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 1 
Comme pour le premier volume de ce dossier sur la réflexivité, les articles de ce second volume sont structurés autour de quatre thématiques complémentaires et interactives, que nous avons soulignées dans la présentation de chaque texte:
	déclenchement de la réflexivité

	processus de réflexivité

	accompagnement du processus de
              réflexivité

	résultats et effets de la
              réflexivité



2 
Les quatre thématiques sont développées et les textes 1, 2, 3 et 4 du dossier sont présentés
          ici dans http://id.erudit.org/iderudit/1061714ar. 

3 
Voici donc une présentation des textes 5, 6, 7 et 8 qui composent le deuxième volume de ce dossier thématique.
	Gohier, Jutras et Desautels rassemblent des enseignants issus de plusieurs
              disciplines et de divers établissements de l’ordre collégial au Québec (ordre situé
              entre le secondaire et l’université). Ces enseignants se livrent à des débats entre
              pairs sur des cas vécus au travail, ressentis comme interpellant d’un point de vue
              éthique. Le déclenchement de la réflexivité part
              donc de malaises plus ou moins partagés, en tout cas parfaitement imaginables par les
              pairs du fait des similarités du métier et de ses contextes. Aux fins de la présente
              étude, après six mois et six rencontres collectives, les chercheurs interviewent les
              participants individuellement. Ils en tirent les conclusions suivantes. Le processus de réflexivité a pris la forme d’une
              investigation et d’une problématisation progressive sur des valeurs qui servent de
              repères aux participants. Ces derniers constatent par ailleurs qu’un ensemble de
              conditions a été favorable à un ensemble de transformations qu’ils ressentent. Les
              participants pointent ainsi des caractéristiques qui les ont aidés à avancer dans leur
              compréhension et construction des cas éthiques exposés au débat collectif: un climat
              de respect, la liberté de parole, la collégialité dans un groupe mixte, la similarité
              des expériences vécues, le partage de cas concrets et le choc d’idées différentes ou
              nouvelles. De fait, tous ces éléments peuvent être compris comme des caractéristiques
              d’un dispositif d’accompagnement de la
              réflexivité. Notons au passage que le dispositif de recherche accompagne la
              réflexivité à d’autres égards: il crée un prétexte officiel et légitime (une étude
              acceptée par les participants et leurs milieux, qui les ont parfois «libérés»), un
              espace-temps dédié à faire se rencontrer des professionnels de divers horizons, qui
              n’auraient probablement pas eu l’occasion de se rencontrer autrement. Du côté des
              résultats et effets de la réflexivité, Gohier,
              Jutras et Desautels relèvent que le dispositif de débat a favorisé la transformation
              ou l’évolution des conceptions de l’éthique en milieu professionnel. Par exemple, les
              participants ont pris conscience des bienfaits et de la nécessité de faire passer la
              réflexion éthique d’un niveau personnel à un niveau collectif, dans des échanges avec
              d’autres personnes. Les chercheurs soulignent aussi d’autres transformations
              autorapportées, qu’on peut considérer comme des effets secondaires positifs
              importants, même s’ils ne sont pas toujours liés directement aux cas éthiques
              débattus. Citons la facilité accrue à discuter de questions éthiques avec des
              collègues ou encore une prise de conscience du collectif et de l’appartenance au
              groupe des enseignants. Gohier, Jutras et Desautels estiment pour conclure que cette
              réflexivité déclenchée par la discussion de cas éthiques vécus et troublants relève
              plus largement d’une construction de l’identité professionnelle.

	Dionne, Viviers et Saussez traitent de la réflexivité de conseillers
              d’orientation. Ces derniers doivent aider les étudiants à prendre des décisions sur
              leur avenir professionnel, au sein d’une relation personnalisée. Toutefois, les
              auteurs s’alarment que les conseillers d’orientation rencontrent à répétition des
              situations troublantes sur le plan éthique sans avoir le temps de s’y arrêter, des
              «situations qui imposent d’agir sans bénéficier d’espaces-temps suffisants de
              réflexivité pour faire de leur expérience d’intervention un objet de discussion et de
              réflexion». En somme, se pourrait-il que les conseils donnés soient finalement trop
              peu mûris au regard des enjeux d’avenir des élèves? Le dispositif d’accompagnement et
              de recherche que les auteurs analysent, à la fois relève ce risque et propose des
              pistes pour le neutraliser. Le dispositif permet en effet aux conseillers
              d’orientation de débattre enfin, collectivement, des situations les plus troublantes
              de leur métier, celles précisément sur lesquelles ils voudraient reprendre du pouvoir.
              Le mécanisme d’accompagnement de la réflexivité
              mise ainsi sur les effets de la délibération de pairs au sein d’un
              collectif. Concrètement, il se déroule en deux temps. D’abord, un dispositif de
              clinique de l’activité (Clot, 2015, 2017) utilise l’instruction au sosie, méthode qui
              amène le participant à décrire à une personne extérieure au métier (le chercheur) ce
              qu’elle devrait faire pour le remplacer au travail, de façon que personne ne
              s’aperçoive du remplacement. Dans un deuxième temps, un collectif de pairs questionne
              plus avant l’instructeur pour qu’il précise les consignes qu’il a données à son
              «sosie». On imagine bien que les questions de pairs spécialisés en orientation sont
              plus serrées que celles du chercheur, dont ce n’est pas la profession. De fait, les
              controverses du métier surgissent nettement lors de ces discussions. De notre point de
              vue, elles participent au déclenchement de la
              réflexivité. Du côté des résultats et effets de
              la réflexivité, Dionne, Viviers et Saussez estiment que le dispositif
              d’accompagnement et de recherche a permis des prises de conscience cruciales chez les
              conseillers d’orientation participant à l’étude. Pour eux, le collectif et la
              délibération ont permis d’établir un rapport de plus en plus conscient à leur activité
              de travail. Le processus de réflexivité revient
              donc à «reconfigurer» son rapport à l’activité de travail, en passant par le regard
              des pairs. Autrement dit, le regard externe de personnes qui comprennent le métier
              aide à conscientiser sa propre activité et des pans entiers du métier (pratiques,
              manières d’être, savoirs expérientiels inscrits dans une culture et une histoire
              communes). En résumé, Dionne, Viviers et Saussez veulent éviter que se cristallisent
              des habitudes d’orientation potentiellement néfastes pour les étudiants. Ils proposent
              pour ce faire 1) d’ouvrir les espaces de travail à plus de débats collectifs sur
              l’activité «quotidienne» des conseillers d’orientation et plus largement sur leur
              «métier» ; 2) d’introduire de tels espaces de réflexivité en amont, dans la
              «formation» des conseillers d’orientation.

	Buysse, Périsset et Renaulaud font l’exercice original et délicat de tenter de
              repérer à l’avance dans les plans de cours d’une formation à l’enseignement en Suisse
              la contribution potentielle de ces cours à la pratique réflexive des étudiants.
              Jusqu’où les apports de savoirs prévus dans des cours théoriques auraient, dès leur
              conception, une réelle possibilité de stimuler la réflexion sur la pratique (déclenchement potentiel de la
              réflexivité)? Pour ce faire, ils écartent de leur échantillon les cours
              didactiques ou intégrateurs (sans doute parce que ceux-ci affichent souvent une
              intention de développer la pratique réflexive des étudiants). Sur un plan
              méthodologique, les matrices d’analyse des plans de cours se réfèrent aux axes de
              préoccupation des catégories de savoirs retrouvées dans les «écrits réflexifs»
              d’autres participants étudiants de recherches précédentes. Les résultats révèlent que,
              au moins dans les déclarations d’intention de leur cours, les formateurs proposent aux
              étudiants des contenus susceptibles de les aider à réfléchir sur leurs pratiques.
              Concrètement, ces contenus théoriques inciteraient les étudiants à réguler non
              seulement leurs actions, mais les conceptions sous-jacentes structurant ces actions
              (résultats potentiels de la réflexivité). Du côté des processus de
              réflexivité, Buysse, Périsset et Renaulaud se situent à la croisée, d’une
              part, d’une vision schönienne selon laquelle le professionnel doit réfléchir sur sa
              pratique pour ajuster son action et s’adapter aux situations quitte à interroger les
              conceptions qui guident en sous-main cette action et, d’autre part, d’une vision
              vygotskienne dans laquelle le sujet, ici le futur enseignant, se forme à travers les
              médiations que lui propose le formateur (accompagnement de
              la réflexivité). Ces médiations ne sont toutefois pas discutées ici puisque
              l’étude se concentre sur le curriculum décrit par les formateurs (plans de cours)
              plutôt que sur le curriculum effectif (vécu des étudiants, à venir).

	Pour Lenzen et Poussin, les étudiants produisent des discours réflexifs vides
              des dimensions didactiques de la profession enseignante. La formation des éducateurs
              physiques à Genève comble-t-elle cette lacune de réflexivité? Provoque-t-elle chez eux
              un processus de réflexivité consistant à
              internaliser et subjectiver ces savoirs didactiques collectifs, bref à les faire
              leurs? Pour le savoir, Lenzen et Poussin passent au crible des présentations
              PowerPoint d’étudiants utilisées lors d’un examen. Ils sont conscients que ces
              discours réflexifs sont écrits dans un «genre réflexif», adressé à des formateurs,
              donc orienté. Les auteurs croisent dans des matrices les trois seuils de réflexivité
              de Jorro (2005) et deux blocs de concepts clés en didactique. Il en ressort que la
              réflexivité des étudiants se situe souvent au niveau «interprétation» des seuils de
              Jorro: des liens caractéristiques de ce seuil sont bien tirés entre cadres théoriques
              et pratiques. C’est un résultat de la
              réflexivité. Autre signe encourageant, la réflexion sur la pratique montre
              une présence massive d’objets didactiques. Quelques surprises, toutefois: l’approche
              des étudiants reste «normative», un peu trop conformiste («passage obligé» pour
              s’approprier les «règles du métier»); les étudiants évoquent également peu le coeur de
              leur mission professionnelle, l’activité motrice des élèves dans des situations
              d’apprentissage complexe (trois hypothèses explicatives sont avancées). On comprend
              que le dispositif fait deux hypothèses imbriquées sur le déclenchement de la réflexivité: 1) que l’appropriation progressive des
              objets de savoirs (les concepts didactiques, notamment) devrait déclencher la
              réflexivité et 2) que l’obligation de lier dans des textes les situations de pratique
              et les concepts didactiques scellera ce déclenchement. Il s’ensuit que l’accompagnement à la réflexivité est sous-entendu comme
              l’effort du dispositif pédagogique à 1) présenter ou faire vivre des situations
              professionnelles élaborées collectivement, 2) présenter et expliquer les concepts au
              coeur de la didactique, 3) enjoindre aux étudiants de créer des liens entre les deux,
              4) s’en assurer par évaluation.
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Résumé
La capacité réflexive des enseignants est la principale aptitude requise dans le développement de la compétence éthique. Afin de documenter le processus de développement de la réflexivité éthique, deux groupes d’enseignants de l’ordre collégial ont participé à une recherche collaborative dans laquelle les participants ont privilégié l’étude de cas de problèmes d’ordre éthique. Dans le cadre de cet article, nous nous pencherons sur l’analyse des données provenant de 11 entretiens individuels portant sur le développement de la réflexivité chez ces participants sous quatre angles : les éléments déclencheurs de la réflexivité et les transformations qu’elle a suscitées dans leur conception de l’éthique ainsi que ses retombées sur le développement de compétences et sur la construction de l’identité professionnelle.
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Abstract
The development of ethical reflectivity in college teachers: triggers and transformationsTeachers’ reflective capability is the key aptitude required to develop ethical competence. To document the process of developing ethical reflectivity, two groups of college teachers participated in a collaborative study in which they focused on case studies of ethical problems. This article analyzes data from 11 individual interviews on the development of reflectivity among these participants from four perspectives, namely triggers of reflectivity and the transformations it prompted in their conception of ethics as well as its impacts on developing competencies and building a professional identity.
Keywords : reflectivity, ethics, transformations, college, teachers

Resumen
El desarrollo de la reflexividad ética entre los docentes de colegial: elementos desencadenantes y transformacionesLa capacidad de reflexión de los docentes es la principal habilidad requerida en el desarrollo de la competencia ética. Para documentar el proceso de desarrollo de la reflexividad ética, dos grupos de docentes de colegial participaron en una investigación colaborativa en la que los participantes favorecieron el estudio de caso de problemas éticos. En el marco de este artículo, nos centraremos en el análisis de los datos de 11 entrevistas individuales sobre el desarrollo de la reflexividad desde cuatro ángulos: los desencadenantes de la reflexividad y las transformaciones que esta provocó en la concepción de la ética, así como su impacto en el desarrollo de competencias y la construcción de la identidad profesional.
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Comme le soulignait Schön il y a quelques décennies dans son ouvrage «Le praticien réflexif» (1994), la pratique du professionnel s’alimente de savoirs tacites, non réfléchis, mais également de savoirs réflexifs sur l’action et en cours d’action. Cette réflexivité est souvent suscitée par un effet de surprise face à des situations inusitées. Elle permet au praticien de prendre une distance face à sa pratique, de la remettre en question et de la transformer.

2 
Si Donnay et Charlier (2008 dans Chaubet, 2016) font une distinction entre le praticien réfléchi, qui se pose des questions sur sa pratique, et le praticien réflexif, qui prend une distance avec celle-ci pour mieux saisir l’interaction entre ce qu’il est et son environnement de travail, nous adoptons le point de vue de Chaubet (2016) selon lequel il est très difficile de saisir ces nuances dans le processus réflexif. Nous opterons toutefois pour le terme réflexivité pour décrire l’ensemble du processus.

3 
Afin d’illustrer le processus de réflexivité en tant que réflexion/distanciation induisant un retour sur soi et une transformation dans la façon de percevoir la pratique professionnelle et de la modifier nous nous sommes penchés sur le processus de développement de la réflexivité éthique chez des enseignants du collégial. Cette recherche s’inscrit dans le cadre d’une éthique appliquée et réflexive. La démarche réflexive qui lui est associée suppose la prise de conscience de la situation qui pose problème, l’analyse de son contexte et des conséquences de diverses actions possibles et la prise de décision en fonction des valeurs prioritaires dans la situation (Desaulniers et Jutras, 2016).

4 
L’éthique est une dimension importante de l’enseignement puisque l’activité éducative s’inscrit fondamentalement dans le rapport à l’autre, asymétrique avec l’élève compte tenu de l’autorité exercée par l’enseignant sur celui-ci (Jeffrey, Deschesnes, Harvengt et Vachon, 2009). L’acte d’enseigner fait également appel à de multiples registres d’interactions avec les différents acteurs de l’éducation, collègues, parents, directions d’établissement. L’importance de l’éthique est attestée dans le référentiel de compétences professionnelles des enseignants, la compétence éthique «agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions» (Compétence 12, MEQ, 2001, p. 139) faisant partie des compétences à acquérir en formation initiale et continue des enseignants. Bien que ce référentiel ait été conçu pour les enseignants du primaire et du secondaire, les enseignants du collégial, et plus largement de l’enseignement supérieur, sont également concernés. Au collégial, par exemple, cela peut se traduire par l’énoncé d’une politique sur la conduite responsable en matière de recherche ou encore se déceler sous les mesures disciplinaires prévues par la convention collective de travail en cas d’inconduites de la part d’un enseignant. On constate par ailleurs que la compétence éthique se développe surtout dans la pratique professionnelle, dans la rencontre avec les situations qui génèrent des questions ou des problèmes d’ordre éthique. Les problèmes ou plus largement les préoccupations d’ordre éthique font référence à des soucis ou des conflits intérieurs générés par des situations suscitant des questionnements et des dilemmes dans lesquels se joue un conflit de valeurs mettant en cause le bien d’autrui et l’intégrité professionnelle (Gohier, Jutras, Desautels, 2017). Ces situations font souvent l’objet de délibération avec des collègues afin de prendre une décision éclairée (Desaulniers et Jutras, 2016).

5 
La capacité réflexive [1] des enseignants est la principale aptitude requise dans le développement de la compétence éthique, qui se manifeste dans un comportement traduisant le souci de l’autre. Que l’agir éthique soit orienté par des valeurs personnelles, sociales ou encore par les normes d’une morale professionnelle ou déontologique, il requiert toujours la capacité réflexive. En effet, même lorsque des normes existent, qu’elles soient sociales ou professionnelles, leur application relève d’un choix modulé par le contexte et les caractéristiques de chaque situation. Il y a donc prise de distance face à une situation, exercice du jugement critique et prise de décision sur l’action à poser.

6 
Une recherche effectuée sur les préoccupations éthiques des enseignants de l’ordre collégial [2] ainsi que sur les points de repère et les stratégies qu’ils utilisent pour résoudre les dilemmes éthiques montre que parmi les stratégies, c’est la discussion, avec différents acteurs et au premier chef les collègues, qui arrive en tête. L’autre stratégie la plus évoquée est la réflexion et l’argumentation (Desautels, Gohier, Joly, Jutras, Ntebutse, 2012; Gohier, Desautels et Jutras, 2010). La réflexion sur sa pratique permet de développer une argumentation qui sera mise en oeuvre dans la discussion avec les différents acteurs concernés et elle permettra également un retour sur la discussion contribuant à prendre une décision éclairée. La capacité réflexive et argumentative caractéristique de la compétence éthique est d’autant requise dans une éthique appliquée et réflexive qui, comme on l’a vu, suppose l’analyse de situations et la prise de décision en fonction de valeurs perçues comme prioritaires par l’enseignant. Ainsi que le remarque Chaubet (2013), le processus de réflexivité inclut les processus de réflexion et de distanciation. Cependant, cette réflexivité se développe dans sa mise en oeuvre dans la pratique professionnelle.

7 
Ces considérations nous ont conduits dans le cadre d’une recherche collaborative à nous interroger sur le développement du processus de réflexivité éthique chez des enseignants de l’ordre collégial discutant avec des pairs sur des cas ou dilemmes d’ordre éthique [3]. Nous nous pencherons ici sur l’analyse des données provenant de 11 entretiens individuels portant sur le développement de la réflexivité chez ces participants.

 2. Cadre théorique: réflexivité, éthique, compétence éthique et identité         professionnelle [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Réflexivité et éthique [image: Retour au plan de l'article]
8 
L’éthique en tant que souci de l’autre se traduit par une orientation de l’agir en fonction d’un choix de valeurs. Même dans le cas où celles-ci sont promues par la société ou par un code d’éthique ou de déontologie professionnelle, l’enseignant, dans des contextes et des situations spécifiques, peut opter pour d’autres valeurs qui se traduisent en principes. Dans le langage de Kohlberg (1984), cet enseignant serait au stade «post-conventionnel» du développement moral. À ce stade, une personne accepte les règles de la société, mais cette acceptation est basée sur la formulation et l'acceptation de principes moraux généraux qui sous-tendent ces règles. Elle a différencié son «moi» des règles conventionnelles et a défini ses valeurs en termes de principes qu'elle aura choisis.
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L’exercice du jugement éthique est alors requis, l’éthique réflexive, à la différence de la morale pratique, étant incitative plutôt que prescriptive. L’éthique réflexive propose des valeurs pour guider l’action. Elle vise à répondre à la question: quelle est la meilleure décision, celle qui respecterait au mieux les personnes dans les circonstances (Desaulniers et Jutras, 2016)?

10 
Cette double dimension de l’éthique, normative et réflexive, nous conduit à privilégier une éthique réflexive et appliquée qui donne la parole aux acteurs – ici aux acteurs de la profession enseignante (Blackburn, 2002; Gohier, 2005) – tout en n'excluant pas la formulation de normes d'éthique professionnelle et de valeurs qui sous-tendent l'acte éducatif et qui servent de balises à la réflexion éthique (Desaulniers et Jutras, 2016; Gohier, 2005).

11 
 La réflexivité est au coeur de l’éthique appliquée elle-même, vu l’accent mis sur l’analyse des situations vécues sur le terrain et des problèmes concrets dans des contextes spécifiques. La démarche réflexive qui lui est associée débouche sur la prise de décision en fonction des valeurs perçues comme prioritaires par l’acteur dans la situation. Et comme l’affirme Chaubet (2013), la réflexion comme processus d’investigation peut déboucher sur une reconceptualisation de la pensée, un changement de perspective. C’est un processus d’investigation déclenché par une interpellation issue du vécu expérientiel. Aussi est-ce à partir de la pratique même des enseignants et de la réflexion sur celle-ci, sur des cas vécus dans l’exercice de la profession, que la réflexivité éthique peut se développer.

 2.2 Compétence éthique et identité professionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Le Ministère de l’éducation du Québec (2001) circonscrit les principaux éléments définissant           le concept de compétence. La compétence se déploie en contexte professionnel réel, se           situe sur un continuum qui va du simple au complexe, se fonde sur un ensemble de           ressources, s’inscrit dans l’ordre du savoir-mobiliser en contexte d’action           professionnelle, se manifeste par un savoir-agir réussi, efficace, efficient et récurrent,           est liée à une pratique intentionnelle et constitue un projet qui perdure tout au long de           la pratique professionnelle. Comme nous l’avons mentionné, la compétence éthique «agir de           façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions», fait partie du référentiel           de compétences pour la formation initiale et continue des enseignants. Jeffrey (1999)           rappelle que, tout en respectant les normes de sa profession, «l’enseignant doit être           capable de justifier et d’argumenter ses choix et de rechercher des principes et des           valeurs qui fournissent le fondement des lois qui nous régissent» (MEQ, 2001,           p. 124).

13 
Les compétences sont par ailleurs une des composantes de l’identité professionnelle de l’enseignant. Cette identité se forge dans la tension entre la représentation que l’enseignant a de lui-même comme enseignant, qui participe de celle qu’il a de lui-même comme personne et de celle qu’il a du groupe des enseignants et de la profession. C’est dans l’interaction entre le «je» et le «nous» que le futur enseignant aussi bien que l’enseignant en exercice peuvent construire et reconstruire une identité professionnelle. C’est à travers un processus dynamique et interactif caractérisé par une négociation entre les demandes sociales et son affirmation de soi que l’identité professionnelle de l’enseignant se transformera, potentiellement tout au long de sa carrière, et qu’il pourra contribuer éventuellement à la redéfinition de sa profession avec ses collègues partenaires.
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Ce processus, qui débute dès la formation du futur enseignant, conduit à la construction et à la transformation de la représentation que la personne a d’elle-même en tant qu’enseignant tout au long de sa carrière (Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau, Chevrier, 2001).
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Or, une recherche sur les enseignants et futurs enseignants du primaire a montré qu’ils ont une vision idéalisée de la profession et de la difficulté à s’identifier à un «nous» professionnel (Gohier, Chevrier, Anadon, 2007). Le sentiment d’appartenance au groupe (rapport aux enseignants) est peu développé, ambivalent, voire antagoniste dans certains cas. Tout en étant fondée sur l’interaction sociale, l’identité professionnelle de ces enseignants se traduirait davantage par un projet personnel et individuel, par un rapport à soi, que par un projet collectif (rapport à l’enseignement). Le rapport du «je» au «nous» doit donc être renforcé pour qu’il y ait une identification au groupe d’enseignants et le développement d’un professionnalisme [4] collectif. Cela vaut pour tous les ordres d’enseignement, dont le collégial. C’est ce que met au jour notre recherche sur le développement du processus de réflexivité éthique chez des enseignants du collégial.

 3. Question et objectif de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recherche se penche sur la façon dont se développe la réflexivité éthique chez des enseignants de l’ordre collégial. Elle a pour objectif de mettre au jour les moments clés du processus de réflexivité éthique chez des enseignants du réseau collégial francophone et anglophone. L’objectif spécifique de cette partie de l’analyse est de mettre au jour, dans le processus de réflexivité, les données portant sur les éléments déclencheurs de la réflexivité, les modifications de la conception de l’éthique et les retombées sur le développement de compétences et sur la construction de l’identité professionnelle. Car la réflexivité, si elle suppose un retour sur soi et sur sa pratique, n’est pas un but en soi. Comme l’affirme Chaubet (2016), elle doit plutôt accompagner le développement, le maintien et le renouvellement des compétences.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Une recherche collaborative sur la réflexivité éthique [image: Retour au plan de l'article]
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La mise en oeuvre de la réflexion éthique chez les enseignants faisant partie de leur agir et de leur développement professionnel (Conseil supérieur de l’éducation, 2014), la recherche collaborative apparaît comme la forme de recherche la plus appropriée à ce type d’objet de recherche. La recherche collaborative s’effectue en effet dans le cadre d’une collaboration des chercheurs avec les participants à la recherche (Desgagné, 2001; Desgagné et Bednarz, 2005; Morrissette et Desgagné, 2009) sur un objet qui concerne leur pratique professionnelle, en articulant savoirs issus de l’expérience et savoirs issus de la recherche entre savoirs pratiques et théoriques (Khan, Hersant et Orange Ravachol, 2010). Ce type de recherche repose sur une conception de l’activité humaine à la fois productive et constructive (Vinatier, 2013). Cette conception de l’activité humaine se fonde sur la représentation d’un acteur social compétent, cette compétence étant reliée à sa capacité réflexive (Bednarz, 2013; Morrissette, 2013). Aussi est-ce la forme de recherche pour laquelle nous avons opté pour documenter le processus de développement de la réflexivité éthique chez des enseignants de l’ordre collégial.

 4.2 Participants et déroulement des rencontres [image: Retour au plan de l'article]
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Deux groupes d’enseignants du collégial de Montréal et de Québec ont été rencontrés dans le cadre de cette recherche. Sur un total de 25 participants, on compte 13 femmes et 12 hommes. Ces enseignants proviennent de 17 établissements francophones et anglophones, publics et privés, et de différentes disciplines d’enseignement. Pour chaque groupe, il y a eu six rencontres de trois heures dans une année scolaire. Les discussions ont porté sur des études de cas. Les résultats de l’analyse des rencontres ont été rapportés ailleurs (Gohier, Jutras, Desautels et Chaubet, 2015a, 2015b, 2016; Desautels, Gohier, Jutras, Chaubet, 2016). Les enseignants étaient par ailleurs invités à participer à un entretien individuel, sur une base volontaire.

 4.3 Les entretiens individuels [image: Retour au plan de l'article]
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Il y a eu 11 entretiens individuels (7 à Montréal, 4 à Québec, 6 femmes, 5 hommes) d’une durée d’environ une heure. Ces entretiens ont été enregistrés et transcrits intégralement. Chaque entretien comportait quatre questions ouvertes:
	Après le processus des six rencontres, avez-vous l’impression que votre manière               de voir l’éthique en milieu professionnel a évolué? Comment?

	Avez-vous identifié des moments clés par rapport à l’éthique, importants pour               vous ou pour le groupe, durant cette période? Lesquels?

	Pouvez-vous parler de ce qui vous a surpris, troublé, bloqué ou rendu curieux,               lié à nos rencontres?

	Avez-vous repéré des conditions qui favoriseraient la réflexivité éthique?               Lesquelles?



 4.4 Méthode d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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 Les entretiens ont d’abord été condensés sous forme de récits phénoménologiques consistant à lier les éléments les plus phénoménologiquement probants de l’entretien. La logique essentielle mise en avant par l’acteur est dégagée le plus fidèlement possible (Paillé et Mucchielli, 2012). À partir des récits phénoménologiques, l’analyse a porté particulièrement sur les questions 1, 2 et 3 en mettant au jour des éléments récurrents et spécifiques.
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Nous nous pencherons ici sur l’analyse des données provenant de ces 11 entretiens individuels portant sur le développement de la réflexivité chez ces participants sous quatre angles: les éléments déclencheurs de la réflexivité, les modifications de leur conception de l’éthique, ainsi que l’impact sur le développement de compétences et sur la construction de l’identité professionnelle. 

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les données seront présentées en quatre sections selon les quatre thématiques de l’analyse en citant des extraits des récits phénoménologiques. La première section concerne les moments clés qui ont suscité la réflexivité, regroupés sous deux catégories: d’une part, le climat du groupe, la dynamique de la discussion et la mixité du groupe et, d’autre part, le choc des idées. La deuxième section porte sur les transformations de la conception ou de la vision de l’éthique en milieu professionnel que l’on constate dans la vision des modalités de discussion et de la composition du groupe de discussion ainsi que dans la définition de l’éthique. La troisième section traite de l’incidence de cette pratique réflexive sur le développement de compétences professionnelles en faisant état des modifications de la pratique. Enfin, la quatrième section porte sur ses retombées sur la construction de l’identité professionnelle.

 5.1 Les éléments clés qui ont favorisé la réflexivité [image: Retour au plan de l'article]
 5.1.1 Le climat du groupe, la dynamique de la discussion et la mixité du         groupe [image: Retour au plan de l'article]
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Le climat du groupe, un climat de respect, de liberté de parole et de collégialité dans un groupe mixte est évoqué comme élément clé ayant favorisé la discussion, ainsi que la similarité entre les expériences vécues et le partage de cas concrets.
Sandra [5]: Un climat de respect, de liberté de parole,               a été bien installé dès le tout début. Ça a eu une influence sur tout; le climat était               installé, tout le monde était respecté, tout le monde pouvait parler, ne pas être               d’accord. Ça a mis le ton pour tout le reste, et pour moi c’est ce qui a été le plus               important, qui a fait que ça a fonctionné, parce qu’on est des personnes de différents               âges, milieux, programmes techniques et préuniversitaires, et même, il y a eu des               interventions des chercheurs. Cette collégialité a fait toute la différence, ça m’a               marquée. Par ailleurs, sans que ce soit un moment précis, même si on était tous assez               différents, nos considérations éthiques se ressemblent étrangement, malgré tout.               


Viviane: Quelque chose qui m’a rendue curieuse?               Chaque fois que je finissais les rencontres, je revenais et je réfléchissais à ce               qu’on avait dit, et j’aimais ça. Ça m’alimentait. Je disais «je sors enrichie de nos               discussions». Il y avait une volonté intellectuelle. Une ouverture, une écoute, et à               un moment on s’est mis à avoir une cohésion sociale, au bout de la               2e, 3e rencontre, et ça j’ai aimé.               Probablement qu’il y avait beaucoup de respect entre nous. Et il est important d’avoir               des âges variés.


Henri: Le fait qu’il y ait eu une discussion sur la               définition du conflit, des valeurs, a été important, ce qui a favorisé la               communication entre les gens. Le fait aussi qu’il y a eu des partages sur des cas très               concrets, une rétroaction. La multidisciplinarité du groupe et sa composition variée               ont été importantes pour enrichir la discussion. J’ai été surpris par la disparité               dans les conceptions de l’éthique. Mais il semble y avoir une universalité dans le               caractère dérangeant de certaines problématiques.



 5.1.2 Le choc des idées [image: Retour au plan de l'article]
24 
Les deux principaux éléments qui ont suscité le choc des idées sont le fait de discuter avec des participants qui ont des points de vue différents du sien ou encore qui ont apporté une information nouvelle sur un sujet qui a modifié la vision des choses.
Nancy: Il y a eu un moment clé, pour moi, au cours               de nos rencontres. Pendant une pause, je suis allée voir ce prof de philo qui avait               l’air très zen, pacifique, et pourtant il disait qu’il mettait une distance avec ses               étudiants, j’avais trouvé cela un peu froid, on a eu un échange significatif à ce               sujet. Même chose avec la dame infirmière. Lorsque je lui parlais, je me rendais               compte qu’elle était probablement très maternante dans ses relations et aidante. Ces               différences et ces discussions ont créé des questionnements chez moi. Je crois que               j’accorde plus de valeur aux valeurs que portent les gens, justement. Je les respecte               plus en cela, sans pour autant essayer de les juger: il n’y en a pas un mieux que               l’autre. 


Danièle: Pour moi, il y a eu un moment clé, quand               le policier a parlé d'être neutre, il a dit, parler, ce n'est pas d'être neutre,               finalement, l’important, c'est d'être objectif. Je pense que c'est cette situation-là,               on peut être objectif, et on peut parler, et ça ne veut pas dire qu'on va influencer               l'étudiant, c'est lui, c'est son opinion qui m'a fait penser ça. Je pensais avant que               je ne devrais jamais influencer mes étudiants sur la politique et que je ne devrais               pas en parler en classe, c'est privé leur décision. Et, à la fin j'ai décidé que non,               c'est une société, on a droit à notre opinion, à notre droit d'expression, mais on n’a               pas le droit de demander que l'autre adopte notre opinion, il faut faire des               discussions.


Pierre: Un des moments clés de mon changement de               perception de l’éthique a été quand quelqu’un a parlé d’un énoncé de je ne sais plus               quel comité de l'ONU, comme quoi un professeur avait le droit de manifester ses               opinions en classe. Ça a modifié complètement ma perception. Je garde toujours un               droit de réserve par rapport à mes étudiants, mais maintenant, je sens que j'ai comme               une responsabilité [en situation de grève des étudiants par               exemple].


Christophe: Il y a eu des moments clés, il y a eu               des réactivations dont je me souviens, par exemple la professeure de sociologie qui               avait une propension à apporter souvent un aspect structurel. Donc ce qu’on pourrait               appeler des rapports institutionnels et des rapports politiques, ça a un peu réactivé               quand même l’idée que l’éthique, surtout l’éthique professionnelle, ça sert dans des               institutions. Une institution, c’est aussi un ensemble de rapports de pouvoir.               


Marie-Ève: Un des moments clés pour moi a été               particulièrement quand une collègue a parlé d’une étudiante avec des problèmes               d’élocution. La collègue avait les mêmes valeurs que moi et faisait preuve de               professionnalisme, mais pourtant elle n’arrivait pas à prendre une décision seule.               Cela m’a fait voir l’importance de partager notre problème avec d’autres et de le               nuancer. Et de sortir de son cadre pour ce faire, entre autres pour atténuer l’aspect               émotif suscité par certaines situations.



 5.2 Les transformations de la conception ou de la vision de l’éthique en milieu         professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Dans les 11 entretiens, les participants affirment que leur conception ou leur vision de l’éthique en milieu professionnel s’est transformée ou a évolué, notamment sur l’importance d’avoir des discussions sur les questions d’ordre éthique avec d’autres personnes et non strictement de faire une réflexion personnelle. En milieu professionnel, il est suggéré d’avoir cette discussion avec divers acteurs, mais surtout des collègues dans un groupe où il y a une mixité dans la composition (multidisciplinarité surtout, sexe, âge).

 5.2.1 La vision des modalités de discussion et de la composition du groupe de         discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Sandra: Ma manière de voir l’éthique a évolué parce               que ces réunions-là, c’est très confrontant. Ma réflexion a évolué dès la première               rencontre. J’étais assise à côté d’une dame qui était près de sa retraite et je               disais: «oui mais, si la majorité a dit ça…» et elle me dit: «oui mais, ma chère, la               majorité n’a pas toujours raison.» Ce petit détail m’a ouvert instantanément les yeux               sur plein d’affaires. Ça m’a marquée. Ç’a été vraiment ce moment-là qui a chamboulé               tout le reste. Des fois, la majorité a tort. Tu te fais influencer.


Viviane: Le choc des idées, le choc finalement,               selon nos appartenances, de nos valeurs, ça j’ai trouvé ça extrêmement intéressant de               vivre ça, et je trouve qu’à un moment donné, même au niveau collégial, il faudrait               aussi sortir du département. 


Danièle: Je pense que maintenant, par rapport à ma               façon de faire avant les six rencontres, je vais considérer les idées des autres,               considérer ce que les autres pensent. Je vois que lorsqu'on discute ensemble, il y a               beaucoup plus de points de vue, même si tu n'arrives pas à une résolution, tu as               beaucoup plus d'information pour travailler. C'est beaucoup mieux, on obtient une               vision plus complète, plus globale, et lorsque j'ai des décisions à prendre je vais               parler plus avec mes collègues, et moins essayer de le faire seule.               


Christophe: Oui, ma façon de voir l’éthique en               milieu professionnel a évolué sur différents plans. D’abord, le plan de la méthode et               aussi sur le statut même de l’éthique en milieu professionnel. Et dans les deux cas,               ça a été autant des questions, des remises en question, que des éléments plus               constructifs. D’abord au niveau de la méthode, la pluralité, le pluralisme des               intervenants: on était plusieurs professeurs, de disciplines différentes, d’origines               différentes, ça j’ai trouvé que c’était vraiment très intéressant, ce cumul des               perspectives.


Sébastien: Oui, ma façon de voir l’éthique a évolué               par rapport à l’éthique en général, pas strictement en milieu professionnel, mais               également dans la vie privée. Ce qui m’a sauté aux yeux dans les discussions que nous               avons eues, c’est la diversité des points de vue, mais surtout la nécessité               d’expliquer nos décisions, ne serait-ce que pour nous-mêmes. Souvent, on y va à               l’instinct, alors qu’il faut être capable d’argumenter notre position et nos               décisions, de les défendre. 
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On note l’importance accordée à la réflexion avec d’autres plutôt qu’à la réflexion personnelle, celle de la mixité du groupe et de la place de l’argumentation dans les échanges.

 5.2.2 La définition de l’éthique [image: Retour au plan de l'article]
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Les extraits qui suivent témoignent de l’émergence d’une sensibilité au fait que l’éthique ne se restreint pas à la déontologie professionnelle ou à un code et d’un questionnement sur les différences et ressemblances entre éthique et morale.
Nancy: Autrefois, pour moi l’éthique se               restreignait à la déontologie professionnelle: ce qui se fait, ce qui ne se fait pas,               ce qui se dit, ce qui ne se dit pas, respecter un cadre professionnel. Le terme               éthique a maintenant plus de résonance pour moi, alors qu’avant il en avait très peu.               Ce qui fait que pendant la session, je me suis sentie interpellée, plus qu’avant, par               un certain nombre de situations au travail, comme si j’étais devenue plus               consciente.


Pierre: Les six rencontres ont élargi ma perception               de l’éthique. Ça peut être plus qu’un rapport individuel avec une situation ou une               personne. Par exemple, l’usage des médias sociaux avec nos étudiants, ça peut dépasser               la question de savoir si je peux être ami ou non avec des étudiants. Ça peut avoir une               utilité dans un cours et ça peut être réglementé. Avant, ma perception de l’éthique se               limitait plutôt à un code de déontologie personnel ou même professionnel, à savoir ce               qu'on peut faire, ce qu'on ne peut pas faire... À mesure que ça s'est élargi, j'ai               pris conscience de l'importance du sujet [de l’éthique]. 


Charles: Il y a eu un changement surtout par               rapport à ma définition de l’éthique. Je faisais une distinction entre éthique et               morale alors qu’avec les discussions que nous avons eues ici, je me suis rendu compte               que la frontière était plus poreuse entre les deux concepts, que les points de vue des               participants divergeaient et que, pour certains, l’éthique était plus personnelle, ce               qui m’a ébranlé. Ma conception a évolué, mais c’est encore un «work in progress»               puisque, depuis que les rencontres se sont terminées, quand certaines situations               surviennent au collège, je me demande ce qu’un tel aurait pensé de ça.               



 5.3 L’incidence sur les compétences professionnelles [image: Retour au plan de l'article]
 5.3.1 Modification de la pratique [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs enseignants témoignent de transformations dans leur pratique qui prennent différentes formes: plus de facilité à discuter avec les collègues; implication accrue dans des comités d’éthique; importance d’avoir des comités d’éthique pour réfléchir sur des enjeux éthiques plutôt que des instances disciplinaires; choix de tendre vers la multidisciplinarité dans la formation de comités; importance accrue de la pratique de la réflexion avec les étudiants; propension à aller chercher de l’aide ou à consulter sur des questions d’ordre éthique; modification de cours pour intégrer l’étude de cas.
Sandra: Alors, je les vois un peu différemment               maintenant, mes collègues. Je me sens plus à l’aise pour discuter avec eux [de               questions d’ordre éthique]: «Est-ce que tu vis ça, toi?» «Sais-tu ce qui m’est               arrivé?» Je suis plus à l’aise de les rencontrer, tandis qu’avant, on avait plus               tendance à garder ça pour notre petit département. 


Isabelle: Tout le processus m’a donné envie d’aller               plus loin dans ces débats-là, de lire ou de participer, d’agir. Au collège, ils m’ont               appelée pour me faire participer à l’élaboration d’un comité de travail sur des               questions éthiques dans la recherche avec les êtres humains. Comment on se les pose,               comment on les résout. Quelle place ça peut avoir dans une organisation, une               institution. 


Nancy: Si ça a changé ma pratique, je suis de plus               en plus vigilante à ce qui se fait et ce qui ne se fait pas, ou ce qui, moi, me               heurte. En fait, ce qui nous touche, nous interpelle, peut complètement modifier le               lien que nous entretenions avec une personne. Comme cet enseignant qui photocopie mes               livres sans citer mon nom. Autrefois j’aurais laissé faire. Maintenant non. Je suis               devenue plus consciente que le respect des personnes est quelque chose d’important et               j’ai envie de travailler à plus de respect entre les gens. Je pense que je me sens               plus outillée [après ces six rencontres] parce que ce que j'ai retenu beaucoup des               rencontres, c'est l'importance de parler, d'aller chercher du support, d'aller               chercher des liens, de ne pas se sentir seul dans la situation. 


Danièle: Ce qui est intéressant, c’est que je               retrouve cet effet de voix multiples [vécues dans le groupe de discussion] dans le               bureau de développement pédagogique auquel je participe. On est quatre profs, une de               sciences, moi en technologies, une en sciences sociales et l'autre en éducation               générale qui est professeur d'anglais pour le moment. On n’est pas aussi nombreux que               dans les six rencontres, mais venir de disciplines différentes, de vécus différents,               avec des manières différentes de voir le monde, ça donne de meilleures décisions au               final. Je retiens vraiment cela de nos rencontres. Et je m’en servirai               professionnellement dès l’an prochain, quand je serai directrice du Département. Je               pense que je commencerai par organiser des comités de discussion sur plusieurs               sujets.


Pierre: Maintenant, je sens comme un... devoir de               faire une récapitulation avec les étudiants [par rapport à la grève en               cours] sur tout ce qui s'est passé, parce que ces               étudiants-là [en techniques policières] devront être en mesure, un peu plus tard, de gérer des conflits. Maintenant,               faciliter leur réflexion, je sens que ça fait partie de mes responsabilités. C’est dû               en partie à des échanges de courriels qu’on a eus au travail, mais beaucoup aussi à la               discussion qu'on a eue avec le prof de philo qui avait apporté ça dans le groupe de               discussion.


Christophe: Maintenant je me rends compte que je               peux reproduire les mêmes conditions [de discussion que dans le groupe de recherche],               peut-être pas forcément dans mon département, mais peut-être à l’échelle de mon               collège, pour conserver le pluralisme. Donc cette diffusion peut mener à une               imprégnation ou à une appropriation d’une attitude éthique, de savoir-être. Sur ce               plan ça peut être fructueux. Il serait important de mettre sur pied un groupe de               réflexion ou des groupes de discussion, selon les méthodes les plus appropriées, pour               qu’il y ait effectivement émergence d’un nouvel état de réflexion               éthique.


Charles: Avant ces rencontres, j’aurais eu de la               difficulté ou à tout le moins des réserves pour discuter de problèmes éthiques en               groupe, alors que plus maintenant. Je suis très ouvert à la mise en place de groupes               de discussion multidisciplinaires. En cours d’année, j’ai d’ailleurs vécu un problème               d’ordre éthique et m’en suis ouvert aux collègues dans une réunion départementale.               J’ai constaté, au contraire de ce que j’anticipais, que beaucoup de collègues               m’appuyaient dans ma façon de penser et qu’un sentiment de confiance s’est instauré.               Ça permet de prendre une décision plus éclairée et de la prendre de façon               solidaire.


Marie-Ève: Cette expérience a changé ma pratique au               sens où dorénavant j’irais chercher de l’aide ou consulter si je rencontrais des               problèmes d’ordre éthique. Cette recherche m’a donné envie d’en savoir plus sur les               questions éthiques et de me documenter davantage. Je suis coordonnatrice de mon               département. Je pense que je vais aborder ces questions dans une réunion en tant que               préoccupation et voir comment on pourrait les traiter.


Henri: Ces rencontres ont été intéressantes pour               moi, car la direction de notre collège voudrait établir des règles d’éthique et               éventuellement un code de déontologie. Et je pense que c’est très important en amont               de s’entendre sur la définition des concepts et d’en discuter. Les rencontres que nous               avons eues m’ont également incité à modifier mes cours d’éthique, auxquels j’ai               intégré la discussion de cas, comme nous l’avons fait ici.
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 Les discussions vécues entre collègues, tel que l’attestent les entrevues, favorisent la prise de conscience du collectif et de l’interaction avec les autres, dans ce cas-ci sur des questions d’ordre éthique, tout en mettant en avant l’importance de l’argumentation et de l’expression de la diversité des points de vue. On peut donc penser, bien qu’on ne retrouve pas de référence directe à cette thématique dans les entrevues, que les discussions vécues entre les collègues ont un apport dans la construction de l’identité professionnelle puisqu’il y a une prise de conscience du collectif, de l’appartenance au groupe des enseignants. Ce constat ressort également de l’analyse de l’ensemble des échanges entre les participants dans les différentes rencontres [6].
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Ce qui ressort de l’analyse des entrevues, c’est que la discussion avec les autres, bien qu’elle ne soit pas exempte de confrontations, stimule le développement de la réflexivité. Les moteurs de ce développement sont le choc des idées et le sentiment de se reconnaître dans l’autre, dans des problèmes similaires vécus; confrontation et reconnaissance qui, bien qu’elles puissent sembler incompatibles, sont complémentaires. Ce qui est différent de soi peut être reçu s’il est exprimé dans un climat de respect dans une discussion sur un objet qui est partagé professionnellement.

32 
L’expérience de la discussion entre pairs, ici à partir d’étude de cas, favorise le développement de la réflexivité éthique et se manifeste, aux dires des personnes interviewées, par des transformations dans la pratique des enseignants. Il y a eu un processus d’investigation et de problématisation progressive à plusieurs niveaux, à partir d’interpellations, dans lequel les personnes se sont penchées de manière approfondie sur une expérience vécue, sur des valeurs qui leur servent de repères (investigation tournée aussi vers soi) et sur le sens qu’ils donnent à l’«éthique». Il y a donc aussi conceptualisations ou reconceptualisations (changements de voir ou d’agir), qui aboutissent à des transformations sur la conception de l’éthique et ont un impact sur le développement de compétences et sur la construction de l’identité professionnelle.

33 
Ces transformations vont dans le sens d’accroître la collaboration avec les pairs, contribuant ainsi à conforter l’identité professionnelle de l’enseignant dans le rapport qu’il entretient avec le collectif d’enseignants. La réflexivité lui permet de s’exprimer au «je», mais en dialoguant avec l’autre et en tant que membre du collectif.

34 
Ces conclusions rejoignent celles de Chaubet (2013) qui énonce cinq caractéristiques d’espaces viables de réflexion collective de l’expérience personnelle: le volontariat des participants sans évaluation de performance; la confrontation interactive à l’altérité; la participation en tant qu’acteur (et non en tant que spectateur); des espaces de réflexion sécurisés (climat d’écoute et de respect); enfin, des espaces légitimés, reconnus par l’employeur. Ces caractéristiques rejoignent également celles de Vinatier (2013) qui soutient que la formation de professionnels dans les domaines de l’interaction sociale [7] devrait être moins axée sur un référentiel de compétences que sur un répertoire de situations significatives d’un métier (l’étude de cas dans notre recherche) et sur l’analyse, par le professionnel, de son activité.

35 
Dans les modèles de délibération éthique, l’importance du climat des échanges, qui doit permettre l’expression des émotions, est toujours soulignée et la discussion sur les valeurs et les orientations de l’action s’appuie sur un discours argumenté (Legault, 1999; Quintin et Boire-Lavigne, 2013; Bossé, Morin et Dallaire, 2006; Albert, Lanteigne et Savoie, 2014).

36 
Des travaux sur la formation à l’éthique s’intéressent également à la sensibilité et à la rationalité dans l’exercice du jugement éthique. Gohier (2005, 2009) propose de faire appel à la sensibilité et à la rationalité dans la formation à l’éthique, initiale et continue, des enseignants. La réflexion individuelle et collective est mise en oeuvre pour l’établissement d’un cadre de référence commun. Ce cadre a valeur symbolique et la discussion permet de mettre au jour les référents de chacun dans un contexte où la sensibilité est interpellée. Vertus et normes éthiques pourraient être discutées aussi bien que les qualités professionnelles requises pour exercer la profession. La réflexion collective se nourrit de la réflexion personnelle. Celle dernière est suscitée en présentant par exemple aux étudiants des dilemmes éthiques qui ont cours dans l’exercice de la profession, en leur demandant comment ils les résoudraient et quelle serait leur justification, à la fois en regard des normes existantes et de leur propre jugement et références axiologiques.

37 
Dans la formation en éthique en éducation, Théodoropoulou et Carvalho (2016) proposent également d’utiliser le dilemme éthique comme dispositif, mais en prenant en considération la complexité de la pratique et en distinguant et en reliant la rationalité et l’émotion, l’éthique et la déontologie, la subjectivation et l’objectivation, la personne et le collectif, le vécu et sa réflexion, la clarification du dilemme et son interprétation sous l’angle herméneutique. Ils proposent une épistémologie «problématologique» plutôt que de résolution de problèmes, c’est-à-dire une épistémologie de l’altérité fondée sur le comprendre plutôt que sur le savoir.
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Ce qui ressort de l’analyse des entretiens avec ces enseignants du collégial, c’est l’apport essentiel de la discussion entre pairs pour stimuler la réflexivité éthique, mais également l’importance qu’ils soient les principaux acteurs de la réflexion éthique sur leur pratique professionnelle. Ce constat vaut pour tous les ordres d’enseignement, ce qui pourrait être documenté par d’autres recherches.

39 
La multidisciplinarité et la mixité de ces groupes, en termes d’âge et de sexe, si elle n’est pas une condition nécessaire, ajoute à l’expérience réflexive. Une réflexivité qui concourt à un renforcement de l’esprit collégial et vient enrichir la pratique professionnelle: n’est-ce pas là l’essence même du développement professionnel?



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Albert, H., Lanteigne, I. et Savoie, L. (2014). Les dilemmes éthiques en contexte de stage international: proposition d’un modèle de délibération qui intègre l’analyse intersectionnelle. Reflets, 20(1), 76-105. Repéré à http://id.erudit.org/iderudit/1025795ar.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1025795ar
 Bednarz, N. (2013). Regarder ensemble autrement: ancrage et développement des recherches collaboratives en éducation au Québec. Dans N. Bednarz (dir.), Recherche collaborative et pratique enseignante. Regarder ensemble autrement (p. 13-28). Paris: L’Harmattan. 
 Blackburn, P. (2002 ). Repères sur l’enseignement de l’éthique, Ethica, 14(2), 15-38. 
 Bossé, P.L., Morin, P. et Dallaire, N. (2006). La délibération éthique: de l'étude de cas à la citoyenneté responsable. Santé mentale au Québec, 31(1), 47-63.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/013684ar
 Chaubet, P. (2013). Des conditions favorables à une réflexion collective de l’expérience. Éducation permanente, 196, 53-63. 
 Chaubet, P., Correa Molina, E., Gervais, C., Grenier, J., Verret, C. et Trudelle, S. (2016). Vers une démarche d’ingénierie inverse pour étudier la réflexion sur la pratique et ses situations de déclenchement. Illustration sur quatre études. Approches inductives, 3(1), 91-124. Repéré à http://id.erudit.org/iderudit/1035196ar.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1035196ar
 Conseil supérieur de l’éducation (2014). Le développement professionnel, un enrichissement pour toute la profession enseignante. Québec: Gouvernement du Québec. 
 Desaulniers, M.-P. et Jutras, F. (2016). L’éthique professionnelle en enseignement. Fondements et pratiques (2e éd.). Québec: Presses de l’Université du Québec. 
 Desautels, L., Gohier, C., Joly, J., Jutras, F. et Ntebutse, J.G. (2012). Une enquête sur l'éthique professionnelle des enseignants du collégial québécois: caractéristiques, points de repère et stratégies utilisées pour traiter de préoccupations éthiques. Revue canadienne d'enseignement supérieur, 42(1), 43-62. Repéré à http://ojs.library.ubc.ca/index.php/cjhe. 
 Desautels, L., Gohier, C., Jutras, F. et Chaubet, P. (2016). L’éthique professionnelle vue par des enseignants de collèges, principales conceptions et préoccupations. Ethica, 20(2), 199-235. 
 Desgagné, S. et Bednarz, N. (2005). Médiation entre recherche et pratique en éducation: faire de la recherche «avec» plutôt que «sur» les praticiens. Revue des sciences de l’éducation, 31(2), 245-258.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/012754ar
 Desgagné, S. (2001). La recherche collaborative: une nouvelle dynamique de recherche en éducation. Dans M. Anadon (dir.), Nouvelles dynamiques de recherche en éducation (p. 51-76). Québec: Presses de l’Université Laval. 
 Gohier, C. (2009). Le soi et les autres en enseignement. Vers une éthique du lien. Dans F. Jutras et C. Gohier (dir.), Repères pour l’éthique professionnelle des enseignants (p. 7-29). Québec: Presses de l’Université du Québec. 
 Gohier, C. (2005), La formation des maîtres et l'orientation de la conduite humaine, un art entre éthique et déontologie. Dans C. Gohier et D. Jeffrey (dir.), Enseigner et former à l’éthique (p. 41-60). Sainte-Foy: Presses de l'Université Laval. 
 Gohier, C., Anadon, M., Bouchard, Y., Charbonneau, B. et Chevrier, J. (2001) La construction identitaire de l’enseignant sur le plan professionnel: Un processus dynamique et interactif. Revue des sciences de l’éducation, 27(1), 3-32.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/000304ar
 Gohier, C., Chevrier, J. et Anadon, M. (2007). Future Teachers’ Identity: Between An Idealistic Vision And A Realistic View. McGill Journal of Education, 42(1), 141-156. Repéré à http://mje.mcgill.ca. 
 Gohier, C., Desautels, L. et Jutras, F. (2010). Les préoccupations éthiques chez les enseignants de l’ordre collégial: caractéristiques, points de repère et stratégies de résolution. Revue des sciences de l’éducation, 36(1), 213-231. Repéré à https://www.erudit.org/fr/revues/rse/2010-v36-n1-rse3870/.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/043993ar
 Gohier, C., Jutras, F., Desautels, L. et Chaubet, P. (2016). La réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial: ce que la recherche nous apprend sur les types de normativité en jeu dans la dynamique réflexive. Revue des sciences de l’éducation de McGill, 50(2), 857-876, Repéré à http://mje.mcgill.ca/index.php/MJE/index.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1038606ar
 Gohier, C., Jutras, F., Desautels, L. et Chaubet, P. (2015a). Les conditions favorisant le développement de la réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial. Recherches en éducation, 23, 144-158. Repéré à http://www.fabert.com/editions-fabert/penser-la-formation.3284.produit.html.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1033729ar
 Gohier, C., Jutras, F., Desautels, L. et Chaubet, P. (2015b). Le processus de réflexion éthique chez des enseignants de l’ordre collégial. Nouveaux Cahiers de la Recherche en Éducation, 18(1), 28-52. Repéré à http://www.erudit.org/revue/ncre/2015/v18/n1/1033729ar.pdf.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1033729ar
 Gohier, C., Jutras, F., Desautels, L. (2017). L’éthique professionnelle en enseignement supérieur. Orientations et cas typiques. Québec: Presses de l’Université Laval. 
 Jeffrey, D., Deschesnes, G., Harvengt, D.et Vachon, M.C. (2009). Le droit et l’éthique dans la profession enseignante. Dans F. Jutras et C. Gohier (dir.), Repères pour l’éthique professionnelle des enseignants (p. 75-91). Québec: Presses de l’Université du Québec. 
 Kahn, S., Hersant, M. et Orange Ravachol, D. (dir.) (2010). Savoirs et collaborations entre enseignants et chercheurs en éducation. Recherches en éducation. Hors série(1). 
 Kohlberg, L. (1984). Essays On Moral Development, Vol Ii, The Psychology Of Moral Development, The Nature And Validity Of Moral Stages. San Francisco: Harper and Row. 
 Legault, G.A. (1999). Professionnalisme et délibération éthique. Sainte-Foy: Presses de l’Université du Québec.  DOI:10.2307/j.ctv5j01t2
 Ministère de l’Éducation du Québec (2001). La formation à l’enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles. Québec: Gouvernement du Québec. 
 Morrissette, J. (2013). Recherche-action et recherche collaborative: quel rapport aux savoirs et à la production de savoirs. Nouvelles pratiques sociales, 25(2), 35-49.  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1020820ar
 Morrissette, J. et Desgagné, S. (2009). Le jeu des positions du savoir en recherche collaborative: une analyse des points de vue négociés d'un groupe d'enseignantes du primaire. Recherches qualitatives, 28(2), 118-144. 
 Paillé, P. et Mucchielli, A. (2012). L’analyse qualitative en sciences humaines et sociales (3e éd.). Paris: Armand Colin.  DOI:10.3917/arco.paill.2012.01
 Quintin, J. et Boire-Lavigne, A.M. (2013). Exercer une délibération en éthique clinique avec le souci de l’expérience des personnes. Dans Y. Farmer, M.E. Bouthillier et D. Roigt (dir.), La prise de décision en éthique clinique (p. 43-70). Québec: Presses de l’Université du Québec. 
 Schön, D. (1994). Le praticien réflexif. Montréal: Logiques. 
 Théodoropoulou, E. et Carvalho, A. (2016). La limite et le seuil: de la dilemmatisation comme défi pour la formation éthique en éducation. Les Dossiers du GREE, 3(2), 64-78. 
 Vinatier, I. (2013). Fondements paradigmatiques d’une recherche collaborative avec des formateurs de terrain. Notes du CREN, 13, Repéré à http://www.cren.univ-nantes.fr. 
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[1] Dans le référentiel de compétences professionnelles, il s’agit de la capacité à           réfléchir à sa pratique professionnelle dans ses dimensions éthiques et à faire des choix           qui doivent être justifiés. Dans les composantes de la compétence, l’enseignant doit           notamment discerner les valeurs en jeu dans ses interventions et justifier ses décisions           relativement à l’apprentissage et à l’éducation des élèves auprès des publics intéressés           (Compétence 12, MEQ, 2001).
[2] Au Québec, cet ordre d’enseignement se situe après le secondaire, l’étudiant ayant           alors terminé 11 années de scolarité. Généralement âgés de 17 à 19 ans, les étudiants se           destinent soit à l’université (préuniversitaire) ou au marché du travail (formation           technique). Les enseignants ont une formation disciplinaire, avec un diplôme de           1er, 2e et parfois de 3e           cycle universitaire. Ils enseignent au secteur préuniversitaire ou technique ou dispensent           des cours de formation générale.
[3] Les auteurs remercient le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada pour           le financement de la recherche (subvention 410-2010-2147) ainsi que les personnes qui ont           collaboré à la recherche: Jean Gabin Ntebutse et Philippe Chaubet, à titre de stagiaires           postdoctoraux, et Mélanie Grenier et Françoise Doré, à titre d’assistantes de           recherche.
[4] Le professionnalisme est défini par Desaulniers et Jutras (2016) comme la conscience           professionnelle permettant à un professionnel de démontrer sa compétence, son éthique           professionnelle et sa responsabilité dans ses interventions.
[5] Des noms fictifs ont été donnés aux participants.
[6] Nous concluons ici spécifiquement à partir des entrevues, mais ces conclusions se           trouvent également dans les analyses plus générales des verbatim et de fiches bilans           remplies par les participants (voir particulièrement Gohier, Jutras, Desautels, Chaubet,           2015a et 2015b).
[7] Vinatier rend compte d’une recherche collaborative auprès de travailleurs sociaux,           mais elle peut être transposée aux enseignants ou aux autres professionnels dont           l’activité repose sur le rapport à l’autre (domaines de la santé, de l’éducation, des           services sociaux…).
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Résumé
La pratique des personnes conseillères d’orientation est complexe et exige des espaces-temps de réflexivité pour repenser le travail. Sous l’angle de la psychologie culturelle-historique, la réflexion est conçue comme une reconfiguration du rapport à l’activité laborieuse et repose sur des dynamiques collectives et subjectives. À partir d’instructions au sosie réalisées en collectif, l’analyse ici proposée cerne les fonctions du collectif, de la discussion sur le métier et des contradictions le traversant, pour stimuler la réflexion et dynamiser les affects liés à l’activité de travail. Pour les personnes conseillères impliquées, les réflexions collectives et mises en débat du métier ont soutenu l’établissement d’un rapport subjectif progressivement plus conscient à l’activité de travail, lequel les mène à envisager de nouvelles possibilités d’agir.
Mots clés : clinique de l’activité, réflexivité, réflexion, expérience, conseiller d’orientation, métier

Abstract
Discussing and reflecting on one’s own activity via instruction to the double: the emergence of contradictions and occupational debatesGuidance counsellors’ practice is complex and requires reflective space-times in order to rethink their work. From the standpoint of historical and cultural psychology, reflection is understood as a reconfiguration of one’s relation to her or his activity. It is based on both collective and subjective dynamics. Using data produced in the context of an “instruction to the double” exercise, this analysis identifies the functions of the group, of discussions over professional norms, and more specifically of the contradictions that arise in the group in order to stimulate reflection and energize the feelings associated with work-related activity. For these guidance counsellors, collective reflections and debates surrounding their occupation helped forge an increasingly conscious subjective relationship with their work activity, in turn enabling them to consider new possibilities for action.
Keywords : activity clinic, reflectivity, reflection, experience, guidance counsellor, occupation

Resumen
Discutir y reflexionar sobre la propia actividad mediante la instrucción a través del uso de dobles: surgimiento de contradicciones y debates técnicosLa práctica de los consejeros de orientación es compleja y requiere espacios-temporales de reflexividad para repensar el trabajo. Desde la mirada de la psicología histórico-cultural, la reflexión se concibe como una reconfiguración de la relación con la actividad laboral. Se basa en dinámicas colectivas y subjetivas. Esta conceptualización es puesta a prueba con los datos producidos en el marco de un dispositivo de la instrucción a través del uso de dobles. El análisis propuesto permite identificar las funciones del colectivo, la discusión de la profesión y, más específicamente, las contradicciones que lo atraviesan para estimular la reflexión y estimular los efectos relacionados con la actividad laboral. Para estos orientadores, las reflexiones y debates colectivos del oficio han apoyado el establecimiento de una relación subjetiva, progresivamente más consciente, con la actividad laboral que les permite considerar nuevas posibilidades de acción.
Palabras clave : Clínica de la actividad, reflexividad, reflexión, experiencia, consejero de orientación, oficio
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1 
Devant la complexité de l’activité de relation d’aide en orientation dans un marché du travail marqué par l’imprévisibilité, les formations universitaires dans ce domaine visent la formation de personnes professionnelles capables de réflexivité et de conscience de soi dans leur pratique (Lecomte et Savard, 2012). Au Québec, la réflexivité s’inscrit même dans le profil de compétences de la profession [1] (OCCOQ, 2010) de conseillère ou de conseiller d’orientation (CO), laquelle exige légalement des connaissances complexes, spécifiques à l’orientation et implique l’établissement d’une relation personnalisée à risque de préjudices pour les bénéficiaires (Code des professions, article 25). D’un point de vue éthique, la réflexivité constitue un impératif pour prévenir ces préjudices potentiels; la pratique de l’orientation impliquant une confrontation à des situations complexes qui résistent à l’application formatée de connaissances ou de solutions données d’avance. Ces situations confrontent souvent la praticienne ou le praticien aux limites du métier et exigent une délibération sur les moyens et les fins dans l’exercice du travail.

2 
Paradoxalement, en contexte de travail, des contraintes de temps et la rationalité procédurale liée à la nouvelle gestion publique laissent aux CO peu de place pour la mise à distance de leur activité courante, tant individuellement que collectivement (Viviers et Dionne, 2016). Dans ce contexte, les CO peuvent vivre à répétition des situations qui imposent d’agir sans bénéficier d’espaces-temps de réflexivité suffisants pour faire de leur expérience un objet de discussion et de réflexion. L’empêchement de ces discussions collectives et de cette réflexion subjective peut grever tant le sens de l’activité laborieuse que son efficience (Clot, 2017), en plus de freiner les possibilités d’apprentissage et de développement qu’elles recèlent sur les plans collectif (Engeström et Sannino, 2011) et subjectif (Dionne, Saussez et Bourdon, 2017). Dans ce contexte, le présent article se propose de mobiliser la théorie culturelle-historique pour interroger les conditions dans lesquelles les rapports entre discussion collective et réflexion subjective peuvent être redynamisés, et la façon dont elles le sont, grâce aux controverses de métiers et à la discussion de contradictions inhérentes à celles-ci, suscitées au cours d’un dispositif de clinique de l’activité (Clot, 2015, 2017).

 2. La réflexion comme une reconfiguration du rapport à l’activité [image: Retour au plan de l'article]
3 
Dans les travaux fondateurs de Dewey (1947), puis de Argyris (1993) et Schön (1983), le concept de réflexivité est basé sur une critique à la fois épistémologique et politique de la possibilité d’application directe des connaissances scientifiques dans la pratique. Saussez, Ewen et Girard (2001) invitaient à resituer le concept au regard de la philosophie sociale et de la théorie de l’enquête de Dewey (1993), lequel cadre l’expérience réflexive comme un moyen de rétablir la continuité dans le flux de l’expérience lorsque l’organisation de l’action qu’une personne cherche à introduire dans une situation est prise en défaut. L’expérience réflexive est suscitée par «un processus émergeant de la prise de conscience du caractère problématique d’une situation et conduisant à l’élaboration conceptuelle de l’expérience et au raisonnement à propos d’hypothèses d’action pour transformer celle-ci» (Dewey, 1993, p. 76). La personne, qui tente alors de se construire un milieu d’action possible, peut ouvrir un espace de réflexion ayant pour objet les organisateurs de son activité.

4 
Cette question de la rupture du rapport de sens dans l’expérience est introduite également par Vygotsky (1934b), néanmoins dans une perspective épistémologique différente. Si l’expérience réflexive s’inscrit chez Dewey dans une vision adaptative de l’individu à un monde social qui maintient l’activité sous les déterminations de la situation immédiate (Stetsenko, 2016), l’expérience réflexive s’inscrit plutôt chez Vygotsky dans une transformation du monde social, dans la lignée de la perspective critique de Marx. Ce n’est pas la réflexivité qui est thématisée, mais bien la conscience, définie comme une activité psychologique propre à l’espèce humaine, s’inscrivant dans la dialectique d’un rapport entre activité sociale de transformation du monde et développement de la personne.

5 
En mobilisant la théorie culturelle-historique du développement de Vygotsky, cette contribution cherche à fonder la notion de réflexivité en référence à un processus de discussion se jouant au plan collectif et à un processus de réflexion se jouant au plan subjectif. La réflexion est alors conçue en termes de reconfiguration du rapport à l’activité mise en objet et éveillée par les termes de la discussion (Vygotsky, 1934a, 1931) [2]. La discussion est à comprendre en termes de rapport social conflictuel où des individus convoquent des arguments pour tenter de mettre en débat des visions du monde. La réflexion est alors conceptualisée en termes de reconfiguration, au plan subjectif, de cette discussion dans le rapport entretenu par la personne à son activité laborieuse. Alors que Schön (1983) conçoit la réflexivité comme une conversation qu’engagerait la personne travailleuse avec la situation, une telle conceptualisation nous conduit plutôt à appréhender l’importance de la dialectique entre la discussion collective et la réflexion subjective.

6 
Sur cette base, dans cette contribution, nous envisageons que l’analyse en collectif de l’activité de travail d’un sujet – par la confrontation de son expérience à celle des autres au cours de la discussion – peut provoquer sous certaines conditions des prises de conscience relatives au sens du travail et engager une reconfiguration du rapport à l’activité laborieuse. Cette reconfiguration s’opère par un processus d’inscription de l’expérience singulière dans un réseau d’expériences qui marquent, dans la présente analyse, l’appartenance au métier (Clot, 2017). 

7 
L’appartenance à un métier commun recoupe en partie la conceptualisation de Clot, notamment en termes de genre désignant plus spécifiquement le socle normatif composé de repères techniques, langagiers et éthiques qui permettent aux personnes exerçant un même métier de s’y reconnaître et de s’y faire reconnaître tout en se distinguant dans la manière dont elles l’exercent. Ces repères – généralement implicites, incorporés, et donc parfois difficilement explicitables (Clot, 2017) – permettent aussi d’apprécier et de discuter leur activité de travail et celle de leurs pairs. Le métier n’est pas univoque ni figé dans le temps, il est objet de controverses. Il est aussi dynamisé, voire revitalisé, par la mise en dialogue d’une multiplicité de voix au sein des collectifs qu’il traverse (Clot, 2017). 

8 
La conflictualité renouvelée des voix s’avère l’une des visées du dispositif de clinique de l’activité. Elle touche notamment les normes de métier, les modes opératoires, les formes idéales du métier. Cette conception du métier en clinique de l’activité sous-tend une conceptualisation de la contradiction comme force motrice du développement de nouvelles capacités à agir (Vygotsky, 1931) et, plus largement, du travail de la conscience (Vygotsky, 1934a). Engeström et Sannino (2011) identifient quatre formes distinctes de contradictions, chacune au mode de résolution spécifique: 1) les doubles contraintes; 2) les dilemmes; 3) les conflits; et 4) les conflits critiques. Au cours des discussions d’un collectif sur l’activité de travail, les contradictions inhérentes aux controverses de métier sont entre autres liées à des affects et exercent un effet dynamogène sur la reconfiguration du rapport à l’activité laborieuse des personnes participantes. Cette reconfiguration du rapport à l’activité sur le plan subjectif ne peut donc pas être comprise en l’isolant de son mouvement ou encore de son histoire sociale et biographique. Dans cette perspective dialectique, l’activité matérielle concrète et le rapport à l’activité nécessitent d’être maintenus en relation pour stimuler les prises de conscience au regard des éléments en jeu dans l’expérience – ici de travail – et libérer la personne, sous certaines conditions, de la domination d’une détermination de l’activité par la situation immédiate (Vygotsky, 1931).

9 
L’intervention développementale a pour visée la reconfiguration du rapport à l’activité, en créant les conditions d’une reprise consciente et volontaire du sujet de ses propres gestes et/ou préoccupations, c’est-à-dire à la construction de sa capacité à se rapporter volontairement à ses façons de faire, de ressentir, d’éprouver et de penser le métier (Saussez, 2017). L’objectif de cette recherche est donc de décrire et de comprendre le rôle, dans une instruction au sosie, des controverses de métier et de contradictions inhérentes à celles-ci dans la reconfiguration du rapport à l’activité laborieuse de personnes conseillères d’orientation.

 3. Dispositif méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
10 
L’analyse rapportée ici de la reconfiguration du rapport à l’activité s’appuie sur des données issues d’une recherche mobilisant l’instruction au sosie avec un collectif de dix CO (huit femmes et deux hommes), au sein d’une même commission scolaire, qui ont répondu volontairement à un appel à participer à une recherche (Viviers, 2014). Ces personnes participantes, à l’expérience variable [3], oeuvraient en milieu scolaire urbain au Québec, milieu où leurs tâches consistent à aider, à évaluer, à conseiller et à accompagner les jeunes et les adultes dans leur orientation scolaire et professionnelle. Les CO y offrent de la relation d’aide individuelle et en groupe, de l’information scolaire et professionnelle en groupe-classe et du conseil auprès des directions d’établissement, des parents et des autres personnels de l’école. Bien que poursuivant avant tout des visées nomothétiques (Van der Maren, 1995), le dispositif avait également une visée développementale au regard de l’activité de travail (Clot, 2015). Il s’est inscrit dans un rapport particulier aux besoins exprimés par les acteurs d’explorer certaines difficultés propres au métier et de reprendre du pouvoir sur leur activité de travail et sur leur métier. Le dispositif s’est étendu sur quatre rencontres qui ont permis de réaliser trois cycles d’instruction au sosie.

11 
Développée initialement par Oddone et son équipe (1981), l’instruction au sosie a été intégrée dans les méthodes privilégiées en clinique de l’activité. Pour l’instruction, une personne volontaire doit décrire concrètement son activité de travail à un sosie fictif (la personne chercheuse) en s’attardant suffisamment aux détails pour que le sosie puisse éventuellement la remplacer incognito. Une importance est donnée à l’usage du «tu» par l’instructeur, de manière à favoriser une première mise à distance de ses modes opératoires et plus globalement de son activité. Le rôle de l’instructeur est de générer des repères suffisamment précis pour permettre au sosie de le remplacer, en lui expliquant «non pas seulement ce qu’il fait habituellement, mais ce qu’il ne fait pas dans cette situation, ce qu’il ne faudrait surtout pas faire si on le remplaçait, ce qu’il pourrait faire, mais qu’on ne fera pas, etc.» (Clot, 2015, p. 155). Par ses questions, le sosie «résiste» à la version «préformatée» du récit que l’instructeur peut faire de son activité pour susciter de l’étrangéité; ces occasions potentielles de prise de conscience obligent la personne instructrice à réfléchir au sens de Vygotsky, c’est-à-dire à établir une position et à la défendre dans un espace social de questionnement, et à réaccentuer des dimensions laissées en friche dans sa description initiale. En s’appuyant sur Vygotsky, on ne peut pas étudier le rapport à l’activité directement. La mise en objet de son activité et de l’expérience de celle-ci pour verbaliser des instructions au sosie permet – par la médiation d’instruments langagiers, notamment de ceux associés au métier – un accès indirect à celle-ci.

12 
Une deuxième étape mène les autres membres du collectif à questionner l’instructeur afin de préciser les consignes à son «sosie». L’espace créé pour une discussion des règles de métier encourage la pluralité des points de vue. À la suite de cette rencontre, qui est enregistrée sur bande audio, les propos sont transcrits en un verbatim, généralement par l’instructeur. Dans la présente recherche, il a été convenu avec les personnes participantes de donner cette responsabilité à l’équipe de recherche en raison de la situation de surcharge de travail. Par la suite, l’instructeur utilise le verbatim pour rédiger un commentaire réflexif sur son activité. Le travail nécessaire à la production du commentaire – p. ex. écoute de la bande audio, lecture de la transcription, organisation des idées et rédaction – a pour objectif de permettre à l’instructeur de retracer la genèse de ses choix, d’envisager des alternatives d’actions et de prendre conscience des contradictions pouvant générer un malaise (Clot, 2017).

13 
Le cycle d’instruction au sosie se complète lors d’une autre rencontre, lors de laquelle il est demandé à l’instructeur de présenter brièvement son commentaire, puis aux autres participants d’y réagir en fonction de la lecture qu’ils en ont faite au préalable. Comme un «redoublement de l’expérience», cette dernière étape mène le collectif à mettre en débat le regard posé par l’instructeur sur son activité et l’expérience qu’il en fait. Ces multiples reprises langagières de l’expérience pavent la voie à une reconfiguration du rapport à l’activité, c’est-à-dire à la réflexion.

 4. Méthode d'analyse [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les énoncés oraux et écrits produits dans le cadre du dispositif ont été analysés par l’équipe de recherche en portant une attention aux instruments langagiers mobilisés et aux mouvements dialogiques auxquels ils participent (François, 1989). Deux objets de controverses de métier investis par les personnes participantes ont été identifiés dans l’analyse. Plusieurs cycles de lecture à rebours ont été réalisés afin de retracer le déploiement des controverses et d’identifier les conditions sociales de mise en mouvement de la pensée des personnes en s’appuyant sur la catégorisation des manifestations discursives des contradictions (Engeström et Sannino, 2011). Sur cette base, une analyse des alternances je/on et je/nous développée par Boutet (1994) [4] a été réalisée. Elle permet de mettre en visibilité les mouvements du débat sur le plan collectif à sa reprise dans la réflexion sur le plan subjectif. Dans les références au «nous», des règles ou instruments langagiers du métier ont été dégagés, parmi lesquels ceux qui étaient connotés affectivement (p. ex. jurons évoquant la colère) ont permis de repérer des moments où l’expérience partagée affectait le collectif in situ. Par ailleurs, diverses voix réaccentuées par les personnes participantes nous ont permis de formuler des hypothèses sur des normes et des modes opératoires divergents, constitutifs de conceptions distinctes du métier de CO. La progression des controverses et des contradictions inhérentes à celles-ci a été suivie aux différentes étapes du dispositif.

 5. Dynamiques de la reconfiguration du rapport à l’activité [image: Retour au plan de l'article]
15 
L’analyse des résultats est organisée selon les étapes de l’instruction au sosie, au cours desquelles se déploient deux controverses de métier qui permettent d’explorer les rapports entre les moments collectifs de discussion et les ouvertures potentielles à la reconfiguration du rapport à l’activité de personnes participantes. Une vignette appuie empiriquement l’analyse réalisée.

 5.1 Étape 1. Instruire le sosie: les prémisses de controverses [image: Retour au plan de l'article]
16 
Les germes des controverses de métier sont repérables dès la première étape du dispositif. La personne instructrice (Geneviève) est amenée, dans son dialogue avec le sosie, à décrire ses manières d’être et d’agir au travail (modes opératoires). Dans l’extrait suivant, l’instructrice décrit la manière dont elle s’y prend pour aider les élèves dans la validation d’un choix professionnel et d’un choix d’établissement d’enseignement.
Geneviève: Quand les élèves viennent me parler des               programmes techniques, [...] ce que j’essaie [5]beaucoup de faire, c’est de voir s’il reste               de la place pour des «élèves d’un jour». 

Chercheur: Je prends le téléphone, j’appelle le CO               du cégep en question ou...?

Geneviève: Non, ça dépend des cégeps. [...] moi, je               vais aller sur le site web du cégep pour retrouver le petit onglet «élève d’un jour».               [...] Je leur propose toujours: «veux-tu qu’on t’inscrive tout de suite? Parfait.»               Mais moi, les élèves, tu vas voir, si tu veux être comme moi, j’ai un peu un motto:               «Aide-toi et le Ciel t‘aidera. Je ne suis pas le Ciel, mais aide-toi. Si tu ne t’aides               pas, je ne peux pas tout faire pour toi.»

Chercheur: Est-ce que je leur dis               ça?

Geneviève: Oui, à certains élèves, oui.               [rires]

Nicolas: Vas-y! Tu leur dis! C’est parce que tu les               aimes beaucoup que tu leur dis ça! 

Geneviève: Oui, tu leur dis: «voici ce que tu as à               faire». Tu interviens aussi beaucoup sur les méthodes d’études.

Chercheur: On reviendra sur les méthodes d’études,               mais tu dis: voici ce que tu as à faire»?

Geneviève: Ben, dans le sens, «voici ce que tu as à               faire: il faut que tu ailles aux portes ouvertes. Tu ne sais pas quel cégep choisir?               C’est très personnel un choix de cégep, il faut voir: te sens-tu à l’aise dans ce               milieu-là, l’environnement? [...] Pour moi: «Ça, je ne peux pas y répondre pour toi!               Va dans les portes ouvertes, va visiter le cégep, va voir comment tu te sens à l’aise.               Si tu n’y vas pas, what can I do?»



17 
L’extrait qui précède montre une interrogation de modes opératoires de l’instructrice au regard d’une norme de métier relative au développement de l’autonomie des élèves. D’un côté, l’instructrice met en évidence sa propre implication dans les démarches d’orientation de l’élève, qui est reflétée dans l’intervention du sosie je prends le téléphone…; d’un autre côté, elle souligne l’importance que l’élève agisse de manière autonome. Elle convoque un proverbe qui guide ses actions aide-toi et le Ciel t’aidera, une référence culturelle suggérant que la personne doit d’abord faire des efforts si elle veut être aidée. Le je ne peux pas tout faire pour toi laisse envisager que la CO est consciente qu’elle «fait à la place» du jeune, tout en établissant une limite. La relance du sosie permet à l’instructrice d’expliciter les raisons pour lesquelles elle incite le jeune à explorer concrètement son éventuel milieu d’études. La référence au fait que seule la personne sait ce qui est bien pour elle, je ne peux pas y répondre pour toi, renvoie bien à la valeur d’autonomie portée par le métier et, implicitement, à la valorisation de l’effort individuel, associée socialement au proverbe «qui veut peut». Il y a là un germe d’une contradiction plus vive qui sera, dans les étapes suivantes du dispositif, la source de prises de conscience, de débats collectifs et de reconfigurations du rapport à l’activité.

 5.2 Étape 2. Discuter le métier: les termes de controverses [image: Retour au plan de l'article]
18 
Dans la discussion collective engendrée par l’instruction, le collectif met en débat des modes opératoires déployés pour l’accompagnement des élèves dans leurs méthodes d’études. Deux controverses de métier en émergent.

19 
La première controverse peut s’analyser en termes de conflit (première contradiction). Elle est mise en mots lorsque Solange partage au collectif sa manière d’intervenir auprès des élèves qui ont des difficultés à persévérer. Le conflit est déclenché par l’usage, dans les propos qu’elle dit adresser aux élèves, de plusieurs impératifs référant explicitement à l’effort et à la volonté: fais tes leçons, assure-toi de bien écouter, prends de bonnes notes, organise ton espace de travail. Elle semble minimiser l’effort requis pour réussir sur le plan scolaire, écoute, ce n’est pas compliqué ce qu’on te demande, tout en mettant en évidence les bénéfices qui peuvent être attendus (entrain à se lever le matin, fierté et sentiment du devoir accompli). Ce mode opératoire suscite une réaction vive du collectif. Un participant (Pierre) intervient six fois – parfois en la coupant – pour lui demander si les élèves dans les groupes qu’elle rencontre adhèrent à son discours, si cela fonctionne. Une autre membre (Maryse) fait référence au risque de faire la morale. Cette contradiction mène Solange à expliquer, voire à défendre son activité. Ses certitudes semblent ébranlées: elle utilise des expressions comme je pense que, il me semble que, j’ai l’impression, qui modalisent le registre épistémique de son questionnement. Dans l’extrait suivant, Geneviève se repositionne en fonction des nuances apportées par Solange: si elle convient de la pertinence de l’intervention sur les méthodes d’études pour soutenir la persévérance et la réussite des élèves, il y a du bon là-dedans, elle confronte l’activité de Solange avec une description de sa propre activité.
Geneviève: De cette même façon-là, je vais               intervenir sur les méthodes d’études, mais moi, je vais le faire plus en individuel.               [...] Je pense que, oui, il y a du bon là-dedans [...]La façon dont je l’amène, ce               n’est pas de dire: «fais-ci, fais ça» pour moi, ce n’est pas «fais-ci, fais ça», c’est               «essaie…». Je vais juste leur expliquer les conséquences et je dis après: «fais donc               ce que tu veux, mais ne viens pas me dire que tu es concentré, quand tu textes aux               trois minutes, ou quand tu regardes le nouveau statut Facebook de tes chums aux cinq               minutes. Ne viens pas me dire que c’est de l’étude!» […] Je leur demande de me décrire               séquentiellement «qu’est-ce que tu fais?» [Geneviève énonce 16 exemples de questions               qu’elle pose pour leur faire décrire leur activité à partir du moment où ils arrivent               à la maison] C’est un peu un levier pour leur dire: «Si tu changeais ta façon               d’étudier, juste un petit peu, juste pour voir si ça fonctionne. Je ne sais pas, et               moi… Je ne sais pas. Je ne sais pas si ça marche. […]

[Trois personnes soutiennent ce modus operandi.               Puis, cinq personnes tentent d’intervenir et le discours est               entrecoupé]

Geneviève: Parce que moi, ce qui m’interpelle dans               ce que tu as dit, Solange, c’est plus le fait de dire, «at large», de juste dire aux               élèves: «fais tes devoirs, fais tes leçons». Ce qui m’interpelle, c’est que quand tu               grattes un peu, tu te rends compte que la situation familiale ou à la maison ne leur               permet pas [trois personnes approuvent ses propos] d’avoir ce temps-là, de pouvoir               étudier, d’avoir une activité ou une passion. 



20 
En décrivant la manière spécifique dont elle intervient sur les méthodes d’études des jeunes, Geneviève reprend textuellement les mots de Solange pour positionner son activité: et la façon dont je l’amène, ce n’est pas de dire: «fais-ci, fais ça». Elle propose un autre mode opératoire – le mais, moi… – qui suscite l’adhésion du groupe et lui permet d’expliciter ce qui a suscité de nombreuses réactions au sein du collectif. Les membres réagissent au fait que les solutions aux difficultés de motivation du jeune viennent des prescriptions de Solange plutôt que de l’élève, ce qui questionne la valeur d’autonomie. La vignette se termine en ouvrant la voie à une deuxième controverse de métier, portant sur l’inégalité des ressources pour réussir à persévérer dans ses études.

21 
La deuxième controverse de métier est analysée en termes de conflit critique (contradiction). L’extrait suivant montre une réaction vive à l’absence de considération des conditions sociales dans l’évaluation des difficultés scolaires et d’orientation des élèves, au profit d’un accent sur la responsabilisation individuelle et la valorisation de l’effort.
Nicolas: Moi, je vais essayer de me rappeler tout               le temps avec qui je travaille.

Solange: Pardon? 

Nicolas: On travaille dans un système. On vit dans               une société. Et parler du décrochage scolaire comme si les classes sociales               n’existaient pas au Québec [...]. Ce que je veux dire, c’est que, c’est bien beau               parler de décrochage scolaire et de travailler la force de l’individu et «tu es beau»               et «si tu veux, tu peux dans la vie». Mais dans la vraie vie, c’est … Quand on a ce               discours-là, je deviens très allergique [...] Comme si c’était aussi simple que ça               dans la vie, qu’il s’agit de «vouloir pour pouvoir», pour changer les choses. Il faut               se rappeler qu’on vit dans un système [divers signes d’approbation]. [...] Quand tu               viens d’une culture de pauvreté, de génération en génération...

Maryse: ...et que ton ventre crie               

Nicolas: ...et que ta réalité c’est «Je n’ai pas               mangé. J’ai mangé, oui, j’ai mangé le premier [du mois], mais le quatre, il n’y en a               plus. Parce que papa, estie, il l’a passé dans la machine à sous, estie,…» [rires]               Calvaire! Et c’est ça la réalité! [...] Ça fait la file présentement [quand je               distribue] les coupons alimentaires [...] Je deviens allergique à ces discours:               «Aide-toi et le Ciel t’aidera!» [...] C’est tellement plus compliqué que ça! Et on le               sait et on fait des choix de société qui vont avec. Voilà c’était mon éditorial! Mais,               ouf! [rires]

Maryse: Ben merci!

Chercheur: Une chance qu’on a ouvert la discussion               un peu! [rires]

Pierre: Ouvrir la bouilloire un peu, pour que ça               sorte la pression! [rires]



22 
Nicolas réagit de manière virulente au discours du qui veut peut, revenant explicitement sur l’expression utilisée par l’instructrice au départ de son instruction Aide-toi et le Ciel t’aidera. Il en conteste les fondements, qui seraient, pour lui, porteurs d’une vision simpliste des problèmes complexes vécus par les jeunes: comme si c’était aussi simple que ça dans la vie, qu’il s’agit de vouloir pour pouvoir pour changer les choses. Cette réaction appelle à prendre conscience des conséquences d’une vision parcellaire de la réalité: Calvaire! C’est ça, la réalité!. S’inscrivant en faux contre certains éléments partagés par le collectif jusqu’alors, Nicolas semble avoir ouvert avec son intervention un espace de prise de conscience collective et un mouvement des affects. Cette réaction permet au collectif de mettre en mots le sens de certaines actions posées afin de tenir compte de la complexité des situations de vie des élèves. Nicolas est affecté par l’activité des autres, mais aussi par la sienne, comme l’indique le passage du on au je. Sa colère face à l’activité des autres – utilisation de jurons, référence à une allergie – l’incite à décrire une partie de son activité (composer avec la pauvreté de certains élèves) qu’il trouve choquante, voire triste. La pression ressentie dans son activité quotidienne se traduit en colère, évacuée lors de la discussion collective.

23 
Lorsque Solange reprend la parole après cette discussion enflammée où elle est mise au centre de la controverse, elle se repositionne par rapport aux deux objets de contradiction. Elle convient que l’intervention en groupe-classe la force à émettre des généralités. Elle précise que lorsqu’elle faisait du counseling individuel, elle adoptait la même méthode que Geneviève, qui interpelle l’activité de l’élève. Elle se réinscrit ainsi dans la norme de métier, et le collectif adhère à cette résolution provisoire du conflit que portait la première controverse. Sur l’objet de la deuxième controverse (qui veut peut) suscitant un conflit-critique, Solange apparaît plus affectée, comme si elle avait été piquée au vif. Elle s’avère plus affirmative et tente d’évacuer le caractère polémique de la contradiction: C’est clair, il me semble. Quand on est professionnels, ça fait partie intégrante de tenir compte [des facteurs structurels] quand on intervient. Cela étant dit.... Elle réaffirme ensuite les valeurs qui nourrissent le sens de son activité; elle réaccentue le fait que, pour elle, même face à l’adversité d’un milieu d’origine, il est important de valoriser chez l’élève sa propre prise en charge, qu’elle associe à l’empowerment. Au sens d’Engestrom et Sannino (2011), le conflit critique ne semble toutefois pas résolu, car la personne réaffirme le sens de ses actions, plutôt que de les mettre à distance de manière critique à l’aide du groupe pour leur donner un nouveau sens. Par ailleurs, une vitalité nouvelle émerge lorsqu’elle évoque le sens de ses actions: elle a de la difficulté à s’arrêter de parler.

 5.3 Étape 3. Commenter son instruction sur fond de controverses: les traces de         reconfiguration du rapport à l’activité de l’instructrice [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de la rencontre de groupe, l’instructrice formule un commentaire écrit à partir des faits qu’elle trouve saillants à la lecture du verbatim de l’instruction. Certaines voix portées au sein du collectif sont à ce moment réaccentuées pour revisiter le sens de son activité. Surviennent ici des prises de conscience et une affectation liée à son activité de travail qui n’apparaissaient pas dans la première description, centrée sur ses modes opératoires. Si Geneviève ne revient pas systématiquement sur les deux controverses de métier qui traversent l’étape précédente, la discussion collective et la dynamisation des affects semblent cependant l’avoir engagée dans une réflexion sur le sens de son activité laborieuse et l’amènent à envisager de nouvelles orientations pour l’avenir. Dans son commentaire, elle reprend des instruments langagiers mobilisés dans le collectif. Elle expose ses doutes et remet à la fois en question ses compétences, les motifs de ses actions, voire ses désirs (sa volonté), ce qui renvoie plus globalement à sa manière d’agir et aux normes de son métier, à ce qui paraît être une forme idéale d’activité. L’activité désirée, parfois entravée par l’organisation du travail ou des décisions personnelles, est mise en objet et discutée.
Geneviève: J’en viens à me demander si, malgré la               véracité que je n’ai pas beaucoup de temps, je ne prends pas le temps comme excuse               pour ne pas pousser plus loin les processus avec mes élèves. Avec les années, je suis               devenue une «spécialiste» du court terme en quelque sorte et j’aimerais beaucoup me               sentir plus à l’aise de faire des processus d’orientation réels, c’est-à-dire plus               longs, ou surtout d’amener l’élève à approfondir son questionnement, à aller plus loin               dans la connaissance de lui-même. Par moment, même trop souvent, je me sens davantage               comme une CISEP [conseillers en information scolaire et professionnelle] qu’une CO.               […] On dirait parfois que l’orientation dans une école est un peu un fourre-tout.               J’aime beaucoup passer dans les classes, mais le temps que je passe à expliquer les               notions de base sur les critères d’obtention d’un diplôme, par exemple, fait que j’ai               moins de temps pour les élèves et leurs demandes individuelles. […]

J’aime la diversité de l’emploi et je ne voudrais               pas non plus faire que du counseling individuel, mais tout est une question               d’équilibre et il me semble ne pas toujours l’atteindre. Ce que je déplore le plus               dans les tâches, c’est d’en avoir autant sans pour autant pouvoir toutes les aborder               en profondeur. Je n’aime pas tourner les coins ronds et parfois, ma situation fait que               je dois le faire! Ou que j’ai l’impression de le faire. 
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Bien que cela ne soit pas explicite, l’activité désirée semble positionnée en référence à la discussion de l’activité de Solange, qui se déroule surtout en groupe-classe. Geneviève nuance ici la réaction première de dégoût de ce type d’intervention [6] exprimée lors de l’étape 2. Elle souligne les bénéfices qu’elle retire des présentations d’information en groupe-classe. Elle associe cette tâche au travail des CISEP, lequel nécessite un niveau de scolarité inférieur. Elle expose un sentiment de non-reconnaissance de sa qualification de 2e cycle universitaire. Ainsi, la production du commentaire écrit suscite des prises de conscience sur sa manière d’agir son métier: j’en viens à me demander, j’aimerais, je voudrais… mais il ne me semble pas toujours l’atteindre. Cela dynamise le désir d’un projet de formation: J’ai envie de me lancer dans des formations qui me permettront de me «spécialiser» davantage dans les processus à plus long terme. La CO a d’ailleurs entrepris des démarches en ce sens, à la suite de la recherche. En fin de compte, la discussion du sens de l’activité laborieuse et la dynamisation des affects lors des étapes précédentes semblent avoir stimulé chez l’instructrice une reconfiguration du rapport à son activité dans la rédaction du commentaire.

 5.4 Étape 4. Mettre en discussion le commentaire: vers une résolution du         conflit-critique [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de la lecture du commentaire, plusieurs personnes soulignent à l’instructrice à           quel point elles sont touchées et se reconnaissent dans son expérience: je me suis reconnue, j’aurais pu signer, ça m’a vraiment           touché. Premier à parler, Nicolas, qui avait réagi fortement à son expression           guide Aide-toi et le Ciel t’aidera, témoigne d’un           rapport réaffecté à l’activité de l’instructrice.
Nicolas: Je me suis reconnu dans beaucoup de choses               qu’elle a écrites, en commentaire, parce que j’aurais pu le signer […] Le fait de dire               «j’aimerais ça, des fois, aller dans un processus un peu plus long», ça m’a touché               beaucoup. «Quelque part, je me sens souvent comme un CISEP»; ça revient beaucoup,               beaucoup, beaucoup dans le contexte, c’est vrai. Ça, ça m’a interpelé beaucoup […] Ça               m’a permis de ne pas me sentir tout seul à vivre ça, je ne suis pas tout seul à vivre               ça, je me suis senti interpelé dans ce sens-là.
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Une discussion collective s’ensuit, réinterrogeant la complexité de l’activité d’orientation débattue précédemment, la possibilité de l’exercer et de la voir reconnue dans l’organisation du travail actuelle. Cette discussion permet de conscientiser le contraste entre l’activité collectivement désirée, partiellement empêchée, et l’activité réalisée. Pierre décrit ce contraste comme un très très grand décalage entre la simplification du processus d’orientation et un idéal d’intervention. S’ensuit une interaction fortement affectée, dans laquelle Pierre semble prendre conscience de l’impact positif du travail bien fait et du sens profond de son engagement dans son métier: «Quand on a le sentiment d’avoir aidé quelqu’un et que la personne part, l’élève part en disant ‘merci beaucoup’, on le sent. Il n’y a rien de plus merveilleux que ça» (Dionne et Viviers, 2016, p. 114). Dans l’extrait suivant, Renée se reconnaît aussi dans ce rapport à l’activité.
Renée: Moi, en lisant ça, ça m’a beaucoup rejoint               dans la passion que j’ai sentie quand tu parles et tu dis: «tes élèves», on voit               vraiment que tu les considères en tant qu’êtres uniques. […] À travers tout ça, tu               gardes ta passion et tu gardes le rêve: «j’ai cet idéal-là que je ne veux pas perdre,               je veux garder cela, je vais aller chercher de la formation». Et comme tu dis, quand               ils [les élèves] reviennent et ils sont acceptés [dans un               programme].

Nicolas: C’est tellement               agréable!

[Renée réfère au retour d’un élève qui lui a dit:               «je cherchais quelqu’un qui a cru en moi, qui m’a aidé, et je suis revenu vous               parler»]

Renée: Ça m’a vraiment touchée parce que moi, je me               disais: «mon Dieu, j’ai tellement de choses à faire que je me disais est-ce que               j’arrive encore à toucher des élèves, des gens?» [...] Je pense que c’est tout ça qui               fait qu’on reste, parce que moi, à un moment donné cette année, je me disais: «je               quitte». 

Nicolas: Grosse année.

Renée: Ah oui, je quitte vraiment […]. Donc, en               lisant ça, ça m’a consolidée dans le sens qu’il y en a encore parmi nous qui ont cette               passion-là, cette envie-là de prendre soin, d’aider, de faire avancer des jeunes ou               des adultes. Oui, en lisant ton texte, ça m’a beaucoup aidée à me               repositionner.
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Dans l’extrait, les alternances entre «je-on», «tu» et «je-nous» montrent des mouvements dialogiques entre les plans subjectif et collectif. Ces mouvements ouvrent à une discussion sur ce qui passionne les membres du groupe dans leur travail. À la suite de cet extrait, le collectif s’anime et les idées de nouveaux projets à mettre en place fusent: leur rapport collectif à l’activité apparaît revitalisé. Le collectif partage par ailleurs de la frustration et de la tristesse devant la nécessité de devoir constamment se battre pour démontrer la complexité et l’utilité de leur profession. Il y a prise de conscience de la nécessité d’une affirmation collective pour faciliter des conditions de travail permettant d’aider les élèves comme ils le souhaitent.
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En définitive, tout se passe comme si les controverses de métiers – et les contradictions inhérentes à celles-ci – ayant émergé à l’étape 2 du cycle d’instruction avaient ouvert la voie à une repersonnalisation par l’instructrice de son expérience et à une reconnaissance par le collectif du genre d’activités qui est le leur, celui qui caractérise le métier dans toute sa complexité. Ultimement, cette reconnaissance des bonheurs et des peines dans l’expérience du travail de CO pave la voie à une double résolution des contradictions, qui se poursuivra dans le cycle suivant d’instruction au sosie. D’une part, le collectif se revitalise lorsqu’il est question de se centrer sur ce qui a du sens pour tous dans l’activité et se canalise dans une mobilisation autour de projets de développement professionnel communs. D’autre part, devant les difficultés à défendre individuellement leur métier, les CO affirment l’importance de l’action collective. Dans le 3e cycle d’instruction, ils réaliseront, en appliquant le «qui veut peut» à leur propre situation, les limites de cette maxime. Faire porter aux seuls individus la responsabilité de leur sort risque de mener à leur double victimisation; cela peut générer de la culpabilité et de la honte d’échouer à s’en sortir, sentiments qui s’ajoutent aux difficultés inhérentes à la situation. Cela vaut tant pour les élèves que pour les CO.

 6. Le métier en débat: ouverture des possibilités d’agir [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de la mise en oeuvre d’un dispositif de recherche-intervention s’inscrivant dans           la théorie culturelle-historique, par son entrée via l’activité matérielle concrète,           semble permettre de problématiser la notion de réflexivité. Celle-ci constitue une           activité socialement réglée et normée où le sens de l’activité de travail est questionné           et débattu collectivement. La réaffectation de ce sens est susceptible d’entrer en écho,           au plan subjectif, avec les visions du monde de la personne et ainsi d’éveiller une           réflexion où sont explorées de nouvelles orientations pour l’action, de nouveaux possibles           à faire advenir. Dans une perspective transformative (Stetsenko, 2016), la réflexion n’est           pas une action adaptative à un monde inchangé; elle est une orientation vers une           transformation du monde, esquisse d’un premier pas vers un futur désiré. Il s’agit d’une           nuance importante au regard des usages répandus de la réflexivité en formation tels que           discutés par Saussez et al. (2001). Dans le même           ordre d’idées, il importe aussi de ne pas enfermer la réflexion dans la seule dynamique           individuelle. Cette contribution problématise et conceptualise les rapports entre la           dynamique collective de mise en discussion de l’activité vécue par une personne et la           dynamique subjective de construction de sens de cette activité. En effet, les débats et           les contradictions que génère le dispositif d’instruction au sosie éclairent des aspects           du réel de l’activité comme l’activité désirée ou empêchée (Clot, 2017), contribuant ainsi           à redynamiser cette dernière.
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Notre conception dialectique du rapport entre la discussion et la réflexion s’inscrit en continuité avec celle de Duboscq et Clot (2010), qui soutiennent, en s’appuyant sur Vygotsky, que «c’est l’état de la conflictualité sociale qui aménage le niveau de conflictualité interne à l’individu: son fonctionnement psychique se rétrécit et peut même s’éteindre lorsque la société ne lui offre plus de conflictualité externe» (p. 256). Cette conflictualité dialogique, que nous associons au concept de contradiction, impose des moments de mise à distance de l’activité. Le travail de l’instruction revêt progressivement une fonction psychologique particulière: il peut contribuer à redynamiser, à vitaliser un rapport plus conscient à son activité de travail et à poser un regard renouvelé sur le métier et sur ses conditions d’exercice. Dans le cadre du dispositif d’instruction au sosie, la reconfiguration recherchée du rapport à l’activité se situe à la fois sur les plans collectif et subjectif, ces deux plans étant toujours en rapport dans une perspective dialectique. Le dispositif vise à transformer le travail en suscitant des prises de conscience des composantes qui déterminent des situations de travail. Sont ainsi interpelées les dimensions culturelles et historiques du travail, lesquelles peuvent être peu débattues, voire cristallisées ou subies de manière non consciente dans les contextes de surcharge de travail (Engeström et Sannino, 2011).
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La mise en mots de la façon dont le sujet est affecté par son activité de travail et intellectualise celle-ci s’adresse non seulement aux pairs, mais également au sujet lui-même. Comme nous l’avons montré, l’instructrice est affectée par l’expérience de la description faite de son activité, dans ses modes opératoires et dans sa façon d’agir son travail, et par le fait qu’elle est adressée à d’autres: le chercheur et le collectif de métier. L’étrangéité ressentie au sein du collectif lors de la description de l’activité peut mettre au jour des controverses de métier et des contradictions inhérentes à celle-ci. Ces contradictions traversent les vérités établies par chacun et suscitent des prises de conscience sur les modes opératoires de même que sur l’exercice du métier et sur les contraintes entravant l’activité désirée de travail. La discussion, visant notamment la résolution de ces contradictions, semble constituer une source et ressource sociale (Clot, 2017) de conflictualité interne et de réflexion subjective.
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L’instruction au sosie permet en ce sens de signifier des éléments souffrants dans l’expérience de travail, qui peuvent être vécus dans l’isolement, comme le contact avec la pauvreté dans laquelle vivent certains élèves. Ces éléments ont notamment été discutés à l’aune des conceptions de l’orientation véhiculées par les membres du collectif et de leurs impacts sur les normes d’action, sur lesquelles est fondé le travail. Mis en discussion dans le dispositif, les affects subis par les personnes dans leur activité de travail dynamisent la réflexion. Le rapport renouvelé à son activité, plus conscient, volontaire et libre, ouvre en effet à d’autres possibilités d’agir dans et sur le monde au sens spinoziste, c’est-à-dire en pleine connaissance de cause et en possédant les connaissances relatives à ce qui détermine ses conduites et les capacités à les infléchir, en référence à son vouloir faire (Dionne et al., 2017). La dernière phase du dispositif en est un bon exemple: les CO sont affectés par le commentaire de l’instructrice et se mobilisent progressivement autour d’enjeux porteurs de sens au regard de leur métier. Ils réalisent la nécessité d’agir collectivement pour s’occuper d’enjeux associés à l’organisation scolaire qui entravent l’activité des CO dans plusieurs milieux. Nous l’avons montré ailleurs (Dionne et Viviers, 2016), le collectif se mobilisera ensuite dans une action politique au sein de sa commission scolaire pour favoriser la reconnaissance de la complexité de leur tâche.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette contribution, nous problématisons le rôle de la dimension collective des débats de métier pour stimuler la réflexion et dynamiser les affects liés à l’activité de travail. L’absence de tels espaces/temps collectifs de discussion, dans un contexte de ressources limitées en milieu scolaire (Viviers et Dionne, 2016), occasionne un risque de cristallisation des habitudes d’activité où le rapport à l’activité est grevé de ses possibilités de réflexion et de développement. Notre analyse a montré, à l’instar de Vygotsky, la fonction du collectif et de la délibération comme source de réflexion et d’établissement d’un rapport progressivement plus conscient à l’activité. L’entrée par l’activité permet de discuter des modes opératoires, de signifier l’expérience, en plus de redynamiser des affects pouvant également favoriser la réflexion éthique nécessaire pour éviter les préjudices envers les populations desservies. Bien que cette recherche ait été menée avec des CO en exercice, elle invite à intégrer aux formations en orientation des occasions de mises en débat collectif de l’activité et du métier. Les formations actuelles au Québec intègrent déjà plusieurs modalités pédagogiques de supervision individuelle et collective (Lecomte et Savard, 2012), mais à la lumière de nos résultats, elles pourraient gagner à intégrer plus systématiquement l’analyse de l’activité et du métier tel qu’il s’éprouve et est éprouvé au quotidien, afin de mettre à profit les conflictualités dialogiques suscitées par la confrontation à l’activité matérielle concrète. Cela permettrait aux étudiantes et aux étudiants de construire un rapport conscient à leur activité et de l’inscrire dans un métier. Certaines initiatives construites à partir de données d’analyses de l’activité (p. ex. Felix, 2014) pourraient être mises à profit en ce sens.
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[1] Dans cet article, le terme profession est utilisé lorsqu’il est question de           l’inscription institutionnelle des CO dans le système professionnel du Québec.
[2] Cet auteur n’évoque pas le concept réflexivité, mais réfère plutôt à celui de           réflexion. C’est à partir de cette conception dialectique de la réflexion qu’est ici           conçue la réflexivité.
[3] Plus de dix ans en milieu scolaire pour quatre d’entre eux et cinq ans ou moins pour           les autres.
[4] Nous n’approfondirons pas ici les particularités linguistiques liées à l’usage du           «on» par rapport à l’usage du «nous» dans le français parlé au Québec, mais le «on» est           souvent utilisé dans une forme moins impersonnelle qu’il ne l’est en français           international.
[5] Malgré la consigne de donner ses instructions au «tu», l’instructrice a parfois           dérogé de la consigne en reprenant le «je».
[6] Pour moi, l’intervention en individuel, c’est la base…           pas la base de ma job, mais c'est le coeur de, […], mais moi, je ne pourrais pas faire ce           que tu fais, du groupe, je serais malheureuse. Et eurk…
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Résumé
Notre recherche analyse le contenu prescrit de cours théoriques afin de                tenter d’identifier leur potentiel de contribution à la pratique réflexive des                étudiants en formation à l’enseignement. Les cours sont ici vus comme autant                d’occasions d’apport de savoirs qui pourraient nourrir la pratique réflexive des                étudiants, mais aussi comme autant d’axes de préoccupations qui leur sont proposés                afin d’orienter leurs analyses. À partir d’une conceptualisation fondée sur une                relecture de la réflexivité, une analyse de contenu des canevas de cours a été faite                à l’aide d’une matrice fondée sur une modélisation croisant des sujets de                préoccupation abordés ou systèmes de régulation, avec des champs d’investigation ou                empans réflexifs.
Mots clés : formation à l’enseignement, pratique réflexive, évaluation institutionnelle, curriculum, système de régulation

Abstract
Theoretical courses’ potential contribution to reflective practice                in teacher educationThis study examines the prescribed content of theoretical courses in an                attempt to pinpoint their potential contribution to the reflective practice of                students enrolled in teacher education. In this context, courses are regarded as                opportunities to provide knowledge that can nourish students’ reflective practice,                but also as a source of avenues to help guide students’ analysis of issues. Based on                a conceptualization rooted in a rereading of reflectivity, a content analysis was                performed on course outlines using a matrix that leveraged modelling to                cross-reference the issues addressed, or regulation systems, with the fields of                investigation, or reflective scopes.
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Resumen
Contribución potencial de los cursos teóricos a la práctica                reflexiva en la formación docenteNuestra investigación analiza el contenido prescrito de los cursos teóricos en un intento por identificar su contribución potencial a la práctica reflexiva de los estudiantes de la formación docente. Los cursos se consideran tanto como oportunidades para aportar conocimientos que podrían alimentar la práctica reflexiva de los estudiantes, como también muchas otras áreas de interés que se proponen con el fin de guiar su análisis. A partir de una conceptualización basada en una re-lectura de la reflexividad, se realizó un análisis del marco del curso utilizando una matriz basada en modelos que toma en cuenta temas de interés o sistemas de regulación con campos de investigación o aspectos reflexivos.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La formation à la pratique réflexive est présente dans la plupart des programmes de formation en tant que compétence à développer et, souvent, en tant que dispositif conçu pour favoriser la construction de la professionnalité enseignante. Toutefois, la pratique réflexive est en elle-même parfois encore considérée comme allant de soi, relevant d’une capacité dont disposeraient naturellement les apprenants [1]. Cependant, si nous nous situons dans une perspective vygotskienne (Reiman, 2000), nous devons interroger les médiations qui s’exercent sur son développement dans une formation à l’enseignement. Il nous semble que, de manière générale, les différents modèles de formation attribuent un rôle majeur à l’accompagnement par les formateurs et restent peu explicites quant à leur visée de formation à la pratique réflexive (Vanhulle et Lenoir, 2005). Par ailleurs, nous avons été interpelés [2] par la faible place accordée aux apports potentiels des cours autres que les séminaires ou ateliers d’intégration dans la mise en place de la formation à la pratique réflexive. En partant de ce constat et en prenant comme contexte de recherche une institution de formation à l’enseignement qui a fait de la formation à la pratique réflexive un axe majeur de son curriculum, nous nous sommes demandé quels savoirs et préoccupations les cours autres que didactiques ou dédiés à la pratique déclarent proposer aux étudiants.

2 
Après avoir cerné notre problématique, nous expliciterons notre approche de la pratique réflexive et des médiations avant d’exposer la méthodologie utilisée. Enfin, nous présenterons et discuterons les résultats obtenus.

 2. Problématique: la réflexivité, un processus à plusieurs faces [image: Retour au plan de l'article]
3 
La pertinence de former les futurs professionnels «à» la pratique réflexive s’est imposée depuis la parution des travaux de Schön (1983) et la pratique réflexive est reprise dans la plupart des référentiels de compétences des enseignants (Vanhulle et Lenoir, 2005). Il en découle que la pratique réflexive est vue comme devant faire l’objet d’un accompagnement, voire même d’une formation explicite. Dans le cas du dispositif de la Haute école pédagogique du Valais (HEP-VS, Suisse) que nous analysons ici, l’option prise en 2008 (à la suite des travaux de Buysse publiés en 2011) de former «à» et «par» la pratique réflexive, reposait notamment sur les principes d’une structuration et d’un étayage cognitif forts des démarches réflexives proposées en formation.

4 
Bien entendu de tels principes de construction de compétences exigent de disposer de curriculums qui couvrent un ensemble de savoirs didactiques. Ces savoirs théoriques permettent l’élaboration de savoirs professionnels [3], notamment grâce à la pratique réflexive appliquée à des situations vécues en stage. Toutefois, certaines recherches ont fait ressortir la faiblesse de la mobilisation des apports théoriques dans les écrits réflexifs des étudiants lorsque lesdits apports ne sont pas préparés et structurés de manière à être explicitement convoqués (voir entre autres Gouin, Hamel et Falardeau, 2018). En outre, une évaluation interne à la HEP-VS a mis en lumière la difficulté qu’ont les étudiants à trouver une réelle utilité à la formation à la pratique réflexive ou à la formation théorique hors du champ didactique (Barras et Périsset, 2016).

5 
Il en ressort que si la pratique réflexive doit impliquer une objectivation des faits et le recours à un bagage théorique, voire permettre une généralisation des régulations envisagées à la suite de l’analyse de la situation, l’étudiant doit être mis en contact avec des savoirs utiles à la réalisation d’analyses réflexives. Si nous adhérons à l’idée qu’un savoir professionnel s’élabore aussi par le recours aux apports de savoirs théoriques et non uniquement en regard des compétences déployées sur le terrain, il devient indispensable de s’assurer que les savoirs en question disposent d’un potentiel de mise en tension avec des savoirs issus de l’expérience. Certes, des études évaluent différents aspects de la mobilisation de la théorie dans les écrits réflexifs (Gouin, Hamel et Falardeau, 2018; Buysse et Vanhulle, 2009), mais les sources des aspects mobilisés restent peu documentées. Nous postulons que les plans de cours contraignent à proposer certains savoirs théoriques et amènent les apprenants à privilégier certains axes d’analyse.

6 
Ce constat nous a poussés à analyser les plans des cours autres que ceux du domaine des didactiques (disciplinaires ou générique). Bien entendu, un contenu de plan de cours ne constitue pas en soi une médiation, mais bien son cadre de déploiement. Au-delà des divers instruments de pratique réflexive proposés en cours de formation, nous nous sommes demandé: quels outils, savoirs, concepts, champs d’investigation ces cours proposent-ils afin de développer la pratique réflexive? Quels sont les systèmes de régulation ou axes de préoccupation, quels sont les empans réflexifs ou champs d’information que les participants sont invités à prendre en considération dans ces cours?

 3. Une conception de la pratique réflexive [image: Retour au plan de l'article]
7 
La pratique réflexive n’est pas uniquement un moyen de réfléchir à sa pratique «pendant» et «après» l’action (Schön, 1983), mais aussi une manière de former les futurs professionnels à devenir des praticiens réflexifs capables de tenir compte des savoirs de la profession (Schön, 1987) [4]. C’est ainsi que, pour Schön, la notion de «savoirs en action» (knowing in action) relève de ce qui est analysé par la pratique réflexive, mais aussi ce qui en est la finalité. Dans certaines conceptions de la didactique professionnelle (Pastré et Lenoir, 2008), les «savoirs professionnels» tels qu’ils sont élaborés par les futurs enseignants sont le fruit de la transformation par ceux-ci de «savoirs référentiels», à partir de leur confrontation avec les réalités du terrain et de leurs expériences en situation de stage. La formation en alternance met ainsi à disposition des futurs enseignants la possibilité de s’approprier presque simultanément deux savoirs différents, les savoirs référentiels et les savoirs expérientiels. Les savoirs référentiels sont alors amenés à jouer un rôle déterminant dans l’investigation nécessaire pour que l’expérience se transforme en un savoir professionnel mobilisable dans des actions futures, ne serait-ce qu’en induisant un regard spécifique à travers l’utilisation d’un vocabulaire propre au métier. C’est ainsi que la pratique réflexive offre à la fois un regard sur l’action et une investigation à l’aide de savoirs existants et permet l’élaboration et l’appropriation de nouveaux savoirs.

8 
Ce processus de transformation n’est pas, en soi, naturel. Il est fondamentalement médiatisé. Il ne s’effectue pas simplement au contact de classes, mais à partir de démarches intégratives et réflexives (Vanhulle, 2008). Les formateurs accompagnent ce processus de construction de savoirs professionnels qui devient ainsi un processus de coconstruction intellectuelle et identitaire. Vus dans cette perspective, les savoirs professionnels sont à la fois des savoirs élaborés ex post et des savoirs mobilisables dans l’action professionnelle, tout en étant constamment susceptibles de subir de nouvelles transformations sous l’effet de ce que nous qualifierons de processus (auto)régulateurs médiatisés par la pratique réflexive.

9 
La réflexivité inhérente à la pratique réflexive est vue ici certes comme un retour de la pensée sur elle-même, mais aussi comme le moteur du développement de nouveaux savoirs qui pourront être utiles par la suite (Vanhulle, 2008). Il ne s’agit pas de réaliser une simple analogie avec la métacognition en tant que connaissance sur les processus cognitifs, mais bien d’accompagner une «prise de conscience au sens de conceptualisation [qui] touche en anticipation ou en rétroaction l’enchaînement des moyens pour agir» (Allal et Saada-Robert, 1992, p. 274). C’est ainsi que des savoirs se construisent aussi par régulations successives à la suite de l’examen rigoureux de ce qui fonde la problématique perçue (Dewey, 1997).

10 
À un certain moment au cours de la régulation, intervient un point de liaison avec un passé culturel, référentiel qui constitue la plus grande tension entre les savoirs pratiques et les savoirs académiques. Cette tension peut générer la véritable création de sens par le sujet, car elle demande de problématiser à la fois les savoirs à disposition et la situation à l’origine de la démarche d’investigation. Cette régulation inhérente à la pratique réflexive exige l’examen attentif de l’expérience et de concepts pouvant l’éclairer; elle nous semble essentielle pour pouvoir parler de développement professionnel. Cette double lecture, entrainée par la pratique réflexive, nous a conduits à retenir une approche vygotskienne de la médiation (Buysse, 2009; Lenoir, 2009; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985), tant sociodiscursive que basée sur une revalorisation de la fonction des outils psychiques.

11 
De nombreuses définitions de la pratique réflexive, particulièrement adaptées à la formation des enseignants, ont été proposées (voir entre autres Korthagen, Koster, Melief et Tigchelaar, 2002; Norlander Case, Reagan et Case, 1999; Perrenoud, 2006; Ross, Bondy et Kyle, 1993). Toutefois, si l’objet de la réflexion est clairement marqué dans les travaux auxquels nous nous référons, nous notons que le développement de la pensée n’y est pas souligné, ce qui nous amène à proposer notre propre définition (Buysse, 2011) basée sur une relecture de la pratique réflexive (Schön, 1987) et de la réflexivité (Dewey, 1997), fondée sur la théorie de l’activité et, plus largement, de l’approche historico-culturelle (Wertsch, 1985). Pour nous, la pratique réflexive est une réflexion «sur» et «dans» l’action pour résoudre les problèmes se posant dans l’exercice du métier ou en vue d’être conscient des solutions apportées dans le feu de l’action. La pratique réflexive ne peut jamais être séparée de la profession dans laquelle elle s’exerce, particulièrement dans le cas de l’enseignement où l’inscription culturelle, politique et institutionnelle est très forte (Erlandson, 2005). Cette pensée réflexive est nourrie de différents «savoirs»: le savoir-faire accumulé par l’expérience ou transmis par un formateur, les savoirs traditionnels de la profession, mais aussi les savoirs académiques propres à l’activité. La pratique réflexive est ainsi liée à une culture professionnelle composée de savoirs professionnels et d’une approche réflexive spécifique à sa pratique, liée aux habitus de la culture professionnelle (Buysse, 2012).

12 
Cette reconstruction s’accompagne bien entendu de médiations qui peuvent être portées par le formateur à travers ses interactions inscrites dans des rapports sociodiscursifs avec l’apprenant ou par des outils de pratique réflexive mis à disposition (Buysse et Vanhulle, 2010). Toutefois, une autre voie de médiation s’opère à travers les outils de pensée offerts dans le cadre des cours académiques qui permettent d’élaborer des conceptions pour penser l’expérience. 

13 
L’effet de ces médiations sur la pratique réflexive peut s’observer à travers l’analyse discursive qui permet de repérer ces savoirs émergents (Vanhulle, 2005). Ces analyses nous permettent d’observer, dans les textes notamment, à la fois les médiations qui s’exercent et les paliers de contrôle sur lesquelles elles s’exercent. La présence ou l’absence de l’influence des différentes médiations dans le discours des étudiants ainsi que leur intériorisation progressive durant la formation ont été étudiées (voir entre autres Buysse et Vanhulle, 2009; Buysse et Renaulaud, 2012, 2014). La plupart des étudiants semble avoir développé en fin de formation des processus cognitifs absents au début de leur formation, processus liés à la détermination d’axes d’analyse et de sélection de savoirs académiques mobilisés pour élaborer des savoirs professionnels.

 4. Des médiations influençant la pratique réflexive [image: Retour au plan de l'article]
14 
Dans un cadre épistémologique vygotskien, on peut considérer que la pratique réflexive du sujet est influencée par des médiations vues ici comme outils psychologiques présents au plan interpsychique et influençant tant l’appropriation des savoirs que le processus d’élaboration des idées (Lenoir, 2009; van der Veer, 1998). Les médiations influencent donc à la fois ce qui est à disposition de l’apprenant et les processus nécessaires pour élaborer de nouveaux savoirs. Une fois intériorisées, les médiations deviennent un processus cognitif contribuant au développement sur le plan intrapsychique et permettant de futures appropriations et actions autonomes de l’apprenant (Buysse, 2009). Elles ont donc un effet sur la nature et la structure cognitive de l’apprenant (Feuerstein et Spire, 2006).

15 
En analysant les médiations sous l’angle des processus cognitifs permis ou induits, nous distinguons (Buysse, 2009; Karpov et Haywood, 1998): 1) des aspects qui orientent la préoccupation de l’apprenant, les «médiations contrôlantes»; 2) des aspects qui permettent la structuration de l’élaboration de sa pensée, les «médiations structurantes». Ces médiations contrôlantes et structurantes sont en général proposées, explicitement ou non, par les dispositifs de formation; leur intériorisation est par la suite révélée dans les textes réflexifs produits. À la suite des analyses d’écrits réflexifs (voir p. ex. Buysse et Renaulaud, 2012, 2014), nous avons pu confirmer parmi les médiations contrôlantes la présence de systèmes de régulation que l’on peut définir comme ce qui oriente le choix d’une catégorie de préoccupation ou axe d’analyse lors de l’examen d’une situation d’enseignement. Nous avons également pu isoler, au sein cette fois des médiations structurantes, des «empans réflexifs» (Buysse, 2011) que l’on peut définir comme ce qui oriente la prise en compte de certains éléments d’information ou de savoirs permettant d’apporter une réponse à l’axe d’analyse choisi.

16 
En effet, un (futur) professionnel est toujours en régulation, en résolution de problème ou en ajustement de procédures maitrisées non seulement sur la base de ce qu’il analyse dans la situation, mais également sur la base de ses connaissances antérieures.

17 
Les régulations ressortent de différents systèmes psychologiques et représentent la centration sur un champ ou l’autre de la conscience du sujet. En même temps, le professionnel alimente sa régulation de différentes informations et savoirs lui permettant de répondre effectivement au problème posé. Il est dès lors possible d’identifier, dans des écrits, sur quels systèmes de régulation portent la régulation effectuée par le sujet ainsi que les savoirs qu’il mobilise. Dans le même sens, il est aussi possible de repérer les médiations exercées dans l’interaction entre un formateur et l’apprenant lors d’entretiens (Dobrowolska et Balslev, 2017).

[image: Empans réflexifs et systèmes de régulation (d’après Buysse, 2011)] Tableau 1 Empans réflexifs et systèmes de régulation (d’après             Buysse, 2011)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.1 Penser les systèmes de régulation en formation à l’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
18 
Un examen attentif de différents dispositifs de formation ainsi que l’analyse d’écrits d’étudiants en formation nous ont permis de déceler les interventions les portant à réfléchir sur leur pratique à partir de différents angles ou à partir de divers apports théoriques. Nous avons pu voir que certains tentaient d’intervenir davantage sur un système de régulation plutôt que sur un autre. Bien entendu, cette attention vouée à la régulation d’un seul système a un effet sur les autres systèmes, car chaque système s’insère dans un ensemble et l’influence, permettant ainsi le fonctionnement global du sujet en tant que système psychologique (Buysse, 2012) et le développement d’une identité professionnelle. Nous distinguons des axes de préoccupation ou systèmes de régulation sur lesquels se portent les médiations et que l’on retrouve dans les processus réflexifs des étudiants (Vanhulle, Balslev et Buysse, 2012):
	Le système de «régulation de l’action»: l’action est au centre des démarches               exigées par le dispositif (Schön, 1987). Sont visées les solutions applicables à               l’enseignement, mais aussi l’appropriation de savoirs mobilisables directement dans de               futures actions. Les influences et interventions sur ce système de régulation ne se               ressentent en général pas sur la régulation des autres systèmes même s’il y a toujours               une rétroaction d’un système sur l’autre.

	Le système de «régulation des conceptions»: les exigences portent sur la               compréhension de ce qui fonde l’enseignement d’un point de vue conceptuel (Mezirow,               2001). Les dispositifs qui visent la régulation de ce système touchent à l’intégration               des savoirs dans les conceptions plus larges de l’apprenant, voire à leur               modification.

	 Le système de «régulation des sous-jacents»: ce système tente d’amener               l’étudiant à réguler les éléments motivationnels, conatifs ou implicites liés à la               personnalité (Baïetto, Barthelemy et Gadeau, 2003). Il s’agit de l’amener à travailler               sur des facteurs très personnels, souvent à l’origine de certaines attitudes. Ces               interventions tentent d’obtenir, à travers un développement personnel, une               modification des conceptions permettant un développement professionnel et, in fine, une autorégulation de l’activité               professionnelle elle-même. 



19 
L’ajustement de ces différents systèmes ne se conçoit bien entendu que s’il y a prise en compte par l’étudiant en formation de divers savoirs utiles proposés par les dispositifs de formation.

 4.2 Les empans réflexifs pour saisir le niveau de réflexion [image: Retour au plan de l'article]
20 
Nous pouvons examiner ce qui est pris en considération lors des régulations des conduites et lors des tentatives de compréhension de nouvelles situations ou savoirs. Dans les écrits des étudiants et dans les médiations qui leur sont proposées, nous distinguons et prenons en considération quatre empans réflexifs, soit les empans «autoréférencé», «technique», «contextuel» et «critique» (Van Manen, 1977; Buysse, 2011b; Vanhulle, Balslev et Buysse, 2012):
	L’empan «autoréférencé»: les informations et savoirs fournis ou vers lesquels               l’étudiant est dirigé portent sur le vécu non professionnel, sur la personnalité. Il y               a un appel vers la prise de conscience des préférences ou des goûts personnels; il y a               présentation de savoirs portant sur la personne et l’affect. Les ouvrages proposés               mettent l’accent sur un vécu plus large que le cadre professionnel, vécu qui               expliquerait les attitudes et actions professionnelles. Les dispositifs qui               soutiennent l’autoréférencement font appel au passé de l’étudiant, à ses expériences               personnelles souvent douloureuses (parfois sans lien avec la profession) et exigeant               de décrire des émotions. Ces dispositifs mettent l’accent sur la stabilité personnelle               comme base de construction d’une identité professionnelle.

	L’empan «technique»: les savoirs et les demandes de recherche d’information               portent principalement sur les moyens à mettre en oeuvre pour pouvoir enseigner sans               s’étendre non plus au contexte précis de l’enseignement ni aux besoins des élèves. Le               contexte n’est pas au centre des préoccupations, l’accent étant mis sur des manières               de faire et sur la matière à enseigner. Il est fait référence aux programmes, aux               savoirs à enseigner, aux cahiers d’exercices, aux manuels à utiliser, à une didactique               centrée sur des méthodes pratiques voire pragmatiques d’enseignement. Ce sont des               manières de faire qui sont citées.

	L’empan «contextuel»: des éléments pouvant amener à une compréhension des               actions et des expériences éducationnelles sont véhiculés; ils mettent le plus souvent               l’accent sur le contexte de l’enseignement. L’enseignement est examiné sous l’angle               des intentions éducatives et des résultats observés. Il est fait référence à la               pédagogie et à la didactique mettant l’apprentissage de l’élève au centre de la               démarche d’enseignement.

	L’empan «critique»: les enjeux sociopolitiques, éthiques, moraux sont au centre               des savoirs enseignés. Cet empan comporte une intention de développement d’une               attitude critique envers les systèmes sociaux et éducatifs, ce qui implique une               exigence de recherche organisée, voire une recherche-action, tendant vers une prise               d’autonomie et de distance critique. Les cours visent à favoriser une optimalisation               des démarches d’enseignement et d’apprentissage en prenant en compte la relation entre               tous les éléments du système éducationnel.



 4.3 Croiser systèmes de régulation et empans réflexifs pour analyser la réflexivité [image: Retour au plan de l'article]
21 
Dans nos recherches précédentes (voir entre autres Buysse et Vanhulle, 2009), nous avons analysé des textes réflexifs en combinant les catégorisations obtenues selon les systèmes de régulation et les empans réflexifs (voir tableau 1). Nous avions constaté des déplacements de la réflexivité des étudiants entre les différents empans réflexifs et systèmes de régulation selon la progression de la formation. Nous nous proposons donc d’appliquer ici aux plans de cours les mêmes méthodes d’analyse et matrice.

 5. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
22 
Afin de répondre à la question de savoir quelles sont les médiations que les curriculums se proposent d’offrir du point de vue des axes de préoccupation et d’information à prendre en compte, nous avons suivi la méthodologie développée par Buysse et Vanhulle (2009) pour l’analyse du développement professionnel émergeant des textes réflexifs. Cette méthodologie a déjà été appliquée dans des écrits différents ou à des situations de dialogue (Balslev, Vanhulle et Pellanda Dieci, 2015; Dobrowolska et Balslev, 2017). Ici, l’originalité est d’adapter une méthodologie d’analyse de textes réflexifs à l’analyse des descriptifs de cours inscrits au plan d’étude de la formation à l’enseignement au degré secondaire de la Haute école pédagogique du Valais (HEP-VS). Ceci se comprend si on admet que les savoirs professionnels émergent dans les écrits réflexifs des étudiants et sont élaborés sur la base de savoirs de l’expérience et de savoirs référentiels scripturalisés, donc analysables d’un point de vue discursif. Cette méthode repose sur une analyse de contenu croisée avec une analyse de discours qui rend compte à la fois du contenu manifeste et, partiellement, des contenus latents par la combinaison des analyses logico-sémantique et de sémantique structurale (Paillé et Mucchielli, 2012). L’analyse de contenu, fondée sur des critères préétablis (voir tableau 2), est rendue possible par la construction d’une matrice fondée sur la modélisation exposée ci-dessus qui croise quatre empans réflexifs avec trois systèmes de régulation.

23 
Dans un premier temps, les descriptifs et bibliographies des cours concernés par notre recherche ont été soumis à cette analyse. Nous avons procédé à une deuxième analyse en prenant en compte exclusivement les descriptifs, concepts, visées, compétences développées et tâches. L’analyse a été réalisée sur la base d’une première exploration effectuée à partir des indicateurs issus des recherches précédentes, suivie d’un traitement exploratoire grâce au logiciel Tropes, notamment pour les aspects linguistiques et thématiques. En effet, ce logiciel aide à faire apparaitre les regroupements entre les différentes catégories sémantiques utilisées, facilitant le repérage des thématiques fondamentales pour le rédacteur de ces textes. Ces catégories ont fait l’objet d’une validation par topic étant donné que l’analyse sémantique du logiciel relève l’éloignement des autres signifiants et les nuances d’énonciations, mais pas les contextes interprétatifs immédiats du mot lui-même. Par la suite, un échantillon a été soumis à une validation croisée.

24 
À la suite de ces analyses de contenu, une quantification par catégorie est obtenue en additionnant le nombre de fois où des énoncés/topics ont été mis en lien. L’analyse linguistique a permis de nuancer certains énoncés (Vanhulle, 2005). En effet, le logiciel Tropes permet de discerner rapidement les différentes modalisations d’expressions linguistiques allant des obligations aux suggestions. Ceci permet de renforcer ou affaiblir l’intention d’apprentissage présente dans le texte en tenant compte de nuances dans les affirmations, telles «prendra connaissance de», «développera», «sera amené à», «devrait pouvoir», «pourrait». Ces nuances ont servi à ajuster la prépondérance de certains énoncés quand nous avons procédé à une appréciation relative des différentes catégorisations obtenues.

[image: Exemples d’indicateurs] Tableau 2 Exemples d’indicateurs

 [Voir la liste des
            tableaux] 
25 
Vu que le nombre d’énoncés/topics dépend du style de rédaction, nous utilisons un positionnement relatif par rapport aux autres catégories. Pour chaque cours, nous avons ainsi indiqué: quels empans réflexifs étaient présents et avec quels systèmes de régulations ils étaient croisés (si non présents: la case reste vide; s’il y a occurrence ordinaire: + / forte: ++ / très forte: +++). Il faut en effet tenir compte du fait qu’un plan de cours doit mentionner les axes du cours et qu’on ne peut donc parler de «faible» présence. Le + indique une présence ordinaire dans le sens où elle est minimalement nécessaire à la compréhension de ce que propose le cours. Ainsi, un plan de cours dont le discours révèle huit catégorisations dans conception/contextuel, quatre dans action/technique et deux dans action/contextuel, deux dans action, verra apparaitre une concentration plus très forte dans conception/contextuel (+++), forte dans action/technique (++) et ordinaire dans action/contextuel (+). Dans le tableau de synthèse, sont repris les acronymes des cours (indiqués en tête des tableaux de chaque cours) et la quantité d’occurrences présentes (p. ex.: méthodes de recherche en éducation (MR+ ou MR ++).

26 
Il convient de souligner à nouveau que tout résultat ressortant de cette analyse ne porte que sur les intentions de formation et pas sur la formation effectivement offerte. Il s’agit des priorités énoncées dans ces plans de cours.

 6. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons analysé tous les cours transversaux de ce programme, soit:
	Analyse de pratique d’un point de vue psychosociologique (AP)

	Les contextes plurilingues et multiculturels (CP)

	Les démarches orientantes (DO)

	Les aspects historiques et psychologiques des théories de l’apprentissage               (AH)

	Les méthodes de recherche en éducation (ME)

	La construction du mémoire professionnel (CM)

	La gestion de classe (GC)

	La recherche en sciences de l’éducation et l’apprentissage tout au long de la               vie (RS)

	Le soutien au développement – Difficultés d’apprentissage et enseignement               spécialisé (SD)

	Les aspects de psychologie de l’éducation (PE)

	Sociologie et Politique de l’éducation (SP),



28 
Notre analyse révèle différentes priorités, allant de la «régulation des sous-jacents» à la «régulation de l’action», dénotant des préoccupations variées. L’empan réflexif, reflétant le recours à des informations différentes, s’étend lui de l’empan «autoréférencé» à l’empan «critique». La place est toutefois insuffisante dans cet article pour présenter chacune des analyses. À titre d’exemple, nous analyserons uniquement le cours (AP) ainsi que certains extraits des textes ayant permis les catégorisations, puis nous nous présenterons un tableau de synthèse avec les résultats pour les autres cours.

 6.1 Analyse de pratique d’un point de vue psychosociologique (AP) [image: Retour au plan de l'article]
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Ce cours, qui fonde les analyses réflexives sur la psychosociologie, renvoie systématiquement aux conditions de la classe, «psychosociologie et gestion de classe», et aux aspects psychosociaux des élèves, «psychosociologie de la différenciation», (empan contextuel). Il semble également mettre l’accent sur la transformation ou du moins l’enrichissement des conceptions des étudiants: «Différentes théories […] pour mieux observer, analyser et réguler les comportements, affects et processus cognitifs des élèves dans un groupe» (régulation des conceptions). Mais cette préoccupation pour les conceptions de l’étudiant est nourrie par des savoirs prenant en compte le contexte d’enseignement et particulièrement les interactions avec les élèves. Il propose ainsi de mettre l’accent sur la régulation des conceptions dans un empan contextuel. Cette première analyse est renforcée par la littérature suggérée, par exemple: «Impulsivité et difficultés de régulation émotionnelle et de gestion des relations sociales chez l’enfant et l’adolescent» (régulation conceptions et empan contextuel). En un mot, la compréhension de l’élève est au centre de la démarche. La pratique n’est toutefois pas loin des axes de préoccupation non plus: «illustrée par des exercices pratiques», «pour mieux observer […], réguler les comportements», «comment faire des groupes fonctionnels?» (régulation des actions), mais toujours clairement en lien direct avec les élèves (empan contextuel). Des interrogations quant aux motivations, aux implicites et aux valeurs des étudiants, «représentations de…», sont également proposées (régulation des sous-jacents), en prenant en compte tant le vécu de chacun des étudiants (empan autoréférencé), des « apports psychanalytiques », que celui des élèves en tant que groupe (empan contextuel). Le cours aborde aussi les contextes sociaux dans lesquels se situe l’enseignement, «Représentation de l’Islam et enjeux dans le cadre scolaire», touchant apparemment à des régulations des sous-jacents («le vécu des étudiants par rapport à cela, les ressentis» et la régulation des conceptions («[compréhension] de l’islam») tout en tenant compte d’un cadre de réflexion sociopolitique plus large (empan critique) et de ses répercussions en classe (empan contextuel). C’est ainsi que les apports de ce cours se destinent surtout à l’empan contextuel et à la régulation des conceptions mais aussi des actions, sans négliger la régulation des sous-jacents de l’étudiant qui semble s’inscrire comme un préalable aux autres régulations, ni une vision plus large, sociétale des enjeux (empan critique).

[image: Les caractéristiques du cours Analyse de pratique d’un point de vue psychosociologique] Tableau 3 Les caractéristiques du cours Analyse de pratique             d’un point de vue psychosociologique

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 6.2 Synthèse et discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre analyse fait ressortir des axes clairement différenciés et potentiellement complémentaires pour nourrir l’analyse réflexive. Nous proposons au tableau 4 une vue d’ensemble du contenu des plans de cours assortis de leur densité (+, ++, +++) en relation avec les systèmes de régulation et les empans réflexifs.

[image: Synthèse reflétant le poids relatif des systèmes de régulation et empans réflexifs pour chaque cours (désigné par leur acronyme)] Tableau 4 Synthèse reflétant le poids relatif des systèmes de             régulation et empans réflexifs pour chaque cours (désigné par leur             acronyme)
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Nous remarquons que la majorité des intentions pédagogiques se situent au croisement de la régulation des conceptions sur la base d’un empan contextuel. Les cours mettent principalement en valeur la nécessité de se doter d’une compréhension des différentes matières qui font partie de la formation et tiennent compte d’un angle d’approche fondé sur la prise en compte de l’élève et du groupe classe. 

32 
Vient ensuite la régulation de l’action avec, là aussi, la prise en compte du contexte d’enseignement et particulièrement des élèves. Amener les étudiants à agir concrètement en classe en tenant compte des besoins des élèves et des caractéristiques de la classe est probablement à l’origine de cette démarche. Les cours proposés dans cet institut de formation à l’enseignement semblent offrir une bonne prise en compte de différents aspects règlementaires, politiques ou sociaux, tant pour favoriser une régulation de l’activité qu’une reconsidération de ses conceptions de ce qu’est l’enseignement. La référence au vécu de l’étudiant est présente à travers l’ensemble des préoccupations de régulation de l’action, des conceptions ou des sous-jacents. Ceci s’explique aisément par le recours aux préconceptions et au vécu des étudiants qui est une des caractéristiques de la pédagogie sous-jacente à l’ensemble des plans de cours étudiés ici.

[image: Synthèse globale reflétant le poids relatif global de chacun des empans réflexifs et systèmes de régulation] Tableau 5 Synthèse globale reflétant le poids relatif global de             chacun des empans réflexifs et systèmes de régulation 
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Si on prend maintenant en compte une pondération par «empan» ou par «régulation» (tableau 5), on remarque le poids presque égal entre l’importance accordée à la régulation de l’action et à la régulation des conceptions. On se doit également de constater l’insistance mise sur la prise en compte de l’élève et de la classe (empan contextuel) ainsi que l’empan critique, plus vaste. On pourrait être étonné de constater la très faible pondération de l’empan technique, relatif la plupart du temps au savoir à enseigner ou aux outils d’enseignement. Toutefois, il convient de se rappeler que les cours de didactique n’ont pas été pris en considération dans le cadre de cette recherche, ce qui expliquerait la faible préoccupation pour la matière à transmettre, couverte dans les cours du domaine des didactiques et qui a fait l’objet d’une formation disciplinaire universitaire préalable.
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On peut observer que les cours que nous avons analysés fournissent les outils psychologiques indispensables à la compréhension et à la participation à l’activité: la formation théorique met l’accent sur l’élève et, à parts égales, sur les régulations de l’action et des conceptions, donnant ainsi les outils indispensables à l’élaboration des compétences professionnelles souhaitées ou, à tout le moins, à leur explicitation. Les étudiants semblent aussi invités à prendre en considération un vaste ensemble de facteurs explicatifs, ce qui rejoint la nécessité énoncée de former à la complexité du métier (Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 2012). 
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Ce résultat est en adéquation avec les propositions d’une formation proposant le développement de la professionnalité enseignante: enseigner n’y est pas vu comme un acte décontextualisé, au contraire. Inscrire l’activité enseignante dans un contexte signifie permettre une évolution des conceptions qui, dans l’enseignement au degré secondaire, sont souvent cristallisées autour des disciplines à enseigner (Saussez, 2012) et empêchent d’autant la prise en compte des aspects transversaux des processus d’enseignement-apprentissage, comme les savoirs issus des sciences humaines et sociales tels que proposés dans les cours analysés ici. 
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Nos analyses des écrits réflexifs des étudiants de la même institution (Buysse et Renaulaud, 2012) avaient fait ressortir une évolution des empans réflexifs et des systèmes de régulation durant la formation. Ainsi, en début de formation, les écrits étaient marqués le plus souvent par une absence de régulation, incluant l’attribution de tout échec aux élèves sans chercher à en comprendre les causes et parfois par une prise en compte exclusive du savoir à enseigner (empan technique) nonobstant les caractéristiques des élèves. Ils évoluaient ensuite jusqu’à atteindre, près de la diplomation, une prise en compte du contexte de la classe et des élèves (empan contextuel) ainsi qu’une régulation des actions concrètes tout en démontrant une préoccupation pour l’explication théorique de ce qui est constaté (régulation des conceptions). La mise en tension des résultats obtenus dans le cadre de la présente analyse des plans de formation avec ceux obtenus en 2012 sur les écrits réflexifs laisse entrevoir que les prescriptions des plans de cours influencent les savoirs et axes d’analyses proposés par les formateurs. Nous pouvons dire qu’ils exercent bel et bien une influence, certes indirecte, sur les médiations proposées aux étudiants. De plus, ces apports prônés par les plans de cours semblent pouvoir nourrir, du moins dans le cas de cette institution, l’évolution constatée et souhaitée dans le développement professionnel tel qu’il apparait à travers les écrits réflexifs des étudiants dans plusieurs formations (Buysse et Vanhulle, 2009).
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Tout semble être ainsi mis en place, du côté des curriculums, pour que soient fournis les éléments nécessaires à la pratique réflexive telle que mobilisable en lien étroit avec le terrain. Pourtant, les étudiants peinent à trouver dans l’immédiateté de leur formation du sens et de l’utilité aux cours dits «transversaux» (Barras et Périsset, 2016), concentrés qu’ils sont sur leurs actions concrètes et sur ce que doivent faire leurs élèves et n’ayant probablement pas encore le recul nécessaire pour convoquer des savoirs de différents ordres et mobiliser des informations relevant de différents empans réflexifs.
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Ce n’est pas faute d’intention de la part des formateurs, mais il y a sans aucun doute d’autres paramètres à interroger dans le cadre de l’accompagnement des étudiants dans le processus de réflexivité. Nous pensons en particulier à l’explicitation des intentions de chaque cours au début de l’année académique, mais aussi en cours d’année, explicitation ou métadiscours souvent oublié parce que, peut-être, trop évident pour le formateur; nous pensons également à une réorganisation du dispositif de formation «à» la réflexivité afin de permettre aux étudiants de mieux mettre en lien et de tisser du sens entre les différents apports théoriques des cours et leur apport dans le décryptage des situations d’enseignement vécues dans leur pratique débutante. En effet, il nous semble que l’utilité des apports théoriques devrait être encore mieux soutenue par les formateurs pour pouvoir émerger très tôt aux yeux des étudiants et ainsi diminuer leurs résistances.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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L’originalité de la recherche présentée ici est d’adapter à l’analyse des plans de cours le dispositif qui avait été validé pour l’analyse d’écrits réflexifs et d’interactions de formation. Nous avons souhaité observer si nous pouvions déceler, dans des plans de cours de cours théoriques autres que didactiques, des axes de préoccupation et des catégories de savoirs que l’on retrouve dans les écrits réflexifs des étudiants. Nos résultats le montrent: en accord avec les objectifs généraux de la formation, les formateurs ont à coeur de proposer aux étudiants en formation à l’enseignement au degré secondaire des contenus leur permettant de réguler leurs actions et surtout leurs conceptions (qui sous-tendent leurs actions et vont les diriger), dans l’empan réflexif contextuel, voire – ce qui est plus exigeant – dans l’empan critique. 
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Il resterait bien entendu à affiner notre méthodologie afin de pallier le délicat enjeu de la comparaison de pondérations relatives: chaque cours utilise un vocabulaire propre qui n’est que l’émergence d’un curriculum effectif. Il en ressort que certains cours avares de mots sont peut-être moins bien représentés dans nos analyses qu’ils devraient l’être. Nous avons tenté de compenser cela en ne reflétant que la pondération au sein d’un discours, mais il n’en ressort pas moins une distorsion. Nous estimons toutefois que notre dispositif d’analyse permet de rendre compte de différents apports prescrits par les plans de cours et qui forment la base à partir de laquelle se conçoit l’enseignement dispensé aux étudiants. Ceci ne constitue pas en soi une médiation, mais bien le cadre de déploiement de celle-ci. Nous pensons que cette méthodologie pourrait être utilisée pour analyser la conception d’autres cheminements universitaires.

41 
Dans une étude ultérieure, il conviendrait ainsi de mettre en parallèle le curriculum décrit et le curriculum effectif en analysant les dispositifs mis en place au cours du semestre, les travaux remis et les écrits, réflexifs ou non, liés à chacun des cours ainsi que ceux qui sont rédigés en fin d’études. Ce serait également l’occasion de tenir compte des grands absents de notre étude: les cours de didactiques, les cours et l’entier du dispositif de pratique réflexive mis en place et les stages.

42 
Mettre en place des cours cohérents avec l’intention de former «à» la pratique réflexive est une chose ; accompagner activement, explicitement la rupture épistémologique que le processus induit notamment chez de futurs enseignants au degré secondaire en stimulant la réflexion sur sa pratique et la proposition de régulations par l’observation de la pratique d’autrui, par la convocation supervisée de la littérature utile pour comprendre ce qui se joue à un niveau contextuel voire critique, reste encore l’enjeu majeur et le véritable défi d’une formation théorique professionnalisante.
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[1] Pour ne pas alourdir le texte, nous avons adopté le masculin générique qui           représente autant les hommes que les femmes.
[2] Nous avons fait le choix d’utiliser la graphie rectifiée plutôt que la graphie           traditionnelle tout au long du texte.
[3] Les savoirs professionnels de l’enseignant en formation s’élaborent dans la           rencontre entre les savoirs expérientiels (savoirs acquis par la pratique sur le terrain)           et les savoirs référentiels (les savoirs théoriques mais aussi les savoirs transmis par           des pairs expérimentés ou experts).
[4] Les travaux, peu connus, de Schön sur la formation du praticien réflexif (1987)           mettent l’accent sur la transmission d’un savoir-faire.
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Résumé
Cette recherche porte sur les discours réflexifs produits par des étudiants en formation initiale à l’enseignement de l’éducation physique, dans le cadre d’un dispositif de formation en alternance cherchant à orienter leur réflexivité vers des problématiques didactiques. Ces discours réflexifs se caractérisent par (a) une certaine normativité, inhérente à l’approche « normative » du développement professionnel sous-jacente au dispositif, et (b) une forte présence de dimensions didactiques, avec toutefois une prise en compte limitée de l’activité motrice des élèves dans les situations d’apprentissage complexes. Ces résultats soulignent l’intérêt de programmer, dès la formation initiale, des dispositifs de formation en alternance incluant un outillage conceptuel en didactique. Ils pointent également la nécessité d’une formation spécifique à la lecture de l’activité des élèves.
Mots clés : éducation physique, réflexivité, formation initiale des enseignants, didactique, action conjointe

Abstract
Analysis of reflective discourse produced in the context of a physical education work-study programThis study deals with the reflective discourse of physical education students undergoing initial teacher education, more specifically in the context of a work-study program where reflectivity is geared toward instructional problems. Their reflective discourse was characterized by (a) a degree of normativity, inherent to the “normative” approach to professional development that underlies the program, and (b) the strong presence of instructional dimensions, but also a limited consideration of students’ motor activity within complex learning situations. These results underscore the value of planning work-study programs, starting from initial teacher education, that include conceptual tools for instruction. They also point to the need for specific training on how to interpret students’ activity.
Keywords : physical activity, reflectivity, initial teacher education, instruction, joint activity

Resumen
Análisis de los discursos reflexivos resultado de un dispositivo de formación en alternancia en educación físicaEsta investigación se centra en el discurso reflexivo de estudiantes de la formación inicial en educación física como parte de un sistema de formación en alternancia que busca guiar la reflexividad de estos estudiantes hacia problemáticas didácticas. Estos discursos reflexivos se caracterizan por (a) una cierta normatividad propia del enfoque “normativo” del desarrollo profesional subyacente al dispositivo, y (b) una fuerte presencia de dimensiones didácticas, con sin embargo una consideración limitada de la actividad motriz de los alumnos en las situaciones complejas de aprendizaje. Estos resultados resaltan el interés de programar, desde la formación inicial, dispositivos de formación en alternancia que incluyan herramientas conceptuales en didáctica. También estos apuntan a la necesidad de capacitación específica en lectura de la actividad de los alumnos.
Palabras clave : educación Física, reflexividad, formación inicial docente, didáctica, acción conjunta
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Depuis le virage réflexif en éducation survenu au début des années 1990 (Tardif,           Borges et Malo, 2012), coïncidant avec la publication de l’ouvrage princeps de Schön           (1983), développer la pratique réflexive est devenu un leitmotiv des programmes de           formation d’enseignants. L’idée générale est que le praticien réflexif se prenne pour           objet de sa réflexion (Altet, 2013), sachant que «les idées théoriques sur l’enseignement           et l’apprentissage, générées par l’extérieur (savoirs proposés), ou à l’intérieur de la           classe (savoirs personnels et pratiques) sont aussi susceptibles de stimuler, fonder et           soutenir la réflexion» (Day, 2001, p. 47).

2 
Les dispositifs destinés à développer la pratique réflexive des futurs enseignants           se sont par conséquent multipliés, en appui sur des cadres théoriques diversifiés. Les           ancrages théoriques et méthodologiques de la didactique professionnelle, de l’action           située, de la psychologie ergonomique, de la clinique de l’activité, etc. y sont           fréquemment convoqués (Perez-Roux, 2012). Une visée principale de ces dispositifs consiste           à faciliter l’articulation des savoirs académiques et des expériences personnelles vécues           sur le terrain (Vacher, 2011), caractéristique selon plusieurs auteurs de la construction           des savoirs professionnels (Connely et Clandinin, 1988). Ces dispositifs ont cependant           fait l’objet de plusieurs critiques tant de la part de la communauté scientifique que de           leurs utilisateurs, c’est à dire les étudiants en formation d’enseignants. Ainsi, selon           plusieurs chercheurs (Schneuwly, 2012; Vanhulle, 2009), l’utilisation d’outils issus de           l’analyse du travail (entretiens, journaux de bord, autoconfrontation simple ou croisée,           etc.) en tant qu’outils de formation dans ces dispositifs a entraîné la disparition des           dimensions didactiques, du questionnement sur les objets enseignés. D’autres chercheurs           ont mis en avant l’autocensure manifestée par les bénéficiaires de ces dispositifs,           désireux de garder la face et d’être évalués positivement si le formateur était aussi,           comme souvent, l’évaluateur (Bibauw et Dufays, 2010). De leur côté, certains utilisateurs           ont dénoncé l’incapacité de ces dispositifs à faire dépasser le stade des échanges           irrationnels et donc du réfléchissement; d’autres ont critiqué l’émergence de réflexions           rationnelles mais décontextualisées (Vacher, 2011). 

3 
La formation initiale des enseignants d’éducation physique (EP) n’a pas échappé à ce           virage réflexif en éducation (Perez-Roux, 2012). Toutefois, selon certains observateurs           (Mordal-Moen et Green, 2014),
[t]he expectation that PETE could develop successive             generations of reflective-practitioners – possessing the ability and inclination to             critically reflect upon their roles as educationalists alongside the desire to effect             change at the personal, professional and political levels – has been revealed as a vain             hope 
p. 415-416


4 
La vidéo occupe une place importante parmi les outils mobilisés dans les dispositifs           d’analyse de pratique en EP. Son usage se réfère de même à des cadres théoriques           hétérogènes: p. ex. théorie du cours d’action en anthropologie cognitive (Roche et           Gal-Petitfaux, 2012); ergonomie de l’activité (Bertone et Saujat, 2013); anthropologie           «culturaliste» (Chaliès, Gaudin et Tribet, 2015). Cette hétérogénéité de référents           théoriques ne va pas sans susciter quelques débats et/ou interrogations quant à la           démarche de vidéoformation à adopter: p. ex. quelles thématiques ou catégories utiliser           pour engager les étudiants dans l’analyse d’expériences de terrain? Faut-il donner à           observer et analyser une large diversité de pratiques professionnelles «non exemplaires»           (approche dite «développementale») ou présenter des pratiques professionnelles           «exemplaires» (approche dite «normative») (Chaliès, Gaudin et Tribet, 2015)?

5 
L’objectif de cette recherche consiste à analyser les «discours réflexifs»,           c’est-à-dire les
discours plus ou moins formalisés, plus précisément […] textes tant oraux             qu’écrits dotés d’un certain niveau de cohérence sémantique étant donné la situation de             communication dans laquelle ils sont produits: face aux formateurs et à des fins             d’analyse et de régulation de la pratique ainsi que d’évaluation formative ou             certificative des stages
Vanhulle, Dobrowolska et Mosquera Roa, 2015, p. 115

produits par des étudiants en première année de maîtrise en sciences du mouvement et           du sport, orientation enseignement de l’EP, dans le cadre d’un module de formation en           alternance. Intitulé «Intervention en milieu scolaire (IMS)», celui-ci vise notamment à           prévenir l’évacuation du questionnement sur les objets enseignés des pratiques réflexives           des futurs enseignants.

6 
Durant les sept premières semaines du semestre d’automne, les étudiants suivent, à           raison d’une matinée hebdomadaire, des séminaires d’intervention animés par des formateurs           universitaires (FU). Ces derniers s’appuient sur une pratique sociale de référence           (Martinand, 2001) courante dans notre système scolaire, en l’occurrence le basket-ball,           pour illustrer la construction et l’analyse a           priori (Brousseau, 1998) de deux types de situations d’apprentissage contrastés           (Ubaldi et Olinger, 2006): (a) les «situations d’apprentissage proches de la situation de           référence (SAPSR)» (p. ex.: situation de jeu aménagée en trois contre trois); et (b) les           «situations d’apprentissage décontextualisées (SAD)» (p. ex.: situation de lay-up avec           pression défensive) [1]. Les FU illustrent également deux           modes d’intervention contrastés, qu’ils associent à des théories de l’apprentissage qui           peuvent être considérées comme divergentes mais qu’ils abordent plutôt de manière           complémentaire: théorie constructiviste d’un côté; théories behavioriste et de           l’apprentissage social de l’autre. Dans les SAPSR, ils laissent du temps aux apprenants           pour qu’ils s’approprient les règles et contraintes de la tâche, puis leur dévoluent le(s)           problème(s) qu’elle pose. Les apprenants sont alors amenés à prendre à leur charge la           résolution de ce(s) problème(s), en alternant des temps d’activité motrice et des temps de           débat d’idées (Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998). Durant ces temps d’échanges entre           apprenants sous la régulation des FU, les apprenant formulent – «situation de formulation»           selon Brousseau (1998) – diverses propositions de «règles d’action» (Gréhaigne, 1996)           qu’ils testeront ensuite dans de nouvelles périodes d’activité motrice afin de valider –           «situation de validation» selon Brousseau (1998) – les règles d’action efficaces. Au fur           et à mesure de l’avancée du temps didactique, les FU institutionnalisent – «situation           d’institutionnalisation» selon Brousseau (1998) – les règles d’action que les apprenants           se sont appropriées (figure 1).

[image: Modèle d’intervention dans une approche constructiviste (d’après Brousseau, 1998 et Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998)] Figure 1 Modèle d’intervention dans une approche constructiviste (d’après Brousseau, 1998 et             Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998)
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            figures] 
7 
Dans les SAD, les FU adoptent au contraire un enseignement ostensif (Wittgenstein,           2004). Après avoir défini la tâche, ils transmettent oralement et/ou démontrent les règles           d’action aux apprenants. Ils supervisent ensuite leur activité motrice et régulent           celle-ci au besoin. Parallèlement, les FU outillent les étudiants avec les descripteurs de           l’action didactique conjointe (Sensevy et Mercier, 2007). Initialement développées par et           pour des chercheurs, ces catégories d’analyse – que nous définirons ultérieurement dans le           cadre théorique – deviennent, pour les étudiants du module IMS, «des outils pour lire et           construire les situations d’apprentissage» (Astolfi, 1990), en l’occurrence celles que les           FU leur présentent à titre d’exemples en séminaire puis celles qu’ils conçoivent pour les           élèves lors de leurs stages.

8 
Durant les sept semaines suivantes, les étudiants sont en stage dans des écoles           secondaires, en binômes et à raison de deux heures hebdomadaires, sous la supervision           permanente du formateur de terrain (FT) qui leur confie sa classe. L’organisation du           semestre de printemps est similaire, si ce n’est que la pratique sociale de référence des           séminaires change (activités athlétiques, plus spécifiquement la discipline           «sprint»).

9 
L’évaluation du séminaire repose sur deux moments successifs (un formatif à           mi-parcours et un certificatif en fin de parcours) au cours desquels les étudiants sont           invités à (a) présenter par écrit l’analyse a priori d’une SAPSR et d’une SAD exploitées           en stage, et (b) développer oralement devant les FU une réflexion sur leur intervention en           stage en s’appuyant sur des enregistrements vidéo de celle-ci. L’évaluation certificative           repose donc exclusivement sur la capacité des étudiants à développer un discours réflexif           sur des expériences de stage librement sélectionnées (parmi un éventail certes restreint),           l’idée des concepteurs de ce module étant de minimiser le phénomène d’autocensure           fréquemment rapporté dans la littérature.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
10 
Les discours réflexifs produits par les étudiants dans le cadre du module IMS sont           fortement délimités par les contours d’un genre académique, le «genre réflexif»           (Vanhulle et al., 2015). Ce genre particulier se           spécifie ici par des fins d’analyse et de régulation de la pratique débutante de           l’enseignement de l’EP, mais aussi d’évaluation certificative de compétences réflexives           ainsi que par les concepts didactiques que les étudiants sont incités à mobiliser dans           leur pratique réflexive. Jusqu’ici, ces discours ont été évalués par les FU sur la base           d’indicateurs relatifs à la mobilisation des savoirs théoriques et à la mise en relation           entre ce qui était planifié et ce qui a été réalisé.

11 
À travers cette recherche, nous cherchons plus précisément à caractériser, tant           quantitativement que qualitativement, l’usage que font les étudiants de l’outillage           conceptuel spécifique au module IMS. Il s’agira ainsi pour nous d’identifier les finalités           que poursuivent les étudiants (décrire, interpréter, remettre en question, transformer,           etc. leur intervention) telles qu’elles se donnent à voir dans leurs discours réflexifs,           mais surtout d’identifier sur quoi (quels moments, quelles actions, quels acteurs, quels           savoirs, etc.) ils portent leur attention lorsqu’ils analysent leur enseignement à l’aide           des concepts didactiques appris en séminaire.

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
12 
Le cadre théorique retenu pour investiguer cette problématique concerne dans un           premier temps la réflexivité en tant que processus cognitif dont témoignent les discours           réflexifs que nous analysons dans cette recherche. Dans un second temps, il concerne           l’action conjointe en didactique en tant qu’outillage conceptuel visant à orienter la           réflexivité des étudiants vers des problématiques didactiques.

 3.1 La réflexivité [image: Retour au plan de l'article]
13 
Le module IMS et la présente recherche s’inscrivent dans une conception vygotskienne           de la réflexivité, vue comme un mouvement circulaire d’objectivation et de subjectivation           (Vanhulle, 2004). La réflexivité réside d’abord dans un «processus intersubjectif           d’objectivation» (p. 16) parce qu’elle porte sur des objets partagés et mis à distance en           vue d’évaluer des possibilités d’action. Parmi ces objets, Vanhulle (2004) distingue           notamment (a) les savoirs externes à l’étudiant tels que les théories pédagogiques et           didactiques proposées aux étudiants comme des références scientifiques pour comprendre et           concevoir leur future profession, les savoirs institutionnels proposés comme des principes           pour agir en fonction de la société et de l’employeur ou les savoirs de la pratique que           les FT proposent aux étudiants comme des pratiques pertinentes, et (b) les savoirs plus           subjectifs, internes, issus de l’expérience professionnelle débutante (stages) [2]. La réflexivité réside ensuite dans un processus de           subjectivation par chacun des savoirs professionnels qui s’élaborent collectivement           (Vanhulle, 2004): «Il s’agit donc, pour le sujet, de ‘traduire’, à l’aide de sa propre           encyclopédie, en fonction de ce qui constitue sa personnalité, les significations           construites avec autrui» (p. 19).

14 
En corollaire, le développement professionnel – que nous n’investiguons pas à           proprement parler dans cette recherche – est conçu sous un même angle vygotskien selon           lequel la construction de savoirs professionnels est culturellement médiatisée. La           pratique réflexive est alors vue comme une des médiations interpsychiques fondamentales du           développement professionnel des futurs enseignants, lequel se réalise notamment par           l’appropriation et la transformation par l’étudiant des savoirs offerts dans sa formation           en alternance.

15 
Dans la perspective de l’anthropologie culturaliste (Chaliès et al., 2015), le développement de la pratique débutante           de l’enseignement de l’EP s’inscrit «dans un double mouvement d’apprentissage puis de           développement sans cesse enrichi par les circonstances situationnelles rencontrées»           (p. 17). Nous partageons la conception «allopoïétique» adoptée dans ce cadre pour étudier           la construction de la subjectivité chez les futurs enseignants, selon laquelle les           significations culturelles sont non seulement «constitutives» de la subjectivité, mais           elles nécessitent d’être enseignées en amont pour, une fois apprises, pouvoir être sources           de développement de chaque étudiant qui se les autoadresse (Chaliès et al., 2015). Dans le module IMS, les significations           culturelles relatives aux concepts didactiques sont ainsi enseignées par les FU,           préalablement et/ou parallèlement aux stages et à l’analyse réflexive de ceux-ci par les           étudiants.

 3.2 L’action didactique conjointe [image: Retour au plan de l'article]
16 
Le module IMS et la présente recherche s’inscrivent parallèlement dans une approche           didactique. Appréhender ce qui devient objet de la réflexion des étudiants implique dans           cette perspective de situer l’activité d’enseigner,
comme le disait déjà Comenius (2005), dans un triptyque comprenant docere, dicere,             scire (p. 158), dans un rapport entre des             personnes, l’enseignant et les élèves, assumant des activités différentes,             complémentaires – docere et discere – médiatisées par un objet commun qui est le             savoir – scire
Schneuwly, 2012, p. 82


17 
Dans les premières années de développement des didactiques, les recherches se           centraient majoritairement sur les apprentissages des élèves, indépendamment du travail de           l’enseignant, ou sur le savoir en jeu, indépendamment des phénomènes de transposition           interne dus à l’enseignant. Parler de l’action du professeur, puis de l’action conjointe           professeur-élèves, a constitué une avancée notable dans la compréhension des phénomènes           d’enseignement/apprentissage (Leutenegger, 2016). Cette auteure souligne toutefois que           l’expression «action conjointe» ne traduit pas nécessairement une action coordonnée, ni           forcément une harmonie entre l’action de l’enseignant et celle des élèves. Elle traduit en           fait le souci récent des chercheurs (p. ex., Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002;           Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005; Sensevy et Mercier, 2007) d’observer ensemble           enseignant et élèves aux prises avec les objets de savoir dans des situations didactiques           «ordinaires»:
Plus précisément, cette contribution cherche à montrer l’intérêt qu’il peut y             avoir à situer le lieu d’investigation des phénomènes transpositifs ni (que) dans les             savoirs, ni (que) dans les sujets – enseignants et apprenants – mais dans leur action             conjointe. Il s’agit ensuite de considérer ce travail de coproduction de connaissances à             la lumière des pratiques culturelles qui le légitiment
Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005, p. 408


18 
Parmi les outils théoriques forgés par ces chercheurs pour analyser les interactions           professeur/élève(s) figurent le quadruplet (constitué des descripteurs «définition»,           «dévolution», «régulation» et «institutionnalisation») et le triplet des genèses           (constitué des descripteurs «topogenèse», «chronogenèse» et «mésogenèse»). Le quadruplet           permet de caractériser le déroulement des jeux de savoir (Loquet, 2007). Par «définir» un           jeu ou une situation, il faut entendre «le fait de transmettre des règles que les élèves           doivent comprendre, nécessairement, au moins à un premier niveau, pour s’y engager»           (p. 54). «Dévoluer» représente l’action professorale de «faire en sorte que les élèves           assument, dans le jeu, la responsabilité d’affronter un problème» (p. 54). Par «réguler»,           il faut entendre «le fait d’influer sur la production de stratégies gagnantes par les           élèves» (p. 56). Enfin, «institutionnaliser» désigne l’action professorale consistant à           «reconnaître et fixer dans [l’]activité [des élèves] les comportements légitimes, adéquats           au jeu» (p. 56). Une explication/compréhension des phénomènes d’enseignement/apprentissage           réside par ailleurs dans le croisement des trois dimensions génétiques et indissociables           qui constituent le triplet (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002). La «topogenèse» définit           «ce qui a trait, implicitement, à l’évolution des systèmes de place de l’enseignant et des           enseignés (leur topos) à propos des objets de savoir» (p. 238). La «chronogenèse» définit           «ce qui a trait à la production des savoirs au fil de la temporalité didactique […]. Elle           situe donc les événements-savoir sur la ligne de leur succession» (p. 239). Enfin, la           «mésogenèse» définit «l’évolution du système connexe d’objets (matériels, symboliques,           langagiers) coconstruits par l’enseignant et les enseignés au fil de leur interaction. Ce           système d’objets est censé être organisé sous la forme d’un milieu […] pour apprendre»           (p. 239).

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Sujets [image: Retour au plan de l'article]
19 
Cette recherche porte sur les discours réflexifs des sept étudiants ayant suivi le           module IMS durant l’année académique 2015-2016. Le tableau 1 [3] synthétise les activités physiques, sportives et artistiques (APSA) qu’ils ont           respectivement enseignées durant leur stage du semestre de printemps, ainsi que les           thématiques des SAPSR et SAD qu’ils ont sélectionnées et analysées réflexivement pour           l’épreuve certificative du module.

[image: Sujets][image: Sujets] Tableau 1 Sujets

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.2 Recueil des données [image: Retour au plan de l'article]
20 
Pour accéder aux discours réflexifs de ces étudiants, nous leur avons demandé à           pouvoir utiliser les présentations PowerPoint qu’ils avaient utilisées lors de l’épreuve           certificative. Le matériau analysé se présente donc sous la forme d’un texte écrit pouvant           comporter des extraits de leurs planifications de leçon, du verbatim de leur intervention           en stage, des supports du séminaire ou de la littérature scientifique, etc.

 4.3 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
21 
Pour chaque type de situation d’apprentissage développé sur les présentations des           étudiants (SAPSR et SAD), nous avons réalisé un traitement en deux étapes afin de           condenser et donner du sens à ces données brutes (Blais et Martineau, 2006).

 4.3.1 Condenser les données [image: Retour au plan de l'article]
22 
Afin d’ordonner et sélectionner les données au regard de notre problématique, nous           avons retenu les trois seuils de réflexivité distingués par Jorro (2005): (a) le «reflet»,           caractérisé par la description des éléments jugés importants. Cette première posture           réflexive reflète le désir de dire la pratique, de traduire une réalité de terrain; (b)           l’«interprétation», élaborée à partir d’une attitude investigatrice s’appuyant sur un ou           plusieurs cadres de référence. Le praticien interroge sa pratique et entre dans un           processus de conceptualisation; (c) la «fonction critique-régulatrice», constituant une           forme aboutie de la réflexivité dans laquelle le praticien envisage des alternatives ou           des aménagements à l’action qu’il a mise en oeuvre. Ceux-ci prennent la forme de           prescriptions qu’il s’adresse à lui-même.

23 
Dans cette première étape de nature quantitative, nous avons catégorisé le contenu           des présentations PowerPoint des étudiants dans des tableaux croisés mettant           respectivement en relation (a) les descripteurs du quadruplet (définition, dévolution,           régulation, institutionnalisation) et les trois seuils de réflexivité (reflet,           interprétation, fonction critique-régulatrice), et (b) les descripteurs du triplet           (topogenèse, chronogenèse, mésogenèse) et les acteurs du dispositif de formation           (stagiaire, élèves, FT). Ceci avait pour but de cibler les parties de discours réflexifs           témoignant d’une appropriation de l’outillage conceptuel spécifique au module IMS. Le           nombre de mots figurant dans les différentes cases du tableau nous a permis de quantifier           l’importance relative de chaque croisement de critères considéré. Le tableau 2 illustre à           titre d’exemple le croisement du descripteur «régulation» avec les trois seuils de           réflexivité (reflet, interprétation, fonction critique-régulatrice) dans la SAD chez           Alain.

[image: Croisement quadruplet/seuils de réflexivité dans la SAD chez Alain (limité ici à la régulation)] Tableau 2 Croisement quadruplet/seuils de réflexivité dans la             SAD chez Alain (limité ici à la régulation)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.3.2 Donner du sens aux données [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette seconde étape de nature qualitative, nous avons approfondi le traitement           du contenu des cases de tableaux en nous limitant volontairement à celles qui concernaient           l’interprétation et le triplet des genèses. Nous avons d’abord identifié des segments de           texte qui présentaient en soi une signification spécifique et unique (unité de sens), puis           créé une étiquette pour nommer la catégorie à laquelle l’unité de sens était assignée.           Nous avons fait de même pour les autres unités de sens et intégré d’autres segments de           texte dans les catégories déjà étiquetées pour lesquelles les unités étaient           significatives. Nous avons ensuite poursuivi la révision et le raffinement des catégories           en recherchant des sous-catégories à l’intérieur de chaque catégorie. Les catégories et           sous-catégories résultant de cette seconde étape du traitement sont définies dans le           tableau 3.

[image: Catégories et sous-catégories résultant de la seconde étape du traitement des données][image: Catégories et sous-catégories résultant de la seconde étape du traitement des données] Tableau 3 Catégories et sous-catégories résultant de la seconde             étape du traitement des données
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 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Analyse réflexive des étudiants pour les SAPSR [image: Retour au plan de l'article]
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La figure 2 rend compte du croisement des données relatives au quadruplet et aux           trois seuils de réflexivité pour les SAPSR (total: 9720 mots). Les moments de régulation           (5109 mots) puis de dévolution (2920 mots) font l’objet des analyses réflexives les plus           développées par les étudiants. Les moments d’institutionnalisation sont plus rarement           analysés (574 mots). Lorsque leur analyse réflexive porte sur les moments de dévolution et           de régulation, les étudiants sont majoritairement dans l’interprétation (4245/8029 mots),           tandis que lorsqu’ils analysent des moments d’institutionnalisation, ils en restent           davantage au stade du reflet (395/574 mots).

[image: Croisement du quadruplet et des trois seuils de réflexivité (SAPSR)] Figure 2 Croisement du quadruplet et des trois seuils de réflexivité (SAPSR)
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La figure 3 rend compte du croisement des données relatives au triplet et aux           acteurs convoqués par les étudiants dans leur analyse réflexive pour les SAPSR (total:           2569 mots). Ces derniers mobilisent le descripteur «Chronogenèse» pour analyser dans les           mêmes proportions leur activité enseignante (477/893 mots) et l’activité des élèves           (416/893 mots). Le descripteur «Mésogenèse» est davantage mis en relation avec l’activité           des élèves (495/575 mots). À l’inverse, le descripteur «Topogenèse» est davantage mis en           relation avec leur activité enseignante (815/1101 mots). Les interventions des FT ne sont           jamais convoquées dans l’analyse réflexive des étudiants.

[image: Croisement du triplet et des acteurs (SAPSR)] Figure 3 Croisement du triplet et des acteurs (SAPSR)
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 5.1.1 Modes d’intervention associés aux théories de l’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Les supports de présentation des étudiants comportent de nombreux extraits que nous           avons classés dans la catégorie «Modes d’intervention associés aux théories de           l’apprentissage». Lorsqu’ils interprètent les moments de dévolution dans les SAPSR, les           étudiants mettent en évidence la réticence didactique dont ils doivent faire preuve           (sous-catégorie «Posture didactique»):
Je dois toujours faire preuve de réticence               (Amade-Escot et Loquet, 2010, p. 236), en cachant mon savoir. 

Alain
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Lorsqu’ils interprètent les moments de régulation, les étudiants soulignent les           variations de posture didactique qu’ils adoptent en fonction de l’avancée du temps           didactique et/ou du temps d’apprentissage:
Je me permets de quitter ma posture de retrait               (topogénétique) en orientant fortement ma question car cette règle d’action a déjà été               énoncée dans la SAD.

Laurent


 5.1.2 Intentionnalité de l’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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L’«Intentionnalité» que les étudiants déclarent poursuivre dans les moments de           dévolution est majoritairement de l’ordre de l’«Intention tournée vers l’apprentissage des           élèves»:
Le but ici, est de les laisser réfléchir à               certaines RA [règles d’action] qui permettront la réussite de l’élément qu’ils               testeront dans les phases d’action.

Alain


30 
Cette intentionnalité est similaire lorsque les étudiants interprètent les moments           de régulation et d’institutionnalisation.

 5.1.3 Activité des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, l’«Activité des élèves» évoquée par les étudiants lorsqu’ils interprètent les           épisodes de dévolution et de régulation relève majoritairement de la sous-catégorie           «Activité de verbalisation des élèves»:
[…] je ne réfute pas totalement sa proposition,               même si je rappelle qu’il faudrait «savoir qu’au temps 7, hop on tend le bras ou autre               chose».

Laurent, régulation


 5.1.4 Chronogenèse [image: Retour au plan de l'article]
32 
Le descripteur «Chronogenèse» est majoritairement associé à des «Intentions tournées           vers les contraintes scolaires» d’ordre temporel:
D’un point de vue chronogénétique, je décide de               faire avancer le temps didactique en leur donnant directement les solutions. Ce n’est               pas un hasard, il me restait moins de cinq minutes.

Alain
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L’activité des élèves interprétée en termes de chronogenèse par les étudiants se           répartit équitablement entre les sous-catégories «Activité de verbalisation des élèves»,           «Activité motrice des élèves» et «Démonstration d’élèves».

 5.1.5 Mésogenèse [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsque les étudiants se réfèrent au descripteur «Mésogenèse» pour interpréter leur           activité enseignante, c’est essentiellement pour souligner leur usage de la fiche           d’observation. Nous observons à plusieurs reprises une naturalisation de ce descripteur,           se traduisant par des utilisations réductrices telles que celle-ci:
J’utilise le tableau comme support               (Mésogenèse).

Michaël
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Lorsqu’il s’agit d’interpréter l’activité des élèves à l’aide de ce même           descripteur, les étudiants pointent essentiellement la «Démonstration d’élèves» à laquelle           ils recourent occasionnellement dans les SAPSR.

 5.1.6 Topogenèse [image: Retour au plan de l'article]
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Finalement, le descripteur «Topogenèse» est fréquemment mobilisé par les étudiants           pour analyser les modes d’intervention qu’ils adoptent. Cela se traduit par de nombreux           extraits classés dans la sous-catégorie «Posture didactique»:
Dans la phase de régulation, la position de retrait               est quittée très rapidement (la phase de formulation ayant déjà eu lieu la leçon               précédente).

Marine
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Les intentions que les stagiaires poursuivent en adoptant ces variations de posture           didactique sont majoritairement tournées vers l’apprentissage des élèves: pour les laisser           s’exprimer; pour stimuler leur réflexion; pour valider leurs solutions; etc.

 5.2 Analyse réflexive des étudiants pour les SAD [image: Retour au plan de l'article]
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La figure 4 rend compte du croisement des données relatives au quadruplet et aux           trois seuils de réflexivité pour les SAD (total: 8003 mots). Les moments de régulation           (4325 mots) puis de définition (2708 mots) font l’objet des analyses réflexives les plus           développées par les étudiants. Lorsque ces derniers analysent ces moments, ils restent           majoritairement au stade du reflet (3252/7033 mots), mais développent néanmoins une           interprétation de leur action conjointe avec les élèves (2110/7033 mots).

[image: Croisement du quadruplet et des trois seuils de réflexivité (SAD)] Figure 4 Croisement du quadruplet et des trois seuils de réflexivité (SAD)
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La figure 5 rend compte du croisement des données relatives au triplet et aux           acteurs convoqués par les étudiants dans leur analyse réflexive pour les SAD (total: 1714           mots). Ces derniers mobilisent le triplet des genèses pour analyser prioritairement leur           activité enseignante (1140 mots). L’activité des élèves fait l’objet d’analyses moins           conséquentes (557 mots). Les interventions du FT sont rarement convoquées et le sont           exclusivement en lien avec le descripteur «Topogenèse» (17 mots).
[image: Croisement du triplet et des acteurs (SAD)] Figure 5 Croisement du triplet et des acteurs (SAD)
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 5.2.1 Modes d’intervention associés aux théories de l’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Les supports de présentation des étudiants comportent de nombreux extraits que nous           avons classés dans la catégorie «Modes d’intervention associés aux théories de           l’apprentissage». Lorsqu’ils interprètent les moments où ils définissent la SAD aux           élèves, les étudiants mettent en évidence la position de surplomb qu’il convient d’adopter           et l’ostension dont ils doivent faire preuve (sous-catégorie «Posture           didactique»):
Topogenèse: Position de surplomb, j’impose               différentes sortes de changement de rythme qu’ils doivent répéter sur 8 temps en               explicitant clairement comment y parvenir (conception behavioriste de               l’apprentissage).

Tanguy
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Dans l’analyse réflexive de leurs modes d’intervention, les étudiants font à           plusieurs reprises état des démonstrations qu’ils effectuent à l’intention des élèves,           conformément à la théorie de l’apprentissage social. Paradoxalement, lorsqu’ils           interprètent les moments où ils régulent l’activité des élèves, les étudiants font souvent           état de questionnements, voire de débats d’idées qu’ils mènent avec les élèves, parfois en           décalage avec le mode d’intervention attendu dans ce type de situation           d’apprentissage.

 5.2.2  Intentionnalité de l’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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L’«Intentionnalité» que les étudiants déclarent poursuivre dans les moments de           définition et de régulation est majoritairement de l’ordre de l’«Intention tournée vers           l’apprentissage des élèves» en permettant aux élèves de faire de nombreuses           répétitions.

 5.2.3 Activité des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Contrairement à ce que nous avions observé pour les SAPSR, l’activité des élèves           évoquée par les étudiants lorsqu’ils interprètent les épisodes de définition et de           régulation dans les SAD relève majoritairement de la sous-catégorie «Activité motrice des           élèves».

 5.2.4 Chronogenèse [image: Retour au plan de l'article]
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Les étudiants recourent au descripteur «Chronogenèse» essentiellement pour analyser           les interventions qu’ils font pour faire avancer le temps didactique (parfois confondu           avec le temps d’apprentissage comme dans l’extrait ci-dessous), incluant la           démonstration:
Je fais une intervention dans le but de faire               avancer le temps d’apprentissage (chronogenèse). […] Le temps didactique               avance.

Michaël
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Dans l’analyse des SAD contrairement à celle des SAPSR, le descripteur           «Chronogenèse» est majoritairement associé à des «Intentions tournées vers l’apprentissage           des élèves».
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Enfin, l’activité des élèves interprétée en termes de chronogenèse par les étudiants           relève majoritairement de la sous-catégorie «Activité motrice des élèves», alors que           celle-ci était moins présente dans les SAPSR.

 5.2.5 Mésogenèse [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsque les étudiants se réfèrent au descripteur «Mésogenèse» pour interpréter leur           activité enseignante et celle des élèves, c’est pour souligner le rôle de la démonstration           dans ce type de situation d’apprentissage associé entre autres à la théorie de           l’apprentissage social:
La démonstration (mésogenèse) est extrêmement               importante pour la compréhension de tous les élèves. […] et je m’appuie sur le milieu               avec la démonstration d’une élève pour illustrer mes attentes.

Alain
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Cet extrait illustre un usage réducteur, voire caricatural de celui-ci, que nous           avions déjà pointé dans l’analyse des SAPSR.

 5.2.6 Topogenèse [image: Retour au plan de l'article]
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Finalement, le descripteur «Topogenèse» est mobilisé par les étudiants           essentiellement pour analyser les modes d’intervention qu’ils adoptent. Cela permet à           certains de revenir sur le décalage entre leur posture et celle attendue dans ce type de           situation d’apprentissage selon les théories abordées en séminaire:
En régulant de cette manière, ma position n’est pas               assez en surplomb pour une SAD. […] Au niveau de mon intervention didactique, il y a               ici une «rupture de la cohérence didactique» car je ne devrais pas adopter à nouveau               une position de retrait dans une SAD.

Michaël
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Nous observons que l’activité des élèves est quasi absente des interprétations des           étudiants appuyées sur ce descripteur. 

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’idée n’est pas ici de proposer une discussion construite sur la base d’une           généralisation des résultats que nous avons obtenus dans cette recherche. Celle-ci est en           effet une étude de cas portant sur un dispositif de formation très spécifique, dans une           discipline scolaire, l’EP, présentant elle-même des singularités fortes (Chaliès et al., 2015). À partir de nos résultats, nous tenterons           plutôt d’alimenter le débat entre les deux grandes modalités d’usage de la vidéo en           formation initiale d’enseignants d’EP (approche «normative» contre approche           «développementale») et les présupposés théoriques sur lesquels celles-ci reposent           respectivement (Chaliès et al., 2015). Nous           discuterons également nos résultats en termes d’opportunités de développement           professionnel offertes par le module IMS, au regard du principal écueil des dispositifs           destinés à développer la pratique réflexive des enseignants en formation initiale           (Schneuwly, 2012; Vanhulle, 2009).

 6.1 Approche normative et réflexivité [image: Retour au plan de l'article]
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Lorsqu’ils produisent un discours réflexif sur les expériences qu’ils ont vécues en           stage, les étudiants du module IMS se situent fréquemment au seuil de l’interprétation           (Jorro, 2005). Cela signifie qu’ils sont capables de s’appuyer sur un ou plusieurs cadres           de référence pour interroger leurs pratiques en entrant dans un processus de           conceptualisation. Le cadre de référence qu’ils privilégient dans ce processus est celui           qui a été enseigné par les FU en séminaire, en l’occurrence les descripteurs de l’action           didactique conjointe et les concepts didactiques sous-jacents ou complémentaires (milieu,           contrat, situations de formulation et d’action, mémoire didactique, ciblage, etc.). Le           quadruplet leur servait essentiellement à sélectionner les moments qu’ils souhaitaient           présenter aux FU et à structurer leur exposé en conséquence, tandis que le triplet leur           permettait d’interpréter leur propre activité – notamment les modes d’intervention qu’ils           adoptaient dans leur enseignement – et celle des élèves – majoritairement leur activité de           verbalisation dans les SAPSR et leur activité motrice dans les SAD. Une certaine           normativité est à l’oeuvre lorsque les étudiants analysent réflexivement ces modes           d’intervention au regard des théories de l’apprentissage abordées en séminaire           (identifiable à travers des formulations telles que «je dois toujours», «je me permets»,           «conforme à», etc.) et lorsqu’ils mettent en évidence un décalage entre ce qu’ils ont fait           et ce qu’ils pensent que les FU attendaient qu’ils fassent (repérable à travers des           expressions telles que «n’est pas assez», «je ne devrais pas», etc.).
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Cette normativité peut être mise en relation avec la modalité normative           d’illustration des situations d’apprentissage et des modes d’intervention en EP adoptée           par les FU en séminaire, conformément à la lecture culturaliste du développement humain           sur laquelle reposait le module IMS (Chaliès et           al., 2015). En effet, à l’inverse d’une lecture énactive du développement           humain basée sur l’hypothèse d’un primat accordé aux acteurs eux-mêmes dans l’activité de           construction de nouvelles significations professionnelles,
il ne semble pas possible [dans cette lecture culturaliste] d’envisager comment             ces «acteurs» […] parviennent à signifier «correctement» (au sens où il est attendu de             le faire dans la communauté professionnelle considérée) les circonstances vécues de             formation ou de travail sans avoir été en amont instruits par les formateurs.
Chaliès et al., 2015, p. 17
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Dans le module IMS, les enseignements des FU débouchaient de fait sur la           prescription de «règles […] circonstanciées, liées à l’exercice du métier dans certaines           situations identifiées» (Altet, 2013, p. 45). Ces règles ne déterminent cependant pas leur           propre application en ce que l’acteur qui les suit peut à tout moment s’en écarter,           décider de les transgresser ou en rejeter le suivi (Chaliès           et al., 2015). Le fait que les discours réflexifs analysés dans cette recherche           soient produits dans une situation de communication propre au «genre réflexif» (Vanhulle           et al., 2015), ici face aux formateurs et à des           fins d’évaluation certificative, explique d’autant mieux une telle normativité. Celle-ci           constitue un «passage obligé» dans une approche normative du développement professionnel.           Lorsque l’apprentissage des règles sera effectif – et attesté dans le cas présent par           l’évaluation certificative – les enseignants en formation seront alors en mesure de           s’émanciper du contrôle des formateurs et de construire un système d’interprétation des           règles qui leur autorisera un usage extensif des liens de signification appris en           formation (Chaliès et al., 2015). Dit autrement,           en s’appropriant et en transformant les savoirs offerts dans leur formation, les étudiants           construiront leur subjectivité et se développeront professionnellement en tant           qu’enseignants.

 6.2 Réflexivité et didactique [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les écueils relevés dans les dispositifs destinés à développer la pratique           réflexive des enseignants en formation initiale, le principal réside selon nous dans la           production de discours réflexifs dont les dimensions didactiques de la profession           enseignante sont absentes. Une explication de ce phénomène serait, selon Vanhulle (2009),           que les savoirs à enseigner apparaissent aux étudiants comme donnés, comme des savoirs           naturalisés qu’il s’agit de transmettre et faire apprendre aux élèves. De son côté,           Schneuwly (2012) y voit une conséquence de la pensée schönienne, concevant l’activité           professionnelle comme une sorte de création constante et résistant à l’entrée en matière           sur la dimension technologique de la profession. Les discours réflexifs produits dans le           cadre du module IMS se caractérisent au contraire par une forte présence de dimensions           didactiques, à la fois génériques (réticence didactique, avancée du temps didactique,           etc.) et spécifiques aux objets de savoir des APSA enseignées (changement de rythme en           danse, course d’élan en saut en hauteur, etc.). Cette dialectique généricité/spécificité,           qui est au coeur du programme de recherche comparatiste auquel les concepteurs du module           IMS ont emprunté l’outillage conceptuel dont ils ont ensuite doté leurs étudiants, n’a           donc pas été perdue dans les transpositions à l’oeuvre d’un système didactique (celui de           la classe, où ont été forgés ces concepts) à l’autre (celui de la formation où ils sont           mobilisés), ni dans les conversions conceptuelles qui s’y opèrent (Amade-Escot,           Leutenegger et Schubauer-leoni, 2014). Nous avons toutefois observé à plusieurs reprises           un phénomène de naturalisation de certains concepts, principalement du descripteur           «Mésogenèse» et du concept de «milieu» qui lui est associé, pour lequel nous avons relevé           la tendance déjà constatée en EP (Dugal et Léziart, 2004) à réduire le milieu à ses           caractéristiques matérielles.
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Si former des enseignants réside notamment «dans le repérage des régimes de           pratiques sous-tendant les processus d’enseignement et d’apprentissage afin que les           professeurs puissent attribuer du sens à leur action et à celles de leurs élèves»           (Amade-Escot et al., 2014, p. 189), prendre en           compte les actions des élèves ne va pas nécessairement de soi pour des enseignants en           formation. Derobertmasure et Dehon (2012) parlent d’«autocentration» pour désigner cette           situation où «l’objet des propos des enseignants en formation est essentiellement formulé           en référence à leur propre action; la notion d’‘élève’ est quasiment évacuée de leur           propos» (p. 37). Pourtant, bon nombre d’énoncés extraits des discours réflexifs des           étudiants du module IMS relèvent de la catégorie «Activité des élèves». La           sous-catégorisation de ces énoncés est cependant différente lorsque l’analyse réflexive           des étudiants porte sur des SAPSR ou des SAD, avec une faible occurrence de la           sous-catégorie «Activité motrice des élèves» dans le premier cas. Face à ce constat, nous           pouvons formuler plusieurs hypothèses explicatives. Premièrement, lorsque les FU ont           illustré durant les séminaires l’analyse de l’intervention dans des SAPSR, ils se sont           essentiellement appuyés sur des enregistrements vidéo de débats d’idées (Deriaz et al., 1998) durant lesquels la seule activité observable           des apprenants était leur activité de verbalisation. Certes, les FU convoquaient à           plusieurs reprises l’activité motrice des élèves pour justifier telle ou telle décision,           l’usage de telle ou telle technique didactique par l’enseignant, etc., mais les étudiants           ont eu peu d’occasions de voir les apprenants en activité motrice. Il se pourrait donc           que, par mimétisme, les étudiants se soient spontanément focalisés, dans l’analyse           réflexive de leurs propres interventions dans des SAPSR, sur les interactions verbales           enseignant-élèves telles qu’ils avaient pu les observer et analyser en séminaire, en           négligeant les références moins directement visibles à l’activité motrice des élèves.           Deuxièmement, la capacité à lire les productions des élèves en EP constitue une véritable           difficulté professionnelle (Cizeron et Ganière, 2016), a           fortiori dans des situations d’apprentissage ouvertes telles que les SAPSR.           Troisièmement, enfin, par leur ciblage sur un geste technique isolé ou une stratégie           particulière, les SAD se prêtent plus facilement que les SAPSR à l’évaluation de           l’activité motrice des élèves (Lenzen, Poussin, Dénervaud, Cordoba et Deriaz, 2017). Dans           ces situations d’apprentissage fermées, les étudiants auraient éprouvé moins de difficulté           à convoquer l’activité motrice des élèves pour interpréter voire réguler leurs choix de           contenus et leurs techniques d’intervention.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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À travers cette recherche, nous avons voulu analyser les discours réflexifs produits           par des étudiants en formation initiale à l’enseignement de l’EP dans le cadre d’un           dispositif de formation en alternance cherchant à orienter leur réflexivité vers des           problématiques didactiques. Il apparaît que ces discours réflexifs se caractérisent par           (a) une certaine normativité, inhérente à l’approche «normative» du développement           professionnel sous-jacente au dispositif et (b) une forte présence de dimensions           didactiques, avec toutefois une prise en compte limitée de l’activité motrice des élèves           dans les SAPSR. 
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Ces résultats sont, selon nous, de nature à renforcer l’intérêt de programmer, dès           la formation initiale, des dispositifs de formation en alternance incluant un outillage           conceptuel conséquent en didactique, dans une double visée d’aide à l’intervention en           stage et de structuration de la pratique réflexive des futurs enseignants d’EP. Nous           considérons que la prise en compte limitée de l’activité motrice des élèves dans les SAPSR           est normale chez des étudiants en formation initiale compte tenu du véritable problème           professionnel que constitue la lecture de l’activité des élèves en EP. Le nombre élevé           d’APSA sur lesquelles l’enseignant d’EP est amené à s’appuyer dans son enseignement           justifie qu’un temps important soit consacré à une réflexion épistémologique sur les APSA,           intégrant la question de leur traitement scolaire et la lecture de l’activité des élèves           confrontés aux objets de savoir propres à celles-ci.
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[1] Les étudiants ont l’occasion de réaliser ces tâches en salle d’EP et/ou d’analyser           sur vidéo ces tâches réalisées par des étudiants de sessions antérieures. 
[2] En référence à la distinction posée par Brousseau (1998) entre savoirs et           connaissances, nous préférons pour notre part qualifier ces «savoirs» souvent implicites           et non conscientisés de «connaissances».
[3] Les étudiants y sont désignés sous un prénom d’emprunt.
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Résumé
Les enseignantes que nous observons focalisent l’activité de leurs élèves sur le mot, unité fondamentale de l’écrit dans les pratiques expertes. Selon notre hypothèse, grâce au prêt de conscience magistral, les élèves agiraient dès le début des apprentissages formels dans un monde où l’écriture est orthographique sans recours à une définition explicite du mot ni à la connaissance des règles d’orthographe. Nos observations montrent comment, en incorporant les manières d’agir proposées sous forme de scénarios, les élèves écrivent en segmentant graphiquement. Leurs actions et leurs verbalisations manifestent un traitement des unités graphiques comme formes orthographiques en amont de l’enseignement grammatical explicite. L’activité sur le mot induit selon nous une secondarisation de l’habitus scriptural des élèves et peut fonder la genèse orthographique.
Mots clés : co-activité, forme orthographique, mot, prêt de conscience, scénario

Abstract
Word-focused activity and orthographic genesis in young pupilsThe teachers we have observed focus their students’ activity on the word as the fundamental unit of writing and expert practices. According to our hypothesis, because they rely on their teachers’ knowledge, students—from the beginning of their formal learning—enter a world of spelling-based writing without having an explicit definition of “word” or a knowledge of spelling rules. Our observations reveal how, by incorporating the ways of doing things suggested to them in classroom lessons (scenarios), students write using graphical segmentation. Their actions and verbalizations indicate that they process graphic units as orthographic forms upstream of any explicit grammatical instruction. Word-focused activity, in our view, leads to students’ secondarization of scriptural habitus and can serve as a basis for orthographic genesis.
Keywords : co-activity, orthographic form, word, reliance on teachers, scenario

Resumen
Enfoque en la actividad de las palabras y la génesis de la ortografía en jóvenes alumnosLos docentes que observamos enfocan la actividad de sus estudiantes en la palabra, unidad fundamental de la escritura en las prácticas de expertos. Según nuestra hipótesis, gracias a una atenta toma de conciencia, los alumnos actuarían desde el comienzo del aprendizaje formal en un mundo donde la escritura es ortográfica sin recurrir a una definición explícita de la palabra ni al conocimiento de las reglas de ortografía. Nuestras observaciones muestran cómo, al incorporar las formas propuestas de actuar en forma de escenarios, los estudiantes escriben segmentando gráficamente. Sus acciones y verbalizaciones muestran mayor tratamiento de las unidades gráficas como formas de ortografía corriente de la enseñanza gramatical explícita. La actividad sobre la palabra induce, en nuestra opinión, a establecer en un segundo plano el hábito escritural de los alumnos y puede fundar la génesis ortográfica.
Palabras clave : co-actividad, forma ortográfica, palabra, toma de conciencia, escenario
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La maîtrise de la langue écrite est un souci majeur de l’école élémentaire française: de nombreuses recherches ont décrit le fonctionnement du système orthographique français (Catach, 1978; Blanche-Benveniste et Chervel, 1969; Jaffré et Pellat, 2008) et permis de définir des contenus pour son enseignement (Cogis, 2005, Brisseau et Cogis, 2011). Par ailleurs, d’autres recherches, nombreuses elles aussi, décrivent le travail cognitif du jeune enfant pour s’approprier le fonctionnement la langue écrite (Ferreiro, 1988, 2000; Besse, 1990; David et Morin, 2008; Fijalkow et al., 2009).

2 
Cependant, l’articulation de ces deux enseignements au début des apprentissages formels nous semble peu décrite au vu des enjeux: il s’agit en effet pour les élèves d’effectuer un saut qualitatif considérable entre la découverte du principe alphabétique, qui peut produire une «illusion phonographique» (Brisseau et Jaffré, 2006), et la maîtrise du système de l’écrit français dont l’orthographe est opaque (Jaffré, 2008) puisque l’usage du principe alphabétique n’a pas débouché sur un ensemble de correspondances phonographiques biunivoques.

3 
Nous nous intéressons aux processus de la genèse orthographique pour les élèves dans le cadre de l’enseignement formel des deux premières années de l’école élémentaire française. Nous faisons l'hypothèse que la focalisation de leur activité scripturale sur le mot, qui est pour eux une unité graphique possible à délimiter, les conduit à entrer dans une écriture orthographique. Sans recours à une définition explicite du mot ni à la connaissance des règles de l'orthographe, ils peuvent, sous la conduite magistrale, traiter les mots comme des formes dont l’orthographe est signifiante. Ils agissent ainsi précocement dans un monde où l'écriture est envisagée comme orthographique et peuvent s'approprier la valeur linguistique de l'orthographe (Charmeux, 1979).

4 
Notre recherche est exploratoire: elle vise à décrire et à analyser le lien entre la focalisation sur le mot proposée par des enseignant.e.s et l’activité scripturale de leurs élèves.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Dans le cadre de la didactique de l'orthographe, nous nous intéressons au choix des objets enseignés et au travail de l’enseignant.e en lien avec les modalités d’appropriation des élèves.

 2.1 Le mot comme objet enseigné [image: Retour au plan de l'article]
6 
Malgré son caractère d'évidence, «la notion de mot résiste aux entreprises de délimitation et de définition linguistiques» (Neveu, 2011, p. 71). Il est pourtant reconnu comme une unité fondamentale de l'écrit pour les pratiques expertes (Jaffré, 1996). On peut donc s’intéresser à l'appropriation par les scriptrices et les scripteurs débutant.e.s de cette unité de l'écrit qui peut être saisie comme objet linguistique par autonymisation (Authier-Revuz, 2011) et qui, selon Sandon (2002) et Cellier (2008), finit par être acquise au cours de l’apprentissage de la lecture.

7 
En lecture, les blancs graphiques permettent de délimiter les mots, mais en écriture, la distribution de ces blancs graphiques suppose d’avoir déjà mentalement effectué le découpage du flux continu de la chaine orale (Cogis, 2005). La définition graphique n’est donc pas opérante pour les débutant.e.s en écriture et l’encodage à partir des correspondances entre phonèmes et graphèmes en tant qu'unités minimales de la langue conduit certain.e.s élèves à écrire sans séparer les mots, mais aussi parfois en séparant toutes les syllabes qui sont des unités sonores sur lesquelles on travaille à l’école maternelle, car elles sont très accessibles, bien qu’elles ne soient pas reconnues comme unités linguistiques pertinentes (Catach, 1978).

8 
La segmentation de la chaine orale lors des productions écrites peut être une première étape d'appropriation du mot comme unité graphique de base, mais en français, dont l’orthographe est opaque (Jaffré, 2008), se tissent en son sein la dimension phonographique et la valeur sémiographique de l'orthographe (Honvault, 2002). Selon Blanche-Benveniste et Chervel, (1969), tout part du matériau graphique; Fayol, (2008) définit le mot comme «forme orthographique», c’est-à-dire un signifiant écrit qui ne relève pas uniquement de la phonographie, mais aussi de la morphographie (Cogis, 2005) et de l'hétérographie distinctive; celle-ci marque par l’orthographe les distinctions entre des unités homophoniques, qu’il s’agisse de mots (Jaffré, 2006) ou de segments de mots comme les terminaisons verbales (Blanche-Benveniste et Chervel, 1969)

 2.2 Les pratiques d’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
9 
Nos travaux s’inscrivent dans la perspective historique et culturelle qui attribue au langage un rôle fondamental pour effectuer la médiation entre le social et le scolaire (Vygotski 1997). L'activité, telle que la définit Léontiev (1976), est, elle aussi, essentielle pour l'appropriation d'un outil culturel comme l'écriture. Les scénarios (Bruner, 1987) proposés magistralement permettent à l'enfant d'entrer dans des matrices culturelles, car ils «permettent l'ajustement entre le système de l'enfant et de l'adulte en fournissant un microcosme maitrisable» (Bruner, 1983, p. 288). Ils peuvent évoluer par l'incorporation de moyens et de stratégies nouveaux qu’apporte l’enseignant pour les développer (Bruner, 1987).

10 
Les «motifs» de l'activité orthographique (Léontiev, 1984) sont alors portés par les formats d'action proposés qui peuvent être adossés à des gestes et des tracés qui accompagnent l’activité discursive. L’autonymisation, par laquelle l’activité des élèves se focalise sur les mots (Gomila, 2011), est initiée par des gestes de pointage par lesquels ilss sont désignés au tableau. En amont de l’écriture, les mots que les élèves vont devoir écrire sont évoqués par des tracés dans l’espace ou au tableau qui les schématisent comme unités qui seront isolées à l'écrit par des blancs graphiques.

 2.3 Les modalités d’appropriation [image: Retour au plan de l'article]
11 
À la suite de Bourdieu (2003), qui définit les habitus comme «système de schèmes de perception, d’appréciation et d’action» qui sont «inscrits dans le corps par les expériences passées» (p. 200), Dabène (2001) indique que la constitution de l’habitus scriptural intègre les spécificités de l'ordre écrit à l'habitus langagier . Si, toujours selon Dabène (Ibid.), les pratiques en lecture et écriture pèsent sur l’habitus scriptural des élèves, celui-ci pourrait être l'objet d'une secondarisation, processus que Jaubert et Rebière (2012) définissent comme une «transformation progressive de la connaissance et du langage» (n.p.). L'incorporation précoce d'habitudes de segmentation de la chaîne graphique sans recours à des indices audibles pour la séparation des mots pourrait influer sur cette réorganisation: la secondarisation orthographique de l'habitus scriptural (Sémidor, 2015b) est, selon nous, un élément de réponse à la nécessité pour les élèves de développer, grâce aux pratiques d'enseignement, des habiletés complexes dans lesquelles interviennent des manières d'agir incorporées.

 2.4 Articulation entre activité de l’enseignant.e et activité de l’élève [image: Retour au plan de l'article]
12 
Dans le cadre de l’enseignement formel, les situations d’écriture peuvent constituer une zone de coactivité (Balslev, 2006) entre les élèves et leur enseignant.e. Les scénarios sont alors le lieu d’interactions et de changements de rôles qui permettent, d’une part, leur incorporation et, d’autre part, l’accès au sens de l’activité sous la conduite de l’enseignant.e. Le prêt de conscience magistral (Bruner, 2000) permet en effet de proposer ces scénarios alors même que les élèves n’en connaissent pas les fondements linguistiques, qui peuvent n'être explicités qu'a posteriori. Dans cette perspective du prêt de conscience, «les objectifs des participants n'ont pas besoin d'être les mêmes; tout ce qui est requis c'est que soient remplies les conditions communes concernant les réponses» (Bruner, 1987, p. 123).

13 
Nous faisons alors l'hypothèse que, grâce au prêt de conscience magistral et en s’appropriant les scénarios proposés dans lesquels on écrit des mots et non des sons, les élèves constituent un corpus de connaissances commun à la classe, s’approprient des manières d’agir accordées au fonctionnement orthographique de l’écriture française et secondarisent ainsi leur activité scripturale.

14 
Après la présentation de notre méthodologie, nous décrivons les scénarios d’enseignement focalisés sur les mots et les manières dont les élèves s’en saisissent en nous demandant s’ils traitent les unités graphiques comme transcriptions de signifiants oraux ou comme formes orthographiques

 3. Éléments méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
15 
Nos observations portent sur des classes de première et deuxième année d’écoles élémentaires dans lesquelles des enseignantes mettent en oeuvre un enseignement de l’orthographe dont nous décrivons certains aspects avant de présenter les données utilisées et nos critères d’analyse.

 3.1 Les classes [image: Retour au plan de l'article]
16 
Les deux enseignantes auxquelles cette recherche fait référence travaillent dans des écoles situées en milieu mixte. Elles ont toutes les deux plus de 15 ans d’expérience d’enseignement et plusieurs années d’expérience du début des apprentissages formels (5-8 ans). Les classes suivies pendant deux ans sont composées de 23 à 25 élèves répartis de manière équilibrée dans tous les milieux socio- culturels. Dans chacune des classes, on trouve un à trois élèves dont l’âge est décalé d’un an par rapport à l’année de référence. Nous avons eu la chance que les cohortes auxquelles nous nous référons soient restées stables au cours des deux années d’observation, c’est-à-dire que les élèves observé.e.s ont suivi pendant deux années l’enseignement décrit.

 3.2 Un enseignement orthographique [image: Retour au plan de l'article]
17 
Les enseignantes observées mettent en place des situations de «phrase du jour» (Cogis, 2005; David et Morin, 2008) au sein desquelles les élèves élaborent collectivement et sous la conduite magistrale une phrase qui devient objet commun de réflexion orthographique. Ces phrases sont produites à partir d’une question qui est inscrite au tableau et dont les mots peuvent être utilisés par les élèves.

18 
Leur activité est orientée vers la recherche des écritures possibles, mais aussi vers la comparaison des possibles proposés dans la classe. Les interactions verbales qui accompagnent l'activité scripturale orthographique sont inscrites par les enseignantes dans des scénarios qui conduisent les élèves à écrire des mots en se référant prioritairement aux formes orthographiques déjà rencontrées, voire mémorisées, et non à chercher à écrire «avec les oreilles» puisque la forme orthographique est signifiante.

 3.3 Les données utilisées [1] [image: Retour au plan de l'article]
19 
Nous nous référons à deux corpus longitudinaux recueillis chacun sur deux ans. Le premier, composé d’enregistrements et de transcriptions de débats, permet de recueillir les propositions de scénarios et les possibles qu’utilisent les élèves. Il comporte douze transcriptions [2] de séances de classe d’une durée approximative de cinquante minutes numérotées de manière chronologique pour chacune des deux enseignantes. Huit de ces vidéos ont été filmées dans l’école Jules Ferry à Pessac, Gironde au cours de l’année 2009-2010, le 15 septembre 2009, le 4 décembre 2009, le 19 mars 2010 et le 23 avril chez les deux enseignantes NO et NB et sont numérotées de 1 à 4. Quatre vidéos prolongent l’observation de la classe de NO pendant l’année de CE1 en 2010-2011. Ces enregistrements, numérotés de 5 à 8, ont eu lieu en décembre, janvier, mars et mai; ils permettent d'observer la continuité de l’enseignement orthographique pendant une seconde année. Ce corpus nous permet d'analyser la co-activité entre les élèves et l'enseignante; nous accordons une attention particulière aux gestes didactiques des enseignantes observées et à l'utilisation par les élèves des scénarios proposés.

20 
Le second corpus est constitué de 12 séries de 5 entretiens individuels filmés dans l’école Albert Camus à Talence la troisième semaine de septembre 2013, la troisième semaine de mars 2014, la troisième semaine de juin 2014 puis la troisième semaine de novembre 2014 et la deuxième semaine de juin 2015. Ces entretiens se déroulent en dehors de la classe avec 12 élèves de NO auxquels le chercheur propose d’écrire devant lui des mots et des phrases courtes dont l’ensemble proposé au cours de la recherche est indiqué et justifié en annexe 1 Chaque écriture donne lieu à un échange. Le chercheur ne propose pas d’étayage, mais répond à tout élève qui s’interrompt et fait une demande, qui est déjà un indice de savoir.

21 
Ces entretiens nous permettent de recueillir les manières d'agir des élèves en train d'écrire ainsi que leurs regards [3] et leurs manières de parler de leur activité scripturale (David et Morin, 2008) lorsque le chercheur, se référant à Vermersch (1994), les invite à commenter leur activité, c'est-à-dire à décrire ce qu'ils font et, pour autant que ces jeunes élèves le peuvent, à indiquer pourquoi ils agissent ainsi.

 3.4 Les critères d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
22 
La confrontation des discours magistraux avec les productions et discours des élèves nous fournit suffisamment de données pour décrire les liens entre les pratiques d'enseignement utilisées et les apprentissages des élèves. 

23 
Nous effectuons une analyse essentiellement qualitative des interactions langagières qui concernent le traitement des formes orthographiques: segmentation, autonymisation, schématisation, réemploi de mots ou de segments de mots. Les reprises par les élèves des scénarios gestuels et langagiers que nous identifions dans les pratiques magistrales sont alors traitées comme des indices de leur incorporation et de la secondarisation des usages du mot.

 4. Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
24 
Nous décrivons d'abord les scénarios d’enseignement du mot avant d’analyser l’évolution de l’activité des élèves qui les conduit à traiter l’unité isolable graphiquement comme forme orthographique.

 4.1 L’enseignement des manières d'agir avec le mot [image: Retour au plan de l'article]
25 
Nous observons que, pour enseigner le mot, les enseignantes s’appuient sur le fait que cette unité peut être repérée, copiée et mémorisée.

26 
L'enseignement du mot graphique est fondé sur l'usage de scénarios comme le comptage, le pointage, la schématisation par des gestes en l'air ou des traits tracés sur le tableau (Figure 1) (Sémidor, 2015a ). Pour les élèves, ces schématisations sont opaques en début d'année de CP, comme le montre cet échange en septembre (NO1, septembre CP [4]):
33. THOM: en fait i’ faut = où t’as fait les traits               / i’ fau / drait / écrire / et bé

34. MAIT: c’est la place des mots / (en segmentant               un peu et en les pointant à nouveau) PETIT KANGOUROU NE VEUT PAS QUITTER SA               MAMAN

PARCE QU’IL A PEUR + d’accord?

35. JUST: (bras tendu vers les traits sur le               tableau) t’as marqué tout c’que t’as écrit là?

36. MAIT: j’ai fait des traits / i’faut qu’on               écrive (les bras croisés, une main sous le

menton, mimant et symbolisant le travail de               réflexion que doivent mener les élèves) #

37. LILY: mais où ça?

38. MAIT: sur les traits



[image: ][image: ] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] 
27 
Alors que Thomas vérifie (33) qu'il interprète correctement les tracés effectués par l'enseignante au tableau pour schématiser les mots, les interventions de Justine (35) et de Lily (37) montrent qu'elles ne saisissent pas le sens que l’enseignante attribue aux schématisations proposées. Cependant, dans les classes observées, les malentendus et les questions de ce type disparaissent rapidement: la récurrence des situations d’écriture étayées pourrait permettre aux élèves de s'approprier le scénario utilisé et d'incorporer le mot graphique.

28 
Un scénario de comptage des mots est introduit lui aussi dès la première séance à partir de la phrase écrite collectivement (NO1, septembre CP):
347. MAIT (en montrant A): c’est pas un mot ça Rémi               ? / si c’est un mot ça compte / y’a des mots très grands / t’as vu KANGOUROU comme               c’est grand ? (en montrant un grand écart entre ses deux index, puis un petit écart               aux deux bouts des mots pointés) y’a des mots très petits / y’a des mots avec beaucoup               de lettres / des mots avec une seule lettre /, mais c’est des mots / KANGOUROU c’est               le plus long mot de la phrase (en soulignant toute sa longueur du geste) / et A (en le               pointant sans mouvement horizontal) c’est le plus petit /, mais i’s comptent pareil               (en faisant un avec le pouce) pour un mot / ça ça peut nous aider quand on fait la               phrase dans la tête vous savez? / et qu’on va devoir venir l’écrire tout seul /               peut-être qu’on pourra se faire les traits (en traçant en l’air) pour se rappeler               combien (en les traçant successivement) de mots on doit écrire / faudra bien compter               les mots / d’accord?



29 
Effectué après l'écriture, le comptage s’appuie sur le pointage des mots et, comme nous l'observons dans la fin de ce tour de parole, sur des commentaires par lesquels l'enseignante explicite le fonctionnement des schématisations, mais aussi l'utilité du scénario de comptage pour pouvoir écrire seul («aider, on va devoir, se rappeler»).

30 
Cependant, dès que l’activité de comptage précède celle d’écriture et s’adosse uniquement à la chaîne orale, on constate des amalgames comme VEUTPAS [5] ou QUIL (Sémidor 2015a). Le scénario conduit alors à poser collectivement le problème de la distribution future des espaces graphiques et à le régler avec l'aide de l'enseignante. La participation régulière au comptage pourrait alors soutenir l’incorporation du mot graphique: nous observons en effet que les écrits de travail sont segmentés dès le début d'année (Figure 2), que les mots sont très systématiquement autonymisés dans les débats et que les productions individuelles de tous les élèves sont, elles aussi, systématiquement segmentées [6] (Sémidor 2015a).

[image: ] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] 
 4.1.1 Des scénarios de réemploi [image: Retour au plan de l'article]
31 
En français, langue alphabétique à sémiographie majeure, tous les mots comportent de nombreuses graphies prédictibles par conversion phonographique, mais il suffit que l’un des phonèmes pose problème pour que le mot ne soit pas totalement prévisible. De ce fait, pour l'écriture de mots inconnus, qui souvent ne peut être découverte par conversion phonographique, les enseignantes valorisent les scénarios d'emprunt. Leur introduction est précoce puisqu’elles se réfèrent à une définition orthographique du mot. Les élèves sont enrôlé.e.s dans des activités de réemploi du matériau écrit à partir des mots utilisés dans la question (NO1, septembre CP):
83. LILY: je sais j’ai compris / y’a marqué               KANGOUROU dans cette phrase (Lily ne montre rien, mais regarde le tableau avec               attention)

84. MAIT: où ça? (en tendant sa règle pour que Lily               aille au tableau) y’a marqué KANGOUROU?

85. GREG (en criant): ah je               sais!

86. LILY: je sais



32 
Dans ce cas de figure, le mot se trouve à la vue des élèves qui peuvent s'écrier «je sais» (83, 85, 86), mais, au cours de l’année, les orthographes qui ne peuvent pas être trouvées sont signalées par les enseignantes et données en amont des ateliers (NO4, avril CP):
9. MAIT: D’EUX-MÊMES / D’EUX-MÊMES c’est très dur §               Es: dix §§ je vais aussi l’écrire au tableau
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Ces aides pour écrire ce qui est «très dur» peuvent aussi être apportées sur des segments du mot comme en NO2 (décembre CP):
62. MAIT (se levant): au tableau j’écris + FAIRE +               et j’écris SES (échanges nombreux pendant que M écrit 10 s) / ça c’est FAIRE / c’est               pas le mot dont vous allez avoir besoin / le mot dont vous allez avoir besoin c’est /               il ne FAIT / FAIT /, mais vous devrez vous servir de FAIRE pour               l’écrire
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L’enseignante, se référant sans le préciser à la variation verbale, schématise ici la notion de radical en rapprochant FAIT et FAIRE. En s'appropriant cette manière d'agir, les élèves deviennent peu à peu capables de trouver des aides en se référant à des productions antérieures comme ici (NB3, mars CP) pour DIFFÉRENT:
191. MAIT: d’accord / vous aviez trouvé / dans le               porte-vues / je crois qu’il y est aussi / là-bas /(en allant montrer l’affiche d’un               album) parce qu’on a la même chose sur le mur / (en suivant les mots de la réponse               qu’elle lit) ils ont peur de la licorne parc’ qu’elle est /               différente

192. MAXE: nous on a regardé ici

193. MAIT: tu as regardé là? d’accord / § E: moi               j’ai regardé §§ donc / au début / on l’écrit / comme sur l’affiche
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Les outils disponibles dans la classe pour récupérer la forme orthographique (porte-vue, affiches sur les murs) sont indiqués explicitement par l'enseignante (191, 193), mais aussi pointés par les élèves (192). Ce sont des extensions de la mémoire qui préfigurent ce qui sera bientôt mémorisé.

36 
Les scénarios de récupération permettent même de traiter des problèmes morphosyntaxiques en amont de la connaissance des règles. Dans le débat NO3 (mars CP) par exemple, les élèves doivent reprendre des mots dans la question: «Pourquoi les graines sont-elles fripées?»
46. MAIT: elles sont fripées / ces mots-là pas               difficiles / (les paumes en l’air pour schématiser l’accord sur cette question)               pourquoi pas difficiles ces mots-là?

47. MARIE: parce qu’elles sont dans la               #

48. MARI: parc’qu’i’s sont dans la               question

49. MAIT: (en tendant le bras vers le tableau) ce               sont des mots qui sont dans la question / qu’on peut prendre dans la               question
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Dans cet échange, l'enseignante encourage les élèves à reprendre le groupe sujet/verbe et donc le participe passé bien accordé, mais ce mode d'écriture qu'elle qualifie de «pas difficile» (46) n'est pas pour autant mécanique puisqu’il faudra inverser les mots pour produire une phrase déclarative.

 4.1.2 Les usages de la copie [image: Retour au plan de l'article]
38 
La récupération de formes orthographiques parce qu'elle rend l’écriture «facile» motive très précocement les activités de mémorisation proposées par les enseignantes; l'enseignement de la copie en est une propédeutique puisqu'il s'agit dans tous les cas de récupérer la forme orthographique, qu’elle soit inscrite sur un support écrit ou en mémoire. En fin de séance, nous observons un scénario récurrent qui articule l’observation préparatoire à la copie et la mémorisation lorsque chaque enseignante demande aux élèves de restituer l’orthographe exacte d’un mot masqué en l'épelant (NO3, mars CP):
368. MAIT: regardez les mots + tout le monde / même               Ryan / même Thibault ++ vous / vous regardez bien les mots ++ et moi je vais demander               à un seul copain de se retourner + et de m’épeler le mot / vous êtes               prêts?
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La valeur de l'activité visuelle est soulignée avec insistance. Il s'agit de mémoriser le matériau graphique utilisé, c'est-à-dire les lettres, et non d'effectuer des conversions phonographiques. L'activité d'épellation vise l’intériorisation du modèle. Nous observons que ce procédé est rapidement ritualisé comme le montre cet exemple en NO2 (décembre CP):
207. MAIT: vous regardez bien les mots? § E: oui §§               je vais derrière // regardez-les bien / prenez votre temps / dites-vous le nom des               lettres dans votre tête / Antony les mots / pas les gens / les mots (les élèves sont               silencieux et correctement orientés) +++++ Marine se retourne ++ et m’épelle le mot /               PAS

208. MARI: P / A / S (Ryan a les yeux fermés, mais               on voit qu’il regarde le mot dans sa tête, il semble le tracer avec l’index               droit)

209. MAIT: celui-là + i’ bouge pas de votre tête /               i’change jamais / vous êtes d’accord ell’a bien dit?



40 
L'approbation des autres élèves, l'absence de demande d'explications, les manières d'agir signalées en italiques (207 et 208) signalent une entrée rapide dans l'activité proposée. Cependant, cette situation d’évidence partagée n’empêche pas l'enseignante de rappeler le sens de la tâche proposée et d'orienter l'activité vers la mémorisation (209). Les élèves sont ainsi régulièrement invités à regarder le modèle avec une grande attention avant qu’il soit effacé (NO4, avril CP):
289. MAIT: tout le monde prend le temps de bien               regarder tous les mots / je la relis la phrase / vos yeux i’s suivent les mots en même               temps que je les dis / ILS + CHOISISSENT + CE LIVRE + PARCE QUE + ÇA + PARLE +               D’EUXMÊMES (tous les élèves jouent le jeu de regarder les mots au               tableau)



41 
Le passage «en mémoire» est mis en scène à partir d’une disparition momentanée du mot écrit; les élèves sont convié.e.s à se retourner (annexe 3) alors que certain.e.s ferment les yeux. Crahay et Dutrévis (2010) insistent sur le rôle du masquage du modèle pour conduire les élèves à s’abstraire du traitement perceptif. L’explicitation des manières de faire peut les aider à mémoriser l’ensemble des propriétés du modèle. L'épellation est alors une abstraction de l'écriture qui entre en cohérence avec la définition linguistique de référence selon laquelle tout part du matériau graphique qui véhicule à la fois son et sens.

[image: ] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] 
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La connaissance de la forme orthographique est ainsi adossée à la fréquentation étayée de l'écrit (NO3, mars CP):
87. MAIT: alors i’y a un accent sur le A / À / la               plante / PLANTE je pense que c’est un mot qu’on a déjà vu beaucoup écrit § Es: oui:::!               §§ c’est un mot qu’on connaît par coeur

88. MARC: ben oui on l’a écrit deux fois / on               savait / on était à Romainville

89. MAIT: on l’a écrit plein de               fois

90. REMI: je l’ai encore dans ma               tête
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Le mot est su («par coeur», «dans ma tête») parce qu'il a été vu souvent, mais aussi parce qu'il a été écrit souvent («beaucoup», «deux», «plein de fois»). L'activité est d'abord effectuée à de nombreuses occasions sous un mode contraignant (l’enseignante indique qu’il faut le faire), mais nous observons l'émergence de son sens dans un enregistrement de fin de CP (NO4; avril CP):
326. MAIT: […] je vais vous laisser recopier la               phrase tout seuls, sans effacer de mots rien / vous avez le droit de prendre le temps               que vous voulez /, mais par contre ( rire entendu) § E: sans faute §§, mais «pas               l’ombre d’une faute» / à l’horizon + vous avez le droit de bien regarder tous les mots               / attention hein / on est grands / on regarde pas une lettre on l’écrit / on regarde               pas une lettre on l’écrit / ça je veux pas / on prend le mot dans sa mémoire               (brouhaha) / on l’écrit = CHOISISSENT / si tu l’écris sans regarder / si tu le prends               dans ta mémoire = une fois que tu l’as écrit / tu vérifies / d’accord? Allez c’est               parti



44 
Dans ce long tour de parole, l'enseignante explicite d’abord l’objectif, toujours identique: copier sans erreur. Le travail de «copie flash» oriente régulièrement l’activité des élèves vers la fixation en mémoire à court terme des formes orthographiques (même dans le cas de mots longs qui pourront ultérieurement être l’objet d’une analyse morphographique). Et, puisque «on est grands», c’est cette manière d’agir efficiente et valorisée que les élèves doivent adopter. Cet extrait constitue un condensé de l’enseignement de la copie pratiqué quotidiennement et nous observons un lien identique entre la préparation de la copie et la mémorisation dans l'autre classe (NB4, avril CP):
207. MAIT: on va essayer de bien se mettre dans la               tête la façon dont s’écrivent les mots avec notre petit jeu + et on fait la copie ++               tout à l’heure / parce que là on va pas avoir le temps / j’aimerais juste ++ qu’on               essaie de se souvenir un petit peu / de quelques mots /
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Ainsi, en s'appropriant les scénarios proposés, les élèves incorporent le mot comme unité graphique, mais l'écriture de ces unités que l'on prévoit à l'avance de séparer par des blancs graphiques ne relève pas de la conversion phonographique, mais de la récupération de segments orthographiques.

 4.2 La secondarisation de l'activité des élèves sur le mot: de la segmentation graphique à         l'écriture orthographique [image: Retour au plan de l'article]
46 
Comme nous venons de l'indiquer, les enseignantes conduisent très tôt et très systématiquement leurs élèves à mémoriser les formes orthographiques des mots. Dans les classes observées, cette connaissance est posée comme une valeur parce qu'elle facilite l'écriture orthographique par réemploi des formes récupérées. Elle est utilisée aussi pour traiter la segmentation dans des cas complexes comme l'élision ou la liaison. Le travail de mémoire volontaire ouvre en effet sur la confrontation de formes homophoniques, mais hétérographiques et entraîne l'usage de nouveaux scénarios orthographiques, toujours en amont de l'enseignement grammatical.

 4.2.1 Formes mémorisées et segmentation graphique [image: Retour au plan de l'article]
47 
Les entretiens individuels de notre second corpus, dont l'ensemble des productions manuscrites scannées se trouve dans le volume 2 de notre thèse, nous permettent d'observer plus précisément comment les élèves traitent précocement les problèmes complexes d'élision par réemploi ou analogie. Lors de la passation 2 (mars CP), nous constatons que toutes les phrases produites sont segmentées et que tous les élèves ont mobilisé la graphie AI pour écrire [7] J'AIME MA MAMAN et J'AI UN CHAT, agissant selon une stratégie orthographique, qu'ils sachent ou non la justifier. Dix sur douze ont utilisé une apostrophe et les deux élèves qui n'évoquent pas l'apostrophe en passation 2 l'utilisent correctement en juin lors de la passation 3. L'entretien après écriture les conduit à des justifications très diverses de l'élision du pronom personnel. Julie indique qu’elle se réfère à une forme déjà mémorisée:
CHER (en pointant J'AI): comment tu sais que là il               faut mettre la p'tite apostrophe?

JULIE: parce que / en maternelle / ma maîtresse /               de grande section / elle m'avait dit que J'AI ça s'écrivait toujours J apostrophe A I               […]



48 
Le fait qu’elle pense se souvenir élimine toute hésitation chez cette élève qui réfère son savoir à la maternelle alors qu'elle ne l'avait pas mobilisé lors de la passation 1 (septembre CP) au cours de laquelle elle avait uniquement écrit UN CHAT. Ce phénomène assez remarquable de résurgence d'une forme orthographique est récurrent dans nos entretiens: l'incorporation des scénarios orthographiques pourrait revitaliser des savoirs dormants, c'est à dire non mobilisables tant que l'habitus scriptural n'est pas en cours de secondarisation orthographique

49 
Manéa écrit par contre sans se référer à une forme orthographique; elle s'arrête et indique qu'elle hésite sur la graphie du [E]; le chercheur lui ayant indiqué la graphie AI, elle commente en écrivant:
MANÉA: je sais pas si y'a du truc comme JE               T'AIME

CHER: ce que t'appelles du truc c'est une               apostrophe?

MANÉA: oui je sais pas



50 
Tout en mobilisant la forme AIME, encore mal stabilisée puisqu'elle hésite, cette élève utilise une analogie très complexe par laquelle elle répercute l'élision du pronom objet sur la forme sujet JE. L'activité est orthographique même si Manéa s'appuie sur des expériences de l'écrit sans convoquer de règles. 

51 
Une troisième élève, Nina, a utilisé correctement l'apostrophe, mais, contrairement à Julie, elle ne dit pas qu'elle connaîtrait la forme:
CHER: là tu as mis une apostrophe tout de suite /               tu es sûre?

NINA: (Le regard et cherche en l'air avec trois               très légers mouvements latéraux pendant cinq secondes) oui ++

CHER: t'as regardé où ça? t'avais l'air de regarder               avec tes yeux? ++ comment tu as fait pour me dire? tu as pris vraiment le temps de               réfléchir / avant de me dire / oui je suis sûre / tu as fait comment pour réfléchir?               tu peux me dire?

NINA: en fait c'est que (les yeux sont en               recherche, mais flottent dans le vague) +++ je sais pas comment expliquer               ++++

CHER: tu sais que tu réfléchis, mais tu sais pas               bien m'expliquer comment tu réfléchis? +

NINA: oui (avec sourire)



52 
Les deux «oui» brefs de cette élève indiquent qu'elle est déjà entrée dans le jeu de l'élision. Le savoir-faire n’est sans doute pas encore stabilisé, car elle ne peut pas expliquer sa manière d'agir et produit en passation 3 (juin CP) une forme erronée, sur laquelle elle revient cependant d'elle-même:
NINA: (à propos de JAIME): je sais pas si y'a une               apostrophe / j'me demande ++ est-ce que j'ai droit de faire un               doute?

CHER: tu sais pas si y'a une apostrophe / y'a un               moyen d'trouver ou pas?

NINA: non +++



53 
Tout en indiquant clairement qu'elle agit sans référence à un savoir réglé, l'élève manifeste, de notre point de vue, un sens du fonctionnement de la langue très sûr puisqu'elle repère la possibilité de l'élision, peut-être grâce à une image en cours de mémorisation. Ce savoir-faire n’est pas exigible en fin de CP; nous constatons qu’il est courant pour les 12 élèves de ce groupe classe.

54 
De la même façon, un autre élève revient sur une forme erronée (JAIM) pointée par le           chercheur, qui a repéré une hésitation pendant l'écriture (passation 2, mars CP):
CHER: et là t'es pas trop sûr?

SACHA: non j'dirai plutôt J apostrophe A I               M

CHER: et comment tu penses à ça?

SACHA: parce que j'me souviens que J'AI ça s'écrit               avec J apostrophe A I / et comme c'est J'AIME / ça s'ra avec un M en               plus



55 
À partir de la forme J'AI qu'il a écrite correctement et qu'il indique avoir mémorisée, cet           élève tend vers une autre forme correcte qui lui est inconnue. Les problèmes de           segmentation complexe sont ainsi une des nombreuses entrées par lesquelles les           débutant.e.s en écritures sont confronté.e.s à la question générique de la forme           orthographique des mots. Les apostrophes participent aux phénomènes d'homophonie et donc           d'hétérographie distinctive pour de nombreux homophones lexicaux (comme           C'EST / SES / S'EST / SAIT ou encore QU'ELLE / QUEL, SANS / S'EN, MON / M'ONT). Comme on           le voit dans cette série d’exemples, le réglage de la segmentation est corrélé avec celui           de l'orthographe; la focalisation de l'activité sur le mot graphique entraîne les élèves           dans le monde de l'orthographe dès le début d'année. Les élèves écrivent ainsi des formes           élidées (J’, N’) sans savoir qu’elles découlent d’une élision (JE, NE).

56 
Le recours aux formes orthographiques est alors une aide considérable pour ces élèves qui, en utilisant précocement la voie experte, effectuent en situation d'écriture un effort bien moindre que lorsqu'ils doivent encoder les mots par conversion phonographique. L'appui sur ces formes mémorisées leur permet aussi de régler des problèmes complexes comme les liaisons. Dans un débat du premier corpus (NB3, mars CP), Yohan explique comment son groupe a choisi la forme du pronom personnel:
33. YOHAN: nous on a choisi le avec un S / parc’que               qu’ils + ils [s:::]ont / i’y a le [zzz] / qui fait la liaison

34. MAIT: ho là là là là / (avec des gestes               d’insistance accordés à l’intonation) ils ont choisi le ILS / avec un S / parc’ qu’ils               / ils ont entendu (en montrant l’oreille) / ils / [zz] ont / et qu’ils se sont dit (la               main reste au niveau de la joue pour accompagner le son qui suit) que le [zz] c’était               la liaison / avec ? le § E: ont §§ (en montrant sur la bande rouge la coupe qui               schématise la liaison) le ONT / ILS [z]ont / ils l’ont marqué ici d’ailleurs hein /               (en suivant le tracé de la liaison) ils [z]ont / alors qu’ici (montrant ILS sur la               bande vert clair) ils ont marqué le ILS avec un S /, mais ils ont pas marqué la               liaison / ici (bande rose) #
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En traitant la forme [ɔ̃] comme un mot, ce groupe a, comme l'indique Yohan, cherché une solution pour créer le son [z] et ajouté un S au IL pour faire une liaison (33). Pour ces élèves, la dimension phonographique est donc présente; elle apparaît cependant insuffisante pour «bien écrire». L’enseignante reprend cette explication et effectue une confrontation aux autres propositions en autonymisant la forme ONT. Au cours des échanges, d'autres élèves peuvent alors identifier cette forme déjà rencontrée, mais le S terminal du pronom personnel ILS ne sera interprété comme marque du pluriel qu'a posteriori dans le débat. Ainsi, pour repérer les liaisons et les élisions, les élèves s’appuient sur les formes mémorisées. La compréhension des phénomènes d’accord reste à venir.

 4.2.2 Formes homophoniques et hétérographie distinctive [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons indiqué que les élèves agissent précocement dans le monde de l'orthographe grâce au prêt de conscience des enseignantes qui rappellent fréquemment que l'écriture des mots ne peut que rarement être «trouvée avec les oreilles». La multiplicité des formes orthographiques mémorisées (ou aisément récupérables sur les supports affichés et dans les cahiers) crée alors des situations-problèmes à chaque fois que, pour un mot ou segment de mot, les élèves disposent de plusieurs solutions sans pour autant savoir en sélectionner une [8]. En exprimant leurs «doutes orthographiques», c'est à dire en indiquant qu'ils savent qu'ils ne peuvent pas savoir, les élèves agissent dans le monde de l'écriture orthographique.
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Les conduites d'hésitation sont peu à peu intériorisées par les élèves qui traitent les mots comme des formes orthographiques bien avant de disposer de connaissances réglées concernant les marques morphographiques ou le choix entre deux formes homophoniques. Ces doutes qui concernent tous les domaines de l'hétérographie distinctive apparaissent sous forme de questions posées à l'enseignante en amont des ateliers d’écriture ou encore dans les écrits de travail. Ainsi, à propos de correspondances phonographiques, une élève peut s'interroger sur la graphie d'un [e] (NO3, mars CP):
65. REMI: RÉSERVE ça s’écrit               comment?

66. MAIT: alors [re]/ [re]

67. MARIE: comment on écrit le               [e]?
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Appuyée sur la question de Rémi, la reformulation de Marie montre que, dans le groupe classe, le repérage des phonèmes qui posent des problèmes de polyvalence graphémique est une manière d’agir bien installée. L'hésitation peut aussi concerner un choix entre homophones (NO3, mars CP):
86. REMI: est-ce qu’au A / y’a un               accent?

87. MAIT: alors y’a un accent sur le A / À / la               plante / PLANTE je pense que c’est un mot qu’on a déjà vu beaucoup écrit § Es: oui:::!               §§ c’est un mot qu’on connait par coeur
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En milieu de CP, les enseignantes observées ne proposent pas systématiquement de scénario de substitution qui permettrait de sélectionner la bonne forme et se contentent d'indiquer le choix correct. Lorsque la question n'a pas été posée en amont, les élèves peuvent aussi proposer plusieurs formes dans leur écrit de travail, comme pour ONT (figure 4), et manifester, tout en s'appuyant sur le savoir de l'enseignante, des savoirs en construction (NB3, mars CP):
47. MICK: dans le premier / ils ont écrit de plein               d’façons pour écrire / [ɔ̃]

48. MAIT: dans le premier i’s ont écrit plein               d’façons

[...]

51. LISA: ben en fait / on a écrit plein d’façons /               parce que on savait pas lequel choisir

52. MAIT: d’accord / vous saviez pas lequel choisir               / alors du coup ils en ont mis // trois / ici (en montrant la bande rouge 2) ils n’en               ont mis que § E: deux §§ deux



[image: ] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] 
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Lisa distingue ici ce que son groupe savait (l'existence de formes homophoniques) et ce qu'il savait ne pas savoir (la manière de sélectionner la bonne forme parmi celles connues) abordant les problèmes de l'hétérographie distinctive sans pour autant savoir les résoudre. Dans la suite de cet extrait, c'est l'enseignante qui prend en charge la sélection de l'orthographe correcte sans l'expliquer.

 4.2.3 Une entrée en orthographe en amont de l'enseignement grammatical         explicite [image: Retour au plan de l'article]
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Ainsi, dans les classes observées, l'usage de manières d'agir orthographiques précède l'enseignement des règles. La secondarisation orthographique de l'habitus scriptural des élèves ne garantit en rien la correction de leurs réponses, mais elle les dispose à traiter simultanément toutes les dimensions de l'écriture du français par référence au matériau graphiquecomme l’ont indiqué David et Morin (2008). Pour écrire SONT (NO3, mars CP) ou FONT (NO6, mars CE1), c'est une forme orthographique déjà rencontrée et mémorisée qui est mobilisée. Les échanges montrent que la forme verbale n'est identifiée qu'a posteriori à partir de sa terminaison (Sémidor, 2014). Des formes qui n'existent pas comme la forme ONS en NB3 (mars CP, voir annexe 4) peuvent aussi être éliminées par des élèves plus avancés (Sémidor, 2011 ).
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Confrontés à la production de formes inconnues, les élèves ont aussi recours à des analogies (NB4, avril CP):
154. MAIT: [...]moi je voudrais savoir = rester sur               c’que dit Kimia / à GÉNÉREUX à la fin (un élève tente de déchiffrer une des écritures)               i’s ont pensé = i’s savaient pas trop si y’avait un X ou si y'avait pas un X / et moi               je vous demande est-ce que / vous vous êt’ aidés de quelque chose pour choisir de le               mettre ou de pas le mettre (donnant la parole du regard à Kimia)

155. KIMIA: dans = enfin = parce que dans quelques               histoires y’avait été / HEUREUX
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Pour valoriser la réussite concernant l'écriture de la terminaison, l'enseignante interroge Kimia qui manifeste son sens du jeu orthographique puisque l'analogie utilisée (155) n'est pas sans pertinence morphologique. On retrouve souvent cette connaissance expérientielle de la langue à propos de la sélection des homophones dans notre second corpus, dont nous extrayons deux exemples. Le premier concerne la sélection des homophones ET / EST utilisés dans une même phrase. Alors que, comme nous l'avons vérifié auprès de l'enseignante, les scénarios de substitution n'ont pas été enseignés, de très nombreux élèves ont effectué des choix pertinents en passation 3:
CHER: tu n’as pas utilisé la même manière d’écrire               [e] +++ c’est fait exprès? tu les as mis comme ça? tu penses que c’est               juste?

KHAL: je pense que c’est juste

CHER: et là tu as mis donc E S T et là tu as mis E               T (acquiescement) les deux sont justes (acquiescement) tu sais l’expliquer ou pas?               (dénégation) ou tu sens que c’est juste?

KHAL: je sais pas expliquer

CHER: mais là tu penses pas que ce soit E               T

KHAL: si

CHER: ça pourrait être E T? ou c’est celui-là qui               est juste?

KHAL: (en pointant et avec assurance) c’est               celui-là qui est juste

CHER: et là? (en pointant               l’autre)

KHAL: aussi

CHER: mais tu m’expliques pas pourquoi? (dénégation               trois secondes) OK d’accord
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Dans ce long extrait, Khalifa ne justifie pas ses choix, mais, contrairement à d'autres, il ne manifeste pas de doute. Le fait qu’il affirme son choix à plusieurs reprises pourrait manifester, au-delà de l’assurance affichée, une connaissance incorporée. Zélie se montre moins affirmative en passation 4 (novembre CE1) à propos de l'écriture de C'EST:
CHER: et la fin c’est juste ou               pas?

ZÉLIE: c’est je sais pas trop parce que / il est               écrit souvent comme ça, mais:: / j’en connais plusieurs

CHER: qu’est-ce que tu connais               d’autres

ZÉLIE: (cherche avec les yeux fermés) +++ je sais               plus [...] C’EST c’est / je sais pas du tout / j’ai mis c’ui-là / où / j’pense quand               même que c’est c’ui-là +++ j’ai une petite idée que ça pourrait être ça (en le               pointant)

CHER: d’accord / donc c’est un peu comme le N               apostrophe + tu sais pas encore [...], mais quand même tu penses que c’est ça               (approbation)
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Cette élève exprime un doute sur son choix qu’elle ne sait pas relier à une règle de sélection. Pourtant, le choix pertinent de la forme et l'assurance relative même sans justification d’avoir effectué le bon choix («j'ai une petite idée») manifestent, selon nous, une incorporation de la valeur distinctive de l’orthographe. Ces connaissances ne sont toutefois pas encore référées à des savoirs orthographiques institutionnalisés.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les enseignantes observées fondent leurs actions et leurs discours sur la dimension sémiographique de l'écriture française qui a une orthographe opaque. Nous observons que, dans leur classe, les élèves s'approprient précocement le mot comme unité graphique sans que cette unité soit définie autrement que par une activité systématique d'autonymisation. Comme nous en faisions l’hypothèse, les interactions langagières au sein des scénarios proposés (pointer, compter, épeler, copier) rendent la notion de mot accessible à ces élèves puisqu’il peut être désigné et devenir objet de discours.
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Nous observons alors que, dès que l'incorporation de la segmentation graphique est initiée, ces objets de discours sont traités par les élèves comme des formes qui ont une orthographe, alors même que les règles de l'orthographe ne sont pas encore l’objet d’un enseignement formel dans la classe. Les manières d'agir et les verbalisations en activité d’écriture indiquent en effet que le mot est traité comme une forme orthographique. La conception de cet objet reste implicite, mais, comme le montrent les entretiens étudiés dans le second volet de notre analyse de données, elle évolue du graphique à l’orthographique. Selon nous, cette évolution est la condition pour que le travail sur des situations de résolution de problèmes d’écriture permette aux élèves de traiter l’écriture du français comme un système qui ne se réduit pas à un ensemble de correspondances phonographiques et les engage ainsi à s’approprier la rupture historique avec le principe alphabétique (caractéristique des langues à orthographe profonde) que l’usage des écritures approchées en maternelle ne vise pas (Rieben, 2003). La recherche ne permet cependant pas d’évaluer quelle serait la récurrence nécessaire de ces interactions pour que soit garantie la conceptualisation orthographique du mot.
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De plus, nous observons que grâce au prêt de conscience de leur enseignante, les élèves agissent selon les définitions graphique ou orthographique, mais nous ne pouvons définir pour chacun.e à quel moment la seconde est stabilisée. Selon nous, les deux acceptions se côtoient et s'entremêlent. Cependant, alors que la définition graphique semble très tôt stabilisée grâce à l'usage collectif de scénarios comme le comptage, la définition orthographique est mobilisée de manière plus erratique, quoique de plus en plus systématique. Elle génère des réussites qui ne sont que partiellement maîtrisées, mais dont nous avons montré qu’elles ne sont pas sans fondements. 
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À la suite de cette recherche, on peut penser que la genèse orthographique est corrélée à cette incorporation de la valeur linguistique de l'orthographe qui renvoie à la double constitution du signifiant écrit: c'est une forme isolée par des blancs graphiques qui rend compte à la fois de l’image sonore du signifiant oral et du signifié. 
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Du point de vue didactique, l’enseignement du mot comme forme orthographique porté par l’usage de scénarios récurrents nous parait fondamental pour l’apprentissage de la production écrite. La secondarisation de leur habitus scriptural encourage en effet les élèves à acquérir un lexique orthographique intériorisé et à chercher en mémoire interne l’écriture des mots dont ils disposent «comme» dans leurs outils; l’institution de cette mémoire scripturale orthographique peut constituer un développement de la mémoire volontaire que Vygotski (2014) définit comme fonction psychique supérieure.
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Dans notre recherche, nous observons que son usage, tout comme celui de la copie précise, est initié par des discours magistraux prescriptifs qui ne renvoient pas à des règles de l'orthographe, mais à des valeurs, des manières d'agir orthographiques que les enseignantes invitent leurs élèves à adopter dès le début des apprentissages formels de l’écriture et dont l'efficience ne prend tout son sens qu'a posteriori par la réitération de situations d'écriture étayées. La secondarisation de l'habitus scriptural des élèves des classes que nous avons suivies pourrait ainsi expliquer leur motivation et leur curiosité en étude de la langue qui se présente alors pour eux comme un ensemble de réponses aux questions qu'ils se posent depuis plusieurs mois et auxquelles seule leur enseignante savait répondre.



Annexe[image: Retour au plan de l'article]
Annexe 1. Mots et phrases proposés en écriture par le chercheur pendant les entretiens
 La proposition est élaborée pour observer les évolutions :
	sur des mots conservés pendant les deux ans qui peuvent être objets                 d’épellation et de recherche de son commun correspondant à des graphies différentes                 («vendredi», «orange» puis «prendre» et «déranger»);

	sur le traitement de la segmentation et en particulier des élisions et des                 liaisons;

	sur le traitement des homophones hétérographes qui sont proposés hors contexte                 (pour suivre l’émergence du doute orthographique) et en contexte phrastique (pour                 observer comment ils sélectionnent une des écritures);

	sur le traitement des marques morphographiques muettes nominales et                 verbales.
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[1] Dans cet article, nous n’utilisons pas toutes les données recueillies comme par           exemple les écrits de travail des élèves qui servent de supports aux débats.
[2] Les tours de paroles des enseignantes sont désignés par MAIT. Les silences sont           codés (+ pour une seconde). Les gestes et mimiques sont indiqués entre parenthèses et en           italiques.
[3] Les gestes et les regards sont systématiquement relevés entre parenthèse et en           italique. La durée des silences est notée.
[4] Pour mieux situer les exemples, les références de transcriptions sont accompagnées           du mois et de l’indication CP pour la première année et CE1 pour la deuxième           année.
[5] Comme dans nos transcriptions, nous utilisons ici les majuscules pour nommer les           lettres ou désigner les mots en autonymie.
[6] L’emploi du terme systématiquement n’exclut pas quelques possibilités d’erreur de           segmentation Cependant le transfert du scénario dans des situations individuelles           d'écriture nous est signalé par les enseignantes lors d'échanges informels et lors           d'entretiens enregistrés; il est observable dans les cahiers de tous les élèves.
[7] En septembre, pour ces mêmes phrases les élèves n'écrivent que MAMAN et parfois           CHAT. Quelques élèves utilisent cependant la lettre G selon une stratégie épellative en la           collant ou non au MA. Aucun élève ne produit de forme comprenant une apostrophe.
[8] Celles-ci existant ou non: le choix entre deux homophones dépend de savoirs           grammaticaux enseignés, mais très peu de scripteurs savent justifier la graphie AI de           MAISON ou le AN de DANS.
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Résumé
Il se dégage un consensus dans la littérature scientifique sur l’importance du décodage dans l’acquisition des connaissances orthographiques. Ainsi, l’hypothèse de l’autoapprentissage par la lecture postule qu’un bon décodage permet de mémoriser la forme orthographique. D’autres études mesurent l’impact du traitement visuel et de la graphomotricité dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale. Que ce soit pour l’un ou l’autre de ces facteurs le nombre de présentations ne fait pas l’unanimité. L’objectif de notre recherche est de mesurer l’effet de dix lectures-écritures sur un apprentissage de l’orthographe lexicale chez des enfants de 2e à la 5e année de primaire. Les résultats révèlent qu’à partir de la cinquième lecture-écriture, le bénéfice apporté par chacune des lectures-écritures supplémentaires reste stable.
Mots clés : apprentissage, orthographe lexicale, lecture, écriture

Abstract
Learning spelling through reading/writing: How many occurrences are needed to foster acquisition?A consensus has emerged in the scholarly literature on the importance of decoding in the acquisition of spelling knowledge. Indeed, the hypothesis of self-learning through reading posits that proper decoding helps with memorizing orthographic forms. Other studies have measured the impact of visual processing and graphomotor ability in learning lexical spelling. In the case of either of these two factors, the number of occurrences required is not unanimously agreed upon. The goal of our study is to measure the effects of 10 reading/writing exercises on second to fifth graders’ learning of lexical spelling. The results reveal that, starting from the fifth reading/writing exercise, the benefits of each additional exercise remain stable.
Keywords : learning, lexical spelling, reading, writing

Resumen
El aprendizaje de la ortografía a través de la lecto-escritura: ¿Cuántas ocurrencias para favorecer su adquisición?Existe un consenso en la literatura sobre la importancia de la decodificación en la adquisición de los conocimientos ortográficos. Así, la hipótesis del autoaprendizaje a través de la lectura postula que una buena decodificación hace posible memorizar la forma ortográfica. Otros estudios miden el impacto del procesamiento visual y de la grafomotricidad en el aprendizaje de la ortografía léxica. Ya sea por uno u otro de estos factores, el número de presentaciones no es unánime. El objetivo de nuestra investigación es medir el efecto de diez lecturas- escrituras en el aprendizaje de la ortografía léxica en niños de 2do al 5to grado de primaria. Los resultados revelan que a partir de la quinta lectura-escritura, el beneficio obtenido por cada una de las lecturas- escrituras suplementarias permanece estable.
Palabras clave : aprendizaje, ortografía léxica, lectura, escritura
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Une des missions principales de l’école est l’enseignement de la lecture-écriture. Or, cet enseignement est long et complexe. Une des raisons de cette complexité est liée à notre langue française qualifiée d’opaque (Bonin, Collay et Fayol, 2008; Lété, Peereman et Fayol, 2008). En effet, notre alphabet est composé de 26 lettres qui servent à transcrire 36 phonèmes. Il est donc parfois nécessaire de combiner plusieurs lettres pour produire une unité écrite (le graphème) correspondant à l’unité phonologique (le phonème). Notre langue possède 130 graphèmes pour transcrire ces 36 phonèmes (Manulex Infra; Peereman, Lété, Sprenger-Charolles, 2007). De ce fait, à un même phonème correspondent plusieurs graphèmes (p. ex. /k/ s’orthographie «c», «qu», «k», «ck», «ch», Fayol, 2003).

2 
La mémorisation des formes orthographiques permet d’élargir le répertoire de notre lexique mental que l’on considère comme le stockage de mots ou d’unités sublexicales. Plus ce lexique mental est riche, plus le lecteur ou le scripteur pourra accéder rapidement à la forme orthographique d’un mot et ainsi allouer son attention sur des processus de plus haut niveau tels que la compréhension en lecture et la production écrite de texte (Bourdin, Cogis et Foulin, 2010). Il est donc nécessaire d’acquérir des connaissances orthographiques lexicales afin de pouvoir lire vite et bien, mais également pour produire une orthographe correcte.

3 
Dans la suite de cet article, nous détaillerons les principaux facteurs cognitifs (phonologique par le décodage et par le traitement visuel et graphomoteur par l’écriture) impliqués dans l’apprentissage de l’orthographe. Nous exposerons la méthodologie et les résultats de notre recherche et nous discuterons de ces derniers dans la dernière partie de cet article. Nous répondrons à la question du nombre de lectures-écritures nécessaire pour un apprentissage de la forme orthographique d’un mot. Nous faisons l’hypothèse qu’une différence entre les niveaux scolaires sera observée: les enfants les plus jeunes auront besoin de plus de lecture-écriture que les enfants plus âgés.

 1.1 Apprentissage explicite ou implicite [image: Retour au plan de l'article]
4 
De manière générale, l’apprentissage d’une notion peut être effectué selon deux versants: un versant explicite et un versant implicite (Gombert, Bryant et Warrick, 1997; Pacton, Fayol et Perruchet, 2002).

5 
Lors d’une situation d’apprentissage explicite, l’attention des sujets est focalisée sur la connaissance à acquérir. Dans le cas de ce qui nous intéresse ici, à savoir l’apprentissage de l’orthographe lexicale, le versant explicite relève d’un enseignement systématique et se décline en trois étapes. Lors de la première étape, dite déclarative, l’adulte fournit à l’enfant des informations sur ce qu’il doit faire. Il lui apprend à identifier les règles à traiter. C’est lors de cette étape que l’enfant acquiert les connaissances graphophonémiques. Suit une étape de transition, lors de laquelle l’enfant a de moins en moins besoin de verbaliser ce qu’il est en train de faire. Les connaissances déclaratives se «procéduralisent» pour devenir inconscientes lors de la dernière étape, l’étape procédurale. 

6 
De nombreuses études (p. ex. Cunningham, 2006) ont révélé que l’apprentissage de l’orthographe dépend des connaissances phonologiques et orthographiques préalables. Ces connaissances sont acquises explicitement. Les enseignants donnent la forme orale du mot auquel les enfants sont exposés à l’écrit, que ce soit sur des unités sublexicales telles que les graphèmes ou sur des unités plus larges telles que le mot entier (Pacton, Fayol et Lété, 2008). C’est la situation classique du début d’apprentissage. Il est donc primordial dans un premier temps d’acquérir des connaissances phonologiques qui permettront le décodage en lecture. Selon Fayol et Jaffré (2014) il est nécessaire de passer par un apprentissage explicite des correspondances phonographémiques, d’autant plus lorsque ces correspondances sont complexes (une forme phonologique pour plusieurs graphèmes possibles). Pour ces auteurs, cet enseignement nécessite une instruction par étapes dont le premier temps est de focaliser l’attention des enfants sur ce qui peut leur poser un problème lors de l’apprentissage. Dans le cadre de cet apprentissage explicite, on note l’importance des rétroactions de l’enseignant sur l’orthographe produite. En effet, il est important de ne pas laisser l’enfant face à une production orthographique erronée qui serait ensuite difficile à corriger (Carrion, 2010). C’est le cas dans les situations d’orthographe inventée (Fayol et Jaffré, 2014; Morin et Montesinos-Gelet, 2007; Mauroux, 2014). Dans ce type d’enseignement, les enfants doivent produire l’orthographe d’un mot à partir de leurs connaissances préalables sur les correspondances phonographémiques. Le propre de ce type d’apprentissage est de verbaliser des stratégies de production et d’amener les enfants vers une production orthographique normée. C’est un apprentissage explicite que l’on peut commencer dès la maternelle.

7 
Compte tenu du nombre de mots stockés dans notre lexique mental, l’enseignement explicite de chaque item ne peut être le seul type d’enseignement possible. En effet, on acquiert également des connaissances par un apprentissage implicite. Le propre de ce versant implicite est de ne pas avoir conscience que l’on est en train d’apprendre. Il est nécessaire d’être confronté à plusieurs expositions pour acquérir une connaissance. En ce qui concerne l’apprentissage de l’orthographe lexicale, la principale situation d’apprentissage implicite serait la situation de lecture, on parle alors d’autoapprentissage.

 1.2 L’apprentissage de l’orthographe par la lecture [image: Retour au plan de l'article]
8 
Apprendre à lire nécessite d’établir une connexion entre la forme orthographique et la forme phonologique des mots (Erhi, 2005). En pratique deux situations permettent d’acquérir les connaissances phonologiques, graphophonologiques pour la lecture et phonographémique pour l’écriture des mots. La première situation, explicite, nécessite que les enfants développent leur conscience phonologique pour acquérir les connaissances nécessaires à la lecture-écriture. La conscience phonologique se développe très tôt. Au tout début, les élèves travaillent essentiellement sur la rime. Par la suite, il s’agit de prendre conscience qu’il existe plusieurs phonèmes dans un mot par des situations relevant de l’abstraction de phonèmes dans un mot (c.-à-d.maman devient aman) ou de l’inversion de syllabes (c.-à-d. photo de vient topho) par exemple. L’acquisition de cette connaissance permet de développer des compétences dans le décodage des mots. Plusieurs études ont établi le lien entre les connaissances phonologiques et la capacité à devenir un lecteur expert (Fayol et Jaffré, 2014). Il est donc primordial dans un premier temps d’acquérir des connaissances phonologiques qui permettront le décodage en lecture.

9 
La deuxième situation est celle où l’enfant a acquis suffisamment de connaissances graphophonémiques pour pouvoir générer seul la forme orale des mots qu’il lit. C’est l’hypothèse de l’autoapprentissage de Share (1999, 2004). Lorsque l’apprenant décode correctement un mot, il en mémorise sa forme orthographique. Cette hypothèse d’autoapprentissage a été confirmée par différentes études et dans différentes langues, de la plus transparente comme l’hébreu (Ibid.) à la plus opaque comme l’anglais ou le français (Bowey et Muller, 2005; Cunningham, Perry, Stanovich et Share, 2002; Nation, Angell et Castles, 2007), mais également en néerlandais (De Jong, Bitter, Van Setten et Marinus, 2009) et en français (Bosse, Chaves, Largy et Valdois, 2015; Chaves, Bosse et Largy, 2010; Chaves, Combes, Largy et Bosse, 2012).

10 
Chaque étude a permis d’apporter des précisions sur l’apprentissage de l’orthographe lexicale. Ainsi, le nombre d’expositions nécessaires à l’acquisition des connaissances orthographiques semble varier en fonction de la langue (Nation et al., 2007). Toutefois, il est également démontré par des études réalisées dans une même langue, le néerlandais (p. ex. Bosman et Van Orden, 1997), que les jeunes lecteurs font autant d’erreurs orthographiques qu’ils aient lu le mot dix-huit fois ou trois fois (Bosman et de Groot, 1991). L’autoapprentissage est efficient de la 1re année à la 5e année (Cunningham, 2006; Share, 2004). Son effet est trouvé dans des situations de lecture à voix haute ou silencieuse (Bowey et Muller, 2005; De Jong et Share 2007; De Jong et al., 2009), avec des mots réels ou des pseudo-mots (Bowey et Miller, 2007; Cunningham, 2006; De Jong et Share, 2007; Kyte et Johnson, 2006; Nation et al., 2007), qu’ils soient lus en contexte, c’est-à-dire inclus dans un texte, ou de manière isolée (Nation et al., 2007; Share, 2004). Le maintien des connaissances orthographiques acquises par autoapprentissage est significatif après un délai d’un mois (pour une revue sur l’autoapprentissage, voir Share, 2008).

11 
Selon l’hypothèse d’autoapprentissage la lecture-décodage serait la condition sine qua non de l’acquisition des connaissances orthographiques lexicales. Cependant, il semblerait que le décodage ne soit pas le seul processus cognitif impliqué dans l’autoapprentissage des connaissances orthographiques (Cunningham, Perry, Stanovich et Share; 2002; Share, 1999, 2004; Nation et al., 2007). En effet, des enfants bons lecteurs présentent des lacunes dans la production orthographique et, à l’inverse, des enfants faibles lecteurs peuvent avoir des connaissances orthographiques appréciables (Fayol, Zorman et Lété, 2009).

12 
Share (2004) suppute une implication des processus visuo-orthographiques dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale. Toutefois, les processus visuo-orthographiques étudiés par Share (2004) relèvent d’un score composite incluant aussi bien les connaissances orthographiques préalables que la mémoire visuelle à court terme ou la vitesse de traitement. C’est pourquoi des études complémentaires ont été réalisées afin de préciser ce traitement visuel.

 1.3 Apprentissage de l’orthographe lexicale par un processus visuel [image: Retour au plan de l'article]
13 
L’équipe du laboratoire Psycho-Neuro-Cognition (LPNC) de Grenoble a mis en évidence l’implication d’un processus visuel dans l’apprentissage orthographique. La plupart des recherches se sont centrées sur l’étude de l’empan visuoattentionnel (EVA) chez les enfants dyslexiques. Cet EVA a été défini par Bosse, Tainturier et Valdois (2007) comme étant une prise d’informations faite sur l’ensemble des lettres du mot en une seule fois. Les recherches effectuées dans ce cadre permettent d’avancer qu’un déficit de l’EVA est corrélé avec la dyslexie de surface (voir Valdois, 2008 pour une revue).

14 
Les processus visuo-orthographiques ont également été explorés dans une situation d’apprentissage de l’orthographe lexicale chez des enfants normolecteurs (Bosse, Chaves Largy et Valdois, 2015; Chaves et al., 2012, 2010). Les auteurs font l’hypothèse que le traitement visuel simultané est une prise d’informations sur toutes les lettres d’un mot fait en une seule fois (comme pour l’EVA) qui favorise l’autoapprentissage de l’orthographe lexicale. Dans ces différentes études, les auteurs élaborent un paradigme expérimental avec deux conditions de lecture. Dans la première condition, le traitement visuel simultané est possible et les pseudo-mots apparaissent en entier. Dans la seconde condition, ce traitement visuel simultané est empêché par une présentation syllabique des items. Les résultats indiquent que la forme orthographique des pseudo-mots est mieux reconnue lorsqu’ils ont été lus dans la condition «traitement visuel simultané» possible. Par ces études, les auteurs précisent le facteur visuo-orthographique supputé par Share (1999) et Cunningham (2006). Dans une situation d’apprentissage, en plus du traitement phonologique, le traitement visuel simultané est impliqué dans l’acquisition des connaissances orthographiques lexicales, mais seulement à partir de la 2e année.

 1.4 Apprentissage de l’orthographe lexicale par l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
15 
Il existe une forte interaction entre la lecture et l’écriture. Conrad (2008) précise que ce que l’on apprend en lecture sert à l’apprentissage de l’écriture et ce que l’on apprend en écrivant sert à l’apprentissage de la lecture (Ehri, 2005). De nombreuses recherches se sont intéressées à l’apprentissage de l’orthographe lexicale par la lecture (p. ex. Share, 2008), mais peu se sont centrées sur l’impact du geste graphomoteur dans l’acquisition de ces connaissances orthographiques. Dans leur étude, Shahar-Yames et Share (2008) proposent deux situations d’apprentissage à des enfants de 3e année: la première basée uniquement sur la lecture de pseudo-mots insérés dans des phrases et la seconde basée sur la lecture-écriture de ces mêmes pseudo-mots. Ainsi, dans la première situation, les enfants lisent deux fois deux phrases contenant chacune le pseudo-mot cible. Après deux lectures de chaque phrase, les phrases sont cachées, puis une question de compréhension est posée à l’oral. De ce fait, les enfants sont exposés à la forme phonologique de l’item cible. Dans la deuxième situation, la lecture-écriture, les enfants doivent lire une seule fois les deux phrases contenant l’item cible. Ensuite, le mot est dicté; ils sont là encore confrontés à la forme phonologique. Après une lecture de chaque phrase, celles-ci sont cachées, puis on demande à l’enfant d’écrire le mot comme il était écrit. Le mot écrit est ensuite caché et on dit à l’enfant de réécrire ce mot. On a donc, pour la condition lecture seule, quatre lectures et le mot entendu une fois. Pour la condition lecture-écriture, nous aurons seulement deux lectures, deux écritures et le mot entendu une fois. Shahar Yames et Share ont voulu rendre le plus comparables possible les deux conditions d’apprentissage et ne les distinguer que par la condition lecture-écriture. Ils ont ainsi pu dire que, comme les enfants avaient mieux mémorisé les mots après une lecture-écriture qu’après une lecture, l’écriture manuelle devait avoir joué un rôle important dans la mémorisation.

16 
Toutefois, une question se pose quant à cette méthodologie de l’apprentissage de l’orthographe lexicale. En effet, dans la condition lecture, seule une question de compréhension est posée à l’enfant. On ne lui demande jamais de rappeler l’orthographe du pseudo-mot, juste de le rappeler oralement, alors que dans la situation de lecture-écriture l’enfant doit être dans un rappel lettre à lettre du mot demandé. La question se pose alors de savoir si ce n’est pas ce travail de recherche en mémoire de chacune des lettres qui est important plutôt que le tracé manuel lui seul. Pour répondre à cette question, Bosse, Chaves et Valdois, (2015) reprennent le paradigme expérimental de Shahar-Yames et Share (2008). Si la condition lecture-écriture est conservée, la condition lecture varie. En effet, dans cette condition, plutôt qu’un rappel oral du mot, les enfants doivent épeler le mot dicté. Ils sont donc placés dans un rappel orthographique oral lettre à lettre. Ainsi, pour les deux conditions d’apprentissage, le rappel est identique et repose sur l’épellation orale ou manuelle des pseudo-mots. Les résultats de cette étude indiquent également un meilleur apprentissage de l’orthographe lexicale lorsque celui-ci a été effectué à l’écrit.

17 
Les résultats de ces études révèlent donc qu’écrire un mot favorise la mémorisation de sa forme orthographique. D’autres recherches soutiennent la relation entre le niveau d’habiletés graphomotrices et la capacité à bien orthographier les mots chez des élèves du primaire (Fayol et Miret, 2005; Morin, Lavoie et Montésinos-Gelet, 2012; Pontart, Bidet-Ildi, Lambert, Morisset, Flouret et Alamargot, 2013; Wicki, Hurschler Lichtseiner, Geiger et Müller, 2014). L’ensemble de ces travaux confirme que la graphomotricité est un facteur impliqué dans l’apprentissage de l’orthographe.

18 
Il n’est pas rare non plus que pour faire apprendre l’orthographe des mots à des élèves, les enseignants leur demandent de les écrire plusieurs fois. Toutefois, le nombre de répétitions nécessaires n’est pas véritablement connu et la pratique des enseignants varie en cette matière. Une question découle donc de cet état de fait: combien de lectures-écritures d’un mot sont nécessaires pour que les enfants d’une classe puissent en mémoriser la forme orthographique?

19 
Pour répondre à cette question et compte tenu des apports théoriques exposés ci-dessus, notre étude portera sur l’apprentissage de l’orthographe lexicale lors d’une situation de lecture-écriture. La collecte des données a été réalisée auprès d’enfants scolarisés de la 2e année à la 5e année scolaire. Peu d’études rapportent un apprentissage dès la 1re année et, après un entretien avec les enseignantes, il s’avère que les pseudo-mots n’ont pas pu être lus par des lecteurs débutants en raison de leur complexité. De plus, les items ont été présentés pendant 250 millisecondes pour favoriser un traitement visuel simultané. Les études (Bosse et al., 2015; Chaves et al., 2010) démontrant un effet causal entre ce type de traitement visuel et l’apprentissage de l’orthographe indiquent que pour les enfants de 1re année la prise d’informations faite en une seule fois n’est pas un facteur cognitif impliqué dans l’acquisition des connaissances orthographiques lexicales. Les enfants de ce niveau scolaire sont encore dans une lecture-décodage séquentielle ne favorisant pas un tel traitement visuel. Par contre, pour les enfants de niveaux supérieurs, ces recherches (Bosse et al., 2015; Chaves et al ., 2010) ont démontré l’impact positif du traitement visuel simultané dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale. Au regard de ces études, nous avons opté pour une situation d’apprentissage favorisant le traitement visuel simultané. D’autre part, des pseudo-mots ont été présentés de manière isolée sur un grand écran. En effet, en utilisant des mots réels nous n’aurions pas pu nous assurer que tous les enfants soient dans un réel apprentissage, compte tenu de la diversité de leurs connaissances orthographiques préalables. Les études présentées plus haut démontrent que l’apprentissage de l’orthographe ne diffère pas dans une situation de lecture à voix haute par rapport à une situation de lecture silencieuse, tout comme pour une lecture en contexte ou une lecture sans contexte. Notre recherche repose sur un apprentissage collectif, il nous a donc semblé plus opportun de donner des pseudo-mots à lire silencieusement et présentés de manière isolée.

20 
Les performances en lecture-écriture ont été mesurées à chaque présentation sans aucune rétroaction sur leur production, puis sept jours après pour vérifier le maintien en mémoire sur du long terme. Cette étude permettra de répondre à la question du nombre d’occurrences en lecture-écriture nécessaires pour un apprentissage de l’orthographe lexicale en fonction du niveau scolaire des enfants. D’une part, on s’attend à une différence significative entre les niveaux scolaires. D’autre part, on s’attend à ce que les enfants de 2e année aient besoin de plus de lectures-écritures que les niveaux supérieurs pour mémoriser la forme orthographique des pseudo-mots lus.

 2. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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107 enfants de cinq écoles primaires du sud de la France ont été recrutés pour cette étude. Nous avons retenu les sujets dont le retard en âge lexique, mesuré avec le test de l’Alouette (Lefavrais, 1965), n’excédait pas 1,5 écart-type selon les critères du Bilan Analytique du Langage Écrit (Jacquier-Roux, Valdois et Zorman, 2002) et dont les résultats au Raven (Raven, Court et Raven, 1998) étaient supérieurs au 5e percentile. Ainsi, la population retenue est composée d’enfants normolecteurs et présentant une intelligence non verbale normale. 24 % des sujets ont été écartés. Les 81 enfants retenus sont répartis de la manière suivante: 13 élèves de 2e année, 18 de 3e, 29 de 4e et 21 de 5e année. Le tableau 1 présente les moyennes d’âge chronologique, d’âge lexique, des scores au Raven ainsi que les moyennes de leurs connaissances orthographiques préalables mesurées par une tâche de reconnaissance orthographique.

[image: Caractéristiques des participants, âge chronologique en mois (écart-type), âge lexique en mois (écart-type) et score au Raven] Tableau 1 Caractéristiques des participants, âge chronologique             en mois (écart-type), âge lexique en mois (écart-type) et score au             Raven

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 2.2 Matériel expérimental [image: Retour au plan de l'article]
 2.2.1 Tâches préalables [image: Retour au plan de l'article]
 a) Test de lecture «L’Alouette» (Lefavrais, 1965) [image: Retour au plan de l'article]
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Les enfants doivent lire à voix haute un texte de 265 mots en 3 minutes maximum. Ce texte comporte des mots peu familiers et véhicule peu de sens, ne permettant pas au sujet de se référer au contexte pour lire un mot inconnu. Le temps mis, le nombre de mots lus et les erreurs de lecture sont pris en compte pour déterminer l’âge lexique des sujets. Il s’agit d’un bon indicateur des capacités de décodage et d’identification des mots écrits qui prend en compte à la fois la justesse et la vitesse de traitement. Nous utiliserons les scores obtenus au test de l’Alouette comme reflétant les capacités phonologiques des enfants.

 b) Intelligence non verbale [image: Retour au plan de l'article]
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Les matrices progressives de Raven (Raven et al., 1998) mesurent la capacité de raisonnement non verbal. Dans le cas des matrices progressives, chaque item est constitué d’un motif avec une partie manquante. Six ou huit images sont intégrées en dessous parmi lesquelles le sujet doit faire un choix pour compléter la partie manquante. Les items sont groupés en ensembles. Nous avons utilisé la version PM38 de ce test en passations collectives par demi-classes. Cette version compte 60 items regroupés en 5 ensembles (A, B, C, D, E) de 12 items. Les élèves donnent leur réponse sur une grille récapitulative. Chaque bonne réponse vaut un point. Le score brut maximum est de 60.

 c) Connaissances orthographiques préalables [image: Retour au plan de l'article]
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La mesure des connaissances orthographiques préalables est faite par une tâche de reconnaissance en passation collective. Cette tâche a été utilisée dans différentes études (Bosse et al., 2015; Chaves et al., 2012; 2010). Deux listes de 42 triplets de mots écrits ont été élaborées: une pour les enfants de 2e année et une pour les enfants de 3e, 4e et 5e année (voir Annexe 1). Chaque triplet est formé par un mot correctement orthographié et deux homophones distracteurs qui ne se distinguent du mot correct que sur un phonème écrit de trois façons différentes (p.ex. pissenlit, pissenlid et pissenlie). De plus, les trois graphies d’un triplet (p. ex. it, id et ie) sont utilisées dans deux autres triplets, chacune d’elles étant la graphie exacte dans un triplet différent. Nous retrouvons ainsi «id» dans le triplet nit, nid, nie et «ie» dans le triplet fourberie, fourberit, fourberid. Pour les plus grands, la fréquence moyenne des items de la liste est de 40,69 pour un million (Lété et al., 2004) avec un minimum de 2,94 (quadrille) et un maximum de 62,52 (repas). Pour les enfants de 2e année, la fréquence moyenne est de 55,83 pour un million avec un minimum de 23,99 (produit) et un maximum de 67,45 (loup). Le temps n’est pas limité. Le score maximum correspondant au nombre de mots corrects reconnus est de 42.

 d) Construction des pseudo-mots [image: Retour au plan de l'article]
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À partir de six phonèmes ambigus (phonèmes pouvant s’écrire avec différents graphèmes), six pseudo-mots bisyllabiques ont été construits (Tableau 2). Chaque item comprend approximativement le même nombre de lettres (six à sept lettres). Pour chacun d’entre eux, l’existence des bigrammes et la fréquence graphophonémique ont été contrôlées.

[image: Les six pseudo-mots avec leur graphème complexe correspondant, la fréquence graphémique et la fréquence des trigrammes et le nombre de lettres] Tableau 2 Les six pseudo-mots avec leur graphème complexe             correspondant, la fréquence graphémique et la fréquence des trigrammes et le nombre de             lettres

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 2.2.2 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
 a) Phase de prétest [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de cette première phase, les enfants étaient vus collectivement dans leur salle de classe pour la passation du Raven et la tâche de reconnaissance orthographique. Puis, individuellement, ils passaient le test de lecture «L’Alouette» (Lefavrais, 1965).

 b) Phase d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de la phase expérimentale, d’environ 40 minutes, les enfants étaient regroupés dans une salle de classe équipée d’un Tableau numérique interactif. Les enfants devaient lire silencieusement dix séries des six pseudo-mots. L’ordre d’apparition des pseudo-mots d’une série à l’autre était aléatoire. Avant de commencer, une phase d’entrainement avec cinq pseudo-mots simples a été effectuée. Puis l’expérimentateur leur donnait la forme orale des six pseudo-mots avant de commencer la première série. Une croix apparaissait au centre de l’écran pendant 100 millisecondes. Elle était immédiatement suivie d’un pseudo-mot qui restait 250 millisecondes à l’écran. Enfin, un masque de dièses s’affichait à l’écran pendant 1500 millisecondes avant que le second item apparaisse. La consigne donnée était «vous allez voir des mots qui n’existent pas apparaître. Vous devez les lire dans votre tête». À la fin de la première série des six pseudo-mots, l’expérimentateur dictait de manière aléatoire les items. Les enfants les écrivaient sur une feuille de papier qu’ils retournaient ensuite. Ainsi, les enfants ne pouvaient pas être exposés à leurs erreurs orthographiques. De plus, aucune rétroaction n’était donnée durant toute l’expérimentation et les enfants ne pouvaient pas avoir recours à leur production précédente. La seconde série des pseudo-mots était ensuite lancée à l’écran. À la fin de cette série, les enfants doivent écrire les pseudo-mots toujours dictés de manière aléatoire par l’expérimentateur. La procédure était identique pour les dix séries.
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Les enfants étaient revus sept jours plus tard. Lors de cette dernière session, seule une dictée des six pseudo-mots leur était donnée afin de vérifier le maintien de la trace orthographique en mémoire.

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Apprentissage orthographique à chaque lecture [image: Retour au plan de l'article]
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Le nombre de pseudo-mots correctement écrits après chaque série de lectures a été comptabilisé ainsi que le score des performances orthographiques obtenu sept jours après la phase d’autoapprentissage (Tableau 3).

[image: Moyennes des pseudo-mots bien écrits (et écart-types) après chaque lecture et au septième jour en fonction du niveau scolaire] Tableau 3 Moyennes des pseudo-mots bien écrits (et écart-types)             après chaque lecture et au septième jour en fonction du niveau             scolaire

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Une Anova à mesures répétées, avec comme variable indépendante intersujets le niveau scolaire, a été réalisée sur les scores orthographiques des dix lectures. On observe un effet significatif du niveau scolaire F(3,77)=4,76, p<.005. Plus les enfants sont avancés dans le cursus, mieux ils écrivent les pseudo-mots qu’ils viennent de lire. On obtient également un effet significatif du nombre de lectures F(9, 693)=83,45, p<.0001. Afin de déterminer à partir de quelle lecture la différence entre les scores de pseudo-mots bien écrits n’est plus significative, nous avons conduit une série de tests de Student comparant les moyennes des scores orthographiques une à une. Ainsi, le score obtenu après la première lecture est comparé à celui de la deuxième, celui de la deuxième à celui de la troisième et ainsi de suite. Les résultats obtenus révèlent des différences significatives entre chaque lecture de la première à la cinquième (respectivement, t(80)=7,14, p<.0001, t(80)=7,15, p<.0001, t(80)=2,99, p<.005, t(80)=2,70, p<.01). À partir de la cinquième lecture, l’augmentation du nombre de pseudo-mots bien écrits n’est plus significativement différente d’une lecture-écriture à l’autre (respectivement, t(80)=0,87, ns, t(80)=1,54, ns, t(80)=0,20, ns, t(80)=1,41, ns).
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De plus, aucun effet d’interaction n’a été révélé par l’Anova à mesures répétées: F(27, 693)=0,94, ns. Il semblerait donc que l’apprentissage de l’orthographe augmente entre la première et la cinquième lecture de l’item, puis stagne jusqu’à la dixième lecture. Au-delà de la cinquième présentation, le bénéfice des lectures supplémentaires dans l’acquisition des connaissances orthographiques lexicales serait moindre, et ce, à tous les niveaux scolaires.

 3.2 Maintien de la trace orthographique à long terme [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de vérifier le maintien de la trace orthographique à long terme, une série d’analyses sur le score orthographique obtenu après un délai de sept jours a été réalisée. L’Anova à mesures répétées réalisée avec comme facteur intersujets le niveau scolaire révèle, sans surprise, un effet significatif du niveau scolaire: F(3,77)=4,82, p<.005. En effet, les élèves de 5e année sont ceux qui ont le mieux écrit les pseudo-mots sept jours après la phase d’apprentissage, mais ce sont aussi ceux qui avaient le mieux mémorisé les pseudo-mots pendant la phase d’autoapprentissage.
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Une série de tests de Student a également été conduite afin de vérifier à partir de quelle lecture-écriture l’apprentissage de l’orthographe lexicale est suffisamment robuste pour être maintenu à long terme. Les résultats indiquent une perte de la trace orthographique entre le score à sept jours et les scores des lectures dix, neuf, huit, sept, six et cinq (respectivement, t(80)=4,91, p<.0001, t(80)=4,64, p<.0001, t(80)=4,79, p<.0001, t(80)=4,01, p<.0001, t(80)=3,89, p<.0001, t(80)=3,32, p<.001). Par contre, la différence n’est plus significative entre le score à sept jours et la quatrième et troisième lecture (respectivement, t(80)=1,47, ns et t(80)=1,16, ns). Les différences sont significatives entre la performance à sept jours et les deux dernières lectures (t(80)=5,93, p<.0001 et t(80)=11,02, p<.0001). Si le bénéfice observé par la cinquième lecture est significatif dans un délai immédiat, il ne se maintient pas dans le temps.

 3.3 Analyse de régression [image: Retour au plan de l'article]
34 
L’hypothèse d’autoapprentissage suggère que le décodage est primordial pour l’acquisition           des connaissances orthographiques lexicales. Cependant, dans son analyse de régression,           Cunningham (2006) révèle que d’autres facteurs cognitifs sont également impliqués dans cet           apprentissage et notamment les connaissances orthographiques préalables. Dans notre étude,           le score moyen d’apprentissage de l’orthographe a été calculé à partir des scores obtenus           à chacune des dix lectures. Les facteurs âge chronologique, âge lexique, score au Raven et           score des connaissances orthographiques préalables sont corrélés avec ce score           d’apprentissage orthographique (respectivement, r(81)=45, p<.0001, r(81)=46, p<.0001, r(81)=39, p<.0001 et r(81)=45, p<.0001). Les résultats de l’analyse de régression révèlent que les quatre           facteurs expliquent 38 % de la variance du score d’apprentissage (F(1,76)=5,85, p<.05). Une fois les facteurs âge lexique et intelligence non verbale pris           en compte, les connaissances orthographiques préalables expliquent à elles seules 3,5 % de           la variance de l’apprentissage orthographique. Ainsi, cette analyse confirme que le           décodage est important dans l’acquisition des connaissances orthographiques lexicales           puisqu’il explique à lui seul 21 % de la variance du score d’apprentissage, mais elle           indique aussi que d’autres facteurs sont impliqués.

[image: Récapitulatif du modèle de régressionPrédicteurs: (constante), âge lexique (AL)Prédicteurs: (constante), AL, ravenPrédicteurs: (constante), AL, raven, ortho42Prédicteurs: (constante), AL, raven, ortho42, âge chronologique (AC)Prédicteurs: (constante), raven, ortho42, ACPrédicteurs: (constante), raven, ortho42, AC, AL] Tableau 4 Récapitulatif du modèle de             régression

 [Voir la liste des
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 4. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre objectif était de connaître le nombre de lectures-écritures qui permettrait de mémoriser une connaissance orthographique lexicale. Nous avions fait l’hypothèse que ce nombre varierait selon le niveau scolaire et que les enfants les plus jeunes auraient besoin de plus de lectures-écritures que les enfants plus âgés. Pour répondre à cette question, nous avons mis en place un protocole expérimental basé sur les différents apports de la littérature scientifique.
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Nous avons vu que l’apprentissage de l’orthographe lexicale pouvait être réalisé par deux versants; explicite ou implicite. Notre protocole expérimental repose sur plusieurs lectures-écritures d’un pseudo-mot. On peut penser que la première et deuxième lecture relèvent d’un autoapprentissage, alors que les productions suivantes relèvent plus d’une situation explicite. En effet, le fait que l’on dicte les pseudo-mots plusieurs fois amène les enfants à comprendre que l’importance de cet apprentissage est basée sur la production orthographique. Ainsi, leur attention sera portée sur la forme orthographique des items présentés. De ce fait, nous considérons notre situation comme un apprentissage explicite. 
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Nos résultats sur le nombre de présentations de nouveaux mots diffèrent de ceux des différentes recherches sur l’autoapprentissage. En effet, dans notre expérimentation, un apprentissage de l’orthographe lexicale est effectif après cinq lectures-écritures. Des expériences conduites auprès de lecteurs débutants néerlandais démontrent que la lecture n’est pas toujours efficace pour apprendre l’orthographe des mots (Bosman et Van Orden, 1997). Des jeunes lecteurs, après un apprentissage de sept mois en lecture et en orthographe, font autant d’erreurs orthographiques après 18 lectures qu’après trois lectures (Bosman et de Groot, 1991). Dans une autre étude, toujours après dix mois d’apprentissage, Bosman et de Groot (1992) comparent l’apprentissage orthographique de nouveaux mots après six lectures ou deux lectures. Les auteurs indiquent que les enfants font autant d’erreurs orthographiques après six lectures qu’après seulement deux. La lecture favoriserait les performances orthographiques après au moins neuf lectures (Bosman et de Groot, 1991). Chez l’adulte, les performances orthographiques ont été mesurées après une, deux, trois, quatre et huit présentations. L’apprentissage de nouveaux mots serait effectif après huit lectures. Cette différence entre nos résultats et ceux précédemment mentionnés s’explique par une situation d’apprentissage différente. En effet, nous utilisons un apprentissage par lecture-écriture. Il semblerait donc que l’écriture renforce la mise en mémoire des formes orthographiques. Ainsi, le nombre d’occurrences nécessaire à l’apprentissage de l’orthographe serait moindre dans une condition lecture-écriture. C’est pourquoi, dans notre recherche réalisée avec un paradigme lecture-écriture, cinq lectures-écritures suffisent pour mémoriser la forme orthographique.
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Certaines recherches ont démontré qu’outre le décodage, le facteur visuoattentionnel était également impliqué dans l’acquisition des connaissances orthographiques lexicales (Bosse et al., 2015; Chaves et al., 2010). Afin de favoriser ce traitement visuel simultané, le temps de présentation des items à l’écran a été limité à 250 millisecondes. En effet, selon Rayner (1998), le temps moyen d’une fixation oculaire en situation de lecture silencieuse est de 225 millisecondes. Ainsi, avec un temps de lecture aussi restreint, les enfants ne peuvent pas effectuer de saccade oculaire et la prise d’informations visuelles ne peut être faite qu’en une seule fois. 
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Des études ont révélé que le traitement visuel simultané était prédicteur de l’apprentissage orthographique (Bosse et Valdois, 2003). On peut supposer également que ce traitement oblige les enfants à activer la forme phonologique du mot entier et non pas syllabe après syllabe. Il est dit dans la littérature qu’une situation de décodage phonémique ou syllabique est plus coûteuse cognitivement. Dans ce cas, les enfants doivent mémoriser la première partie du mot, puis retrouver la deuxième partie et enfin faire l’assemblage des deux. Ce qui sollicite beaucoup la mémoire à court terme (Fayol et Jaffré, 2014). Dans la situation de l’apprentissage d’un mot, le stockage en mémoire n’est plus un stockage phonographémique, mais bien un stockage mot entier. 
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Dans notre étude, cet apprentissage se maintient dans le temps puisqu’on observe un taux de 72 % de pseudo-mots bien écrits après un délai de sept jours. Ce maintien à long terme de la trace orthographique permet de révéler qu’à partir de la cinquième lecture-écriture, l’apprentissage de l’orthographe est robuste.
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Les résultats de l’étude de Share (2004) démontrent que les enfants de 3e année obtiennent un taux moyen de réussite à la tâche de dictée de 61 % dès la première lecture. Dans notre étude, le taux d’apprentissage à la première lecture-écriture pour les enfants de ce niveau scolaire est de 40 %. Comme Nation et al. (2007), nous pouvons arguer de la différence de transparence entre les deux langues (hébreu pointé et anglais) pour expliquer cet écart. Malgré tout, même si ce taux est plus faible que celui de Share (2004), il témoigne d’une mémorisation de la forme orthographique dès la première lecture-écriture. Ainsi, certains enfants ont pu apprendre l’orthographe d’un mot dès la première rencontre (le taux est de 41 % pour tous les niveaux scolaires). On s’attendait à ce que les enfants les plus jeunes aient besoin de plus de lectures-écritures pour mémoriser la forme orthographique. Or, les résultats indiquent qu’à partir de la cinquième lecture, le taux d’apprentissage est de 64% pour les enfants de 2e année et de 89 % pour ceux de 5e année, alors qu’ils ont commencé respectivement avec un taux de 30 % et 55 % et finissent avec un taux de 65 % et 93 % à la dixième lecture-lecture. Ainsi, le gain entre la première et dixième lecture-écriture est sensiblement équivalent entre les deux niveaux scolaires (35 % et 38 %). Les résultats de cette étude suggèrent donc que cinq lectures-écritures sont suffisantes pour mémoriser la forme orthographique d’un mot en français, et ce, de la 2e à la 5e année de primaire.
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 Des variabilités interindividuelles pourraient expliquer qu’à la première lecture-écriture certains enfants ne mémorisent aucun mot, alors que d’autres ont pu acquérir les connaissances orthographiques des six items proposés. Nous pensons également que le score obtenu est plus faible pour les 2e année en raison de leur niveau de lecture. En effet, les enfants de cet âge peuvent être encore dans une lecture séquentielle de décodage qui ne facilite pas l’acquisition de la forme orthographique des pseudo-mots présentés.
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Il est également possible que l’effet du testing soit impliqué dans cette situation d’apprentissage orthographique. Cet effet du testing est défini par Roediger et Karpicke (2006) comme étant une série de plusieurs tests effectués plusieurs fois dans le temps et dont les jeunes étudiants sont informés. Cela relève d’un apprentissage explicite et distribué dans le temps: les jeunes adultes seront obligés de revenir plusieurs fois sur la notion à acquérir, ce qui renforcerait l’apprentissage d’une nouvelle information. Il a été démontré qu’un apprentissage distribué dans le temps (c.-à-d. revoir la notion plusieurs fois et sur plusieurs semaines) est plus efficace qu’un apprentissage massé (c.-à-d. revoir la notion dans un délai plus court) (Fayol et Jaffré, 2014). Pour des raisons de faisabilité, notre situation d’apprentissage relève d’un apprentissage massé. On pourrait donc se demander si une lecture-écriture par jour sur plusieurs semaines n’aurait pas amélioré le taux d’acquisition des connaissances orthographiques lexicales.
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L’impact des connaissances orthographiques préalables est révélé par nos résultats. Toutefois, on note une différence entre nos résultats et ceux de Cunningham (2006). L’auteure explore les facteurs cognitifs impliqués dans l’acquisition des connaissances orthographiques. Si elle ne conteste pas l’impact du décodage, elle démontre que les connaissances orthographiques préalables prédisent 11 % de la variance du score de l’apprentissage de l’orthographe. Dans notre modèle, les connaissances orthographiques préalables expliquent 3,5 % de la variance du score en dictée de pseudo-mots. La différence observée entre ces deux résultats peut s’expliquer par le score composite des connaissances préalables chez Cunningham (2006), qui inclut la connaissance de l’orthographe de mots spécifiques et les connaissances sur les régularités graphotactiques (p. ex. les consonnes ne se doublent pas en début de mot). Alors que dans notre étude, les connaissances orthographiques préalables ne sont mesurées qu’avec une tâche de reconnaissance orthographique. De plus, on peut mentionner également une différence dans les tâches de test d’apprentissage. Pour Cunningham (2006), seul le score de la reconnaissance orthographique est pris en compte. Dans notre recherche, c’est un score de dictée qui est utilisé. La tâche de reconnaissance est une tâche plus facile que la dictée. L’orthographe correcte d’un mot pourrait être reconnue uniquement par quelques indices que les connaissances orthographiques préalables pourraient fournir. Produire l’orthographe est nécessairement plus coûteux que la lecture. Il faut que les enfants se rappellent de toutes les lettres et les écrivent dans le bon ordre. De plus, ils doivent également tracer ces lettres.
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Les recherches exposées dans la partie théorique indiquent que le geste graphomoteur est impliqué dans l’orthographe lexicale (Bosse et al. 2015; Sahar-Yames et Share, 2008). On peut considérer le facteur graphomoteur comme étant un facteur cognitif impliqué dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale. Lorsque l’enfant entre dans l’apprentissage de l’écrit, il n’arrive pas à copier le mot en une seule fois. Au tout début, l’enfant écrit le mot lettre à lettre. Les procédures de copie du mot entier se mettent en place à partir de la 2e année de primaire (Kandel et al. 2003). Pour Bourdin et al., (2010), la maîtrise du geste graphomoteur s’acquiert lentement. Les capacités graphomotrices commencent à être automatisées vers 9-10 ans et le sont complètement à 15 ans. Lorsque le geste graphomoteur est automatisé les enfants peuvent allouer leur attention à des traitements de plus haut niveau en production de texte tels que la planification ou la révision.
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Dans notre protocole, les enfants devaient écrire, après chaque lecture-écriture, les pseudo-mots dictés par l’expérimentateur. Même si aucune rétroaction n’était donnée durant l’expérimentation sur la production orthographique il se peut que le fait d’écrire le mot après chaque lecture ait pu renforcer la mémorisation de la forme orthographique des items.
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Le facteur visuel a également été évoqué dans cette étude. Par une présentation aussi rapide des pseudo-mots (250 millisecondes), les enfants ont certainement été contraints de prendre l’information sur toutes les lettres en une seule fixation. Or, cette capacité de prise d’information prédit les performances en dictée indépendamment des compétences phonologiques (Bosse et Valdois, 2009). L’empan visuoattentionnel explique également une part de la variance dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale.
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Ainsi, ces différents facteurs, graphomoteur et visuoattentionnel, peuvent expliquer, au même titre que les compétences phonologiques ou les connaissances orthographiques préalables, les différences interindividuelles dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale.
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L’étude présentée ici révèle que l’acquisition orthographique augmente significativement entre la première et cinquième lecture-écriture, puis stagne jusqu’à la dixième lecture chez les enfants français scolarisés de la 2e année à la 5e année de primaire. Il est à noter, cependant, que le peu d’enfants par niveau scolaire (13 en 2e année) a pu influencer les résultats. Une étude sur un plus grand échantillon permettrait de corroborer les résultats obtenus dans cette étude ou de les infirmer. De plus, des études complémentaires sont nécessaires pour évaluer précisément les différents facteurs cognitifs impliqués. Mieux comprendre les mécanismes de l’apprentissage de l’orthographe permet de faire évoluer les réflexions sur les pratiques pédagogiques et ainsi de proposer des situations d’enseignement adaptées à la diversité des élèves. Cet enseignement peut être implicite, comme démontré dans les différentes études sur l’autoapprentissage (p. ex. Share, 2004), ou explicite (Fayol et al., 2013; Sprengher-Charolles et Colé, 2003). Un apprentissage explicite de l’orthographe lexicale peut aussi se réaliser avec des enfants de maternelle par le biais de l’orthographe approchée (Mauroux, 2014). L’enseignante amène les enfants à formuler leurs hypothèses et à justifier leurs résultats. Des études réalisées révèlent que cette situation d’apprentissage est plus efficace qu’une situation classique de l’enseignement de la langue où la norme orthographique est donnée par l’enseignant. En situation de classe il est donc primordial de développer un apprentissage explicite de l’orthographe lexicale. Cela peut être fait par une mise en place de séances quotidiennes (15 à 20 minutes) de lecture, d’épellation et/ou d’écriture des mots avec ou sans modèle.
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Dans les nouveaux programmes de l’éducation nationale, il est bien spécifié que les enfants doivent avoir une pratique régulière et quotidienne de l’écriture. L’étude présentée ici peut aider les enseignants dans leur pratique de classe. Ainsi, pour un bon apprentissage de la langue française, il serait bon de faire lire et écrire les nouvelles connaissances, et ce, au moins cinq fois, sur une longue période, en tenant compte que le geste graphomoteur reste difficile pour les plus jeunes.
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Pour résumer, nos hypothèses révèlent que, d’une part, une différence entre les niveaux scolaires est observée sur les performances orthographiques et, d’autre part, que les enfants les plus jeunes ont besoin de plus de lecture-écriture que les enfants plus âgés. Les résultats obtenus démontrent une différence dans l’apprentissage de l’orthographe entre les deux niveaux extrêmes (2e et 5e année). Notre hypothèse est partiellement confirmée. En effet, lorsqu’on explore les niveaux deux à deux, on ne trouve pas une différence significative. Ils démontrent également que la progression de l’apprentissage est identique à tous les niveaux scolaires, soit cinq lectures-écritures.
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 Cette étude nous a donc permis de répondre à notre question de départ à savoir le nombre de présentations nécessaires pour qu’il y ait une mémorisation de la forme orthographique d’un mot. Nos résultats révèlent que cinq lectures-écritures seraient suffisantes pour cette acquisition pour tous les niveaux scolaires. D’autres facteurs cognitifs que nous n’avons pas pu étudier sont explorés dans la littérature. Ce sont par exemple les facteurs, morphologiques, graphotactiques, et linguistique. Récemment, des compétences en analogie ont également été avancées pour expliquer l’apprentissage de l’orthographe (Tucker, Castles, Laroche et Deacon, 2016).
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Annexe 1. Listes des 42 triplets de la tâche de reconnaissance orthographique en fonction des           niveaux scolaires
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