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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’analyse du travail a pénétré le champ de la recherche sur l’enseignement et de façon plus générale sur le travail des personnels de l’éducation il y a près de trente ans (Amigues, 2003; Riff et Durand, 1993; Vergnaud, 2006) sans oublier, dans une perspective plus sociologique, Tardif et Lessard (1999). Elle a contribué à renouveler le regard sur le travail quotidien des personnels de l’éducation et au développement d’une technologie de la formation orientée autour de l’activité enseignante (Durand et al., 2002; Saussez, 2014). Ce nouveau regard repose également sur des démarches de recherche qui, la plupart du temps, allient intervention et recherche. Dans ce numéro spécial, l’intention est de souligner : ce que ce type de démarches de recherche produit sur les personnes et les milieux qui s’engagent avec les équipes de chercheures et de chercheurs, ce qu’elles font aux chercheurs eux-mêmes et quels sont les résultats qu’elles produisent. L’orientation générale qui structure ce dossier thématique cherche à faire un état des lieux des pratiques de recherche dont le laboratoire est structuré par une démarche d’intervention impliquant une analyse de l’activité du travail, des défis que cette structuration soulève ainsi que des écueils à négocier dans le déploiement de telles démarches de recherche. Il cherche également à donner forme à la question de l’engagement de la personne chercheure au regard de l’activité de travail qu’elle analyse. En effet, la migration de démarches d’analyse du travail de l’ergonomie vers les sciences de l’éducation a souvent été opérée par le truchement de personnes qui ont effectué une transition – fut-elle provisoire – entre une activité de travail en éducation et une activité de recherche sur ce travail. Elles ont donc souvent une connaissance solide du travail qu’elles cherchent à mettre en objet, sollicitent la participation des milieux, des collectifs dont elles sont proches pour des recherches, ou encore, sont reconnues pour leur expertise professionnelle par les personnes participantes à la recherche. Si de nombreux auteurs soulignent les atouts de l’engagement (Elias et Chartier, 1993) ou de la connaissance de l’intérieur des groupes sociaux (Becker, 2024) sur lesquels porte la recherche, d’autres (Barbier, 1996; Saussez et al., 2020) soulignent également les dangers et écueils potentiels d’une posture de recherche impliquée (Fassin, 2001) qui s’en irait vers des dimensions militantes, simplificatrices ou normatives plutôt que vers un engagement rigoureux. Car intervenir, c’est voir s’établir une commande entre un milieu de travail et un chercheur, une chercheure ou une équipe et, à partir de là, d’oeuvrer pour qu’elle se mue en une demande conjointement construite avec les personnes participantes. 

 D’une demande à la conception d’une intervention [image: Retour au plan de l'article]
2 
Les ergonomes font la distinction entre la commande et la demande dans la conception d’une intervention (Daniellou et Béguin, 2004). La première installant un contrat de collaboration entre le milieu de travail et celui de la recherche, la seconde se passant au plus près de la réalité de l’intervention. Le plus souvent, entre la commande et la demande, le travail des personnes chercheures va déjà débuter. D’abord en se faisant présenter les personnes professionnelles avec qui l’intervention va se déployer que l’on va indiquer comme les personnes participantes directement ou potentiellement impliquées, mais également par un premier travail d’immersion dans le milieu de travail pour en observer le fonctionnement. En effet, cette distinction commande/demande va mettre au jour les conditions d’élaboration de la collaboration avec les commanditaires, mais va surtout délimiter les contours de l’intervention avec les personnes qui travaillent. De fait, elle va directement impacter le travail de la personne chercheure et la manière dont elle va débuter l’intervention. Car ce qui est attendu de la personne chercheure, c’est d’analyser le travail, le plus souvent, dans des contextes où se posent des problèmes ou des mutations qui le fragilisent. Les observations préliminaires, les premiers échanges informels avec les personnes qui travaillent, voire un premier travail collectif qui prend comme objet l’identification partagée de difficultés, peuvent définir le démarrage de l’intervention (Filippi, 2025). À titre d’illustration, l’article de Félix et Saujat (2015) éclaire cet élément. Il est donc attendu que de la collaboration entre les personnes chercheures et participantes émerge un dispositif d’intervention au service de transformations bénéfiques des situations de travail. Ce terme étant défini ici au sens de Clot et Leplat (2005) comme «le couple formé par le sujet, d’une part, sa tâche et son environnement, d’autre part» (p. 292). Comme le dimensionnement de la situation prise en compte dépend de l’objet de l’intervention et de la méthode de recherche utilisée, ce type de recherche se distingue également d’approches plus quantitatives, didactiques ou expérimentales, car l’objet d’intervention et de recherche ne peut être défini a priori et unilatéralement par la personne chercheure.

 Les apports de l’analyse ergonomique du travail en sciences de l’éducation [image: Retour au plan de l'article]
3 
L’analyse ergonomique du travail dont Ombredane et Faverge (1955) ont jeté les bases dans le monde du travail industriel «se propose de décrire ce qu’il y a à faire et comment les travailleurs le font» (p. 1). Dans son développement en sciences de l’éducation, c’est sa conceptualisation, la distinction qu’elle opère entre la tâche et l’activité, telle que l’ont formulée Leplat et Hoc (1983), qui en dessine initialement le périmètre de l’analyse. Pour la première, qui «correspond à un but donné dans des conditions déterminées» (p. 50), les auteurs s’appuient sur la définition proposée par Leontiev (1976), et ajoutent qu’elle se réfère toujours «implicitement ou explicitement à un sujet donné» (p. 54). La seconde, l’activité, «est finalisée par le but que se fixe le sujet à partir du but défini par la tâche» (p. 54), et comporte deux dimensions. L’une observable, l’action et son résultat, l’autre inobservable, «constituée par les mécanismes inobservables de production de ce comportement» (p. 54). 

4 
Toutefois, force est de reconnaître que, si la notion d’activité est centrale dans la définition de l’ergonomie dans la tradition de langue française, celle-ci souffre d’un manque de conceptualisation (Clot, 2005) auquel s’attache différents programmes structurant les recherches en analyse du travail en éducation qui articulent tradition ergonomique et différentes traditions théoriques épistémologiques issues des sciences sociales et de la biologie, comme la clinique de l’activité (Clot, 2001), l’ergonomie de l’activité enseignante (Amigues, 2003; Yvon et Saussez, 2010), le cours d’action (Leblanc et al., 2008), la didactique professionnelle (Pastré, 2011) et la genèse instrumentale (Rabardel, 1995). 

5 
La notion d’activité a également influencé plusieurs disciplines des sciences de l’éducation, historiquement concentrées sur les savoirs à enseigner et les processus d’acquisition de connaissances diverses par les élèves. En effet, la question des choix ou des stratégies d’enseignement mobilisées par la personne enseignante s’est peu à peu traduite au regard de l’activité de travail organisée par des prescriptions (Daguzon et Goigoux, 2007). Des personnes chercheures ont également proposé des conceptualisations de la didactique quant à l’activité de travail, par exemple en didactique des mathématiques (Rogalski et Robert, 2015) ou en didactique du français (Goigoux, 2007). Car ce nouveau champ d’investigation que constitue l’analyse du travail s’accompagne de manières différentes de faire de la recherche. Barbier (2009) définit trois caractéristiques spécifiques à celles-ci. Elles:
	Ont pour objectif la connaissance des processus de transformation du monde
              […];

	Accompagnent le processus de transformation du monde […];

	Produisent des savoirs qui portent sur des actions singulières «situées».
              (p. 1082)



6 
Ce qui a eu comme conséquence directe de transformer le travail des personnes chercheures en éducation qui s’en sont emparées. Par conséquent, faire de la recherche à partir du champ de l’analyse du travail s’accompagne de méthodes d’investigation spécifiques qui investiguent le travail tel qu’il se fait et s’éprouve dans un contexte donné. 

 En analyse du travail, quelle tâche et quelle activité pour le chercheur?  [image: Retour au plan de l'article]
7 
Toutes les personnes chercheures qui s’inscrivent dans les courants de l’analyse du travail n’opèrent pas d’une manière identique. Cependant, du fait du caractère situé du milieu où l’intervention va se déployer, tous devront s’attacher, d’une façon ou d’une autre, à investir le milieu en vue de comprendre les enjeux des situations de travail avant d’envisager de soutenir les personnes engagées dans leurs perspectives de développement de l’expérience et/ou de transformation des situations (Espinassy, 2016; Leblanc et al., 2008; Rogalski, 2006). Par la suite, l’analyse des transformations opérées et de leurs effets viendra contribuer à expliquer les ressorts de l’efficience et de la durabilité des solutions adoptées. On peut ainsi considérer comme un dénominateur commun que, dans ces perspectives, la tâche des personnes chercheures comporte plusieurs volets. Suivant leur sensibilité théorique et clinique, elles vont adopter différents positionnements, mais qui ont comme dénominateur commun de les amener à faire de la recherche avec les personnes participantes en milieu de travail. Cette tâche pluriforme de la personne chercheure se retrouve jusque dans la manière dont on nomme sa méthodologie de recherche. On parle alors de recherche-intervention ou d’intervention-recherche, etc. Pour éclaircir ce point, prenons l’exemple de l’intervention-recherche dans la perspective de la clinique de l’activité. Comme l’écrit Félix (2014), la tâche de la personne chercheure implique, à un moment donné du travail, d’agir comme personne intervenante, pour offrir aux personnes participantes engagées dans ce travail «les moyens de se placer en position d’analyse de leur activité dans une perspective de transformation des situations problématiques de travail» (p. 53). 

8 
L’objet de ce numéro consiste bien à s’intéresser à l’activité des personnes chercheures qui s’incrivent, dans l’un ou l’autre des courants de l’analyse du travail des personnels de l’enseignement et de l’éducation, dans cette voie de recherche et sur différents registres en définissants trois axes de problématisation:

9 
Dans l’axe 1, à propos des effets induits par le travail de la chercheure ou du chercheur avec les personnes participantes, sur le développement de celles-ci et le devenir des transformations ou autres effets de l’intervention dans le milieu de travail.

10 
Dans l’axe 2, à propos des personnes chercheures elles-mêmes, sur les conditions de leur action/intervention, et ce que cela leur demande de faire ou de ne pas faire, également sur le plan éthique.

11 
Et enfin dans l’axe 3, à propos des résultats produits par ce type de recherches. Quelle en est la portée, au-delà du contexte d’intervention? Pour la formation? Et d’un point de vue plus épistémique, comment les résultats issus de recherche de type intervention participent-ils, peuvent-ils s’articuler à d’autres pour contribuer au développement des connaissances?

 Axe 1: Effets des recherches par intervention sur le milieu de travail, pendant et à
        l’issue de celle-ci [image: Retour au plan de l'article]
12 
Intervenir dans un milieu fragilisé par des difficultés en installant le laboratoire (Oddone et al., 1981) dans le milieu de travail vise à donner une voix, une voie aux personnes participantes à ce type de recherche pour transformer leur milieu. Cet axe interroge les modalités qui permettent de construire la relation de confiance qui se noue entre l’équipe de recherche et le terrain de son intervention. Les textes qui composent ce numéro nous renseignent sur plusieurs éléments de cette relation, durant l’intervention, mais également après. 

13 
Sans surprise, considérant la thématique du numéro, les dispositifs de recherche par
          intervention présentés ont ceci de commun qu’ils créent des espaces temporels et
          organisationnels qui permettent aux personnes participantes de se poser au milieu du flux
          héraclitéen qui caractérise leur activité de travail ou de formation. Et cette suspension
          artificielle du travail ordinaire, qui rend possible pour les personnes participantes de
          se regarder faire le travail qu’elles accomplissent, ne doit pas être confondue avec une
          suspension du travail à faire. Ce qui signifie que ces dispositifs se caractérisent par
          l’engagement de toutes les personnes participantes, qu’elles appartiennent à l’équipe de
          recherche ou au terrain de l’intervention. Les contributions rapportent l’importance :
          d’avoir le temps pour travailler avec des collègues (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126113ar/), pour apprendre à discuter du métier (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126114ar/), au sein d’espaces prévus à cet effet (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126115ar/). Les espaces créés par les dispositifs sont d’abord
          le lieu privilégié de prises de distance par rapport à l’activité, au métier (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126116ar/; Yvon; https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126121ar/), pour se sortir de la situation immédiate (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126117ar/) et mieux en comprendre les contingences et les espaces de
          liberté. Comme des préalables à des effets potentiellement durables, les personnes
          autrices identifient des prises de conscience (https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126118ar/, Félix et Mouton, Holgado et Rappe, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126119ar/) chez les personnes participantes. Elles s’ expriment à
          travers des dispositifs qui permettent la mise en mots de l’expérience vivante
          d’expériences vécues qui deviennent des indicateurs de développement possible des
          personnes. 

14 
Ces dispositifs se déploient le plus souvent sur du temps long, de plusieurs semaines à plusieurs années parfois. Ce qui est une des caractéristiques de ces interventions. Et ce temps passé avec les personnes professionnelles de terrain permet aux personnes autrices de rapporter des effets sur les participants perçus dans «l’ici et maintenant» du travail au sein du dispositif d’intervention et d’autres effets plus développementaux. 

15 
Pour la première catégorie, ils sont le plus souvent consécutifs à l’instrumentalisation
          méthodologique de l’intervention et portent principalement sur le questionnement des
          difficultés vécues en situation de travail. Pour https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126120ar/, les instructions au sosie proposées, parce qu’elles exigent de
          décrire très précisément l’action et rendent visibles des parts automatisées de celle-ci,
          provoquent des réactions grâce au questionnement de l’intervenant. On y voit comment
          l’activation des affects contribue à la prise de conscience de la complexité du travail
          réel. Pour Félix et Mouton, la mise en exergue d’une difficulté réellement vécue choisie
          et adressée par les personnes participantes va contribuer dès le début du dispositif à une
          réélaboration et une dépersonnalisation de la difficulté. Le texte d’Al-Chick et al. met
          en évidence l’effet de la première boucle de rétroaction comme moyen d’une prise de
          conscience des difficultés vécues par les directeurs d’écoles en cours d’intervention.
          Holgado et Rappe, en contexte de formation, illustrent que cette prise de conscience
          conduit à des interrogations chez ces personnes enseignantes sur la façon de bien débuter
          dans le métier. Pour Neville et Bertone, c’est la sollicitation de la parole de personnes
          participantes un peu inhabituelles, les élèves, qui permet l’identification de l’écart
          entre les intentions des enseignants et la réception effective des élèves. Yvon, à l’aide
          de sa ré-interrogation d’interventions passées montre que l’intervention permet d’éclairer
          doublement le rapport aux difficultés. En distinguant les difficultés partagées du métier
          que chaque personne qui travaille va devoir appréhender de celles qui s’incarnent dans des
          registres plus personnels. 

16 
D’un point de vue plus développemental, et en fonction des cadres qui sous-tendent les
          différentes interventions rapportées dans le numéro, les autrices et auteurs s’accordent
          sur une augmentation de retombées sur la dimension réflexive des personnes participantes
          vis-à-vis de leur propre activité. Pour Rodrigues et Leurquin, la méthode des
          autoconfrontations produit des effets qui viennent favoriser la prise de conscience et un
          repositionnement professionnel. Denny et Flavier montrent comment le dispositif mis en
          place transforme le rapport des personnes enseignantes à leur propre activité et les
          conduit à dépasser le mode de la co-observation pour en arriver à la co-interrogation.
          Pour https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2025-v27-n3-ncre010888/1126122ar/, ce développement se matérialise par une augmentation de
          la puissance d’agir face à l’enseignement des probabilités et une prise de position sur le
          fait qu’ils s’autorisent à introduire, en rapport étroit avec l’activité des personnes
          participantes et les discussions sur cette activité, des résultats de la recherche issus
          de leur discipline comme source potentielle de développement. Il ne s’agit donc pas
          seulement de fournir un cadre de mise en discussion de l’activité, mais aussi de proposer
          à travers l’intervention des ressources pour le développement des personnes en fonction de
          leurs difficultés vécues. La posture d’externalité au milieu de travail et au collectif de
          la personne intervenante est alors redéfinie vers une posture d’implication dans la
          formation et dans le collectif. Les auteurs déploient un dispositif qui leur autorise,
          lors de l’intervention, à délaisser leur posture de retenue pour intervenir en se fondant
          sur leur expertise et ainsi mettre en discussion l’activité des personnes participantes
          avec les connaissances scientifiques relevant de leur expertise. Ils viennent en quelque
          sorte proposer des ressources ayant le potentiel d’entrer en rapport dialectique avec
          l’activité réelle dépliée dans le dispositif.

17 
Le lien avec la transformation effective des situations de travail est plus variable dans les différents textes proposés. Dans certains cas, ce n’est pas l’objectif. Comme lorsque le dispositif vise la production des connaissances (Al-Chick et al.) ou quand il est intégré à un dispositif de formation (Holgado et Rappe, Neville et Bertone, Rodrigues et Leurquin). Dans d’autres cas, cette transformation est visée, mais le dispositif implanté n’en permet pas la visibilité. Pour autant, le contexte du dispositif, dans le cadre d’un cours offert dans une formation en alternance, ne permet pas aux personnes chercheures de la constater autrement qu’au travers des retours des personnes participantes (Félix et Mouton). Par ailleurs, le temps de l’apprentissage n’est pas celui du développement (Vygotski, 1934/1997) et encore moins celui de la transformation concrète des situations. Apprendre à parler du métier collectivement permet des prises de conscience et donc des apprentissages souvent observés par les personnes autrices. Toutefois, les textes de ce numéro nous amènent à constater que le développement demeure difficile à observer et à documenter chez les personnes participantes avec les outils convoqués et les délais imposés par la recherche. Pour ce qui est de la transformation concrète des situations, elle semble encore à réaliser et à documenter. Ainsi, les dispositifs, même quand ils s’instituent sur un temps long ou qu’ils s’appuient sur un déploiement répétitif (Neville et Bertone), n’ont pas toujours des effets ostensibles, voire ils peuvent parfois être perçus par les personnes participantes comme déliés de la vraie vie au travail. À l’inverse, Martin et Hormier, qui avaient déjà présenté quelques succès allant dans ce sens (2024), soutiennent la pertinence scientifique d’étudier l’apport possible de l’expertise, ici didactique, pour intervenir et provoquer le développement et des transformations durables. Dans son article, Yvon souligne les conditions de pérennisation des démarches et des effets recherchés. Ainsi, le destin des apprentissages et possibles transformations imaginées dans les dispositifs est fragile lorsqu’il se bute aux contingences et aux résistances de la réalité du travail quotidien (Denny et Flavier). 

18 
Finalement, face aux questions posées dans l’axe 1, les personnes auteures notent que leurs interventions dans les milieux de travail ont des effets retraçables, à court et moyen termes, principalement sur les personnes professionnelles ou étudiantes engagées. Elles modifient favorablement la capacité d’analyse et de compréhension face aux difficultés rencontrées en situation de travail, permettent d’identifier des difficultés incontournables que tout travail recèle et, face à ces dernières, rehaussent le pouvoir d’agir des personnes participantes. Cependant, les contributions à ce numéro thématique ne s’attardent pas explicitement sur la question de la durabilité des transformations qui s’opèrent ou pourraient s’opérer. 

 Axe 2: Effets des recherches par intervention sur la personne chercheure en sciences de
        l’éducation, sa manière de penser ou d’agir  [image: Retour au plan de l'article]
19 
Cet axe s’attache plus particulièrement à la personne chercheure, lorsqu’elle conçoit et conduit une intervention. En quoi faire de la recherche en sciences de l’éducation avec une sensibilité à l’analyse du travail vient-il singulièrement agir sur son travail de personne chercheure, mais également les autres composantes de sa tâche? Son rapport au travail ou au contexte de l’intervention? Qu’est-ce que l’emploi de ces démarches de recherche lui demande de faire, de ne pas faire? Élément auquel nous ajoutons une dimension, la familiarité de la personne chercheure avec le champ, la discipline ou le milieu de travail dans lequel elle vient travailler. Comment intervenir dans un champ qui, d’une manière ou d’une autre, est familier. Les textes qui composent ce numéro éclairent des choix et des enjeux sur les effets produits par cette plus grande proximité de la personne chercheure sur sa propre activité et/ou sur la collaboration entre personnes chercheures. Certains textes illustrent ce qui nous paraît être une manière originale de trancher des dilemmes qui surviennent lors de l’intervention (ou des contradictions paradoxales pour reprendre la formulation employée par Frédéric Yvon dans son texte). Ces derniers illustrant des positionnements différents au regard du cadre de recherche utilisé. 

20 
Porter le regard sur soi, sur sa propre activité, sa propre transformation est peut-être plus difficile à effectuer ou à documenter que lorsqu’il s’agit de s’y atteler pour les autres personnes participantes. C’est un constat qui émerge au regard du nombre plus restreint de textes qui se situent dans cet axe. Cependant les contributions qui s’y retrouvent partagent unanimement le constat qu’intervenir dans un milieu de travail avec la préoccupation de contribuer au développement de l’expérience professionnelle des personnes participantes et/ou à la transformation des situations de travail problématiques ne se fait pas sans effets sur une ou plusieurs des tâches qui composent le travail des personnes chercheures. 

21 
Dans quatre des textes, le travail d’intervention vient interpeller la formation ou la tâche de formation à l’enseignement de ces personnes chercheures. Rodrigues et Leurquin identifient «une reformulation de leurs pratiques en formation». Pour Félix et Mouton, l’utilisation en formation d’un dispositif d’analyse du travail peut, par les connaissances sur les situations réellement vécues en alternance, contribuer à améliorer les dispositifs de formation. Mais aussi servir de révélateur sur la fragilisation croissante des dispositifs au service de l’accompagnement formatif des stagiaires en enseignement en France. Pour Holgado et Rappe, pour qui l’article prend appui sur un contexte d’enseignement universitaire, le dispositif proposé vient éclairer leurs pratiques de formation actuelles et ultérieures. En effet, dans un cours universitaire construit pour faire multiplier les regards, l’identification de quatre facettes dans l’activité de ces personnes étudiantes au passé professionnel bien établi fait surgir un nouveau défi pour enseigner à ce type de public face à l’implexité des facettes des acteurs. Simonet, lui, dans la réflexion qu’il propose de l’utilisation en formation de l’instruction au sosie éclaire la complexité produite par la pluralité des rôles qu’endosse la personne formatrice-intervenante-sosie dans son dispositif.

22 
Dans d’autres textes où l’intervention ne se déploie pas dans un contexte universitaire, mais plus en milieu de travail (ou de formation continue), les textes proposés mettent en évidence plusieurs axes en lien avec l’activité des personnes chercheures. 

23 
Denny et Flavier, dans leurs conclusions de l’intervention, s’interrogent sur la place des chercheurs-intervenants dans leur collaboration avec les personnes enseignantes participant au dispositif. Ils soulignent, comme cela s’entend souvent avec ce type de démarche, l’importance de constituer un collectif, sorte de milieu de recherche, lors de l’intervention. Mais l’apport de leur contribution sur ce point est d’illustrer la non-automaticité et la fragilité des places dans ce collectif. En effet, les auteurs montrent que la collaboration ne va pas de soi et qu’ils sentent la nécessité de s’ajuster fréquemment. Ceci les conduit à préciser la posture de la personne chercheure comme celle d’un tiers dialogique. 

24 
Le texte de Martin et Hormier éclaire abondamment et doublement cette question du
          positionnement. Doublement, car il traite à la fois d’un positionnement assumé dans
          l’intervention qui se déploie dans un champ disciplinaire dont ces personnes chercheures
          sont des spécialistes, mais également de l’évolution de la relation entre ces deux
          personnes d’expérience et de statut différents, un chercheur confirmé et sa doctorante,
          durant l’intervention. Sur le premier point, leur texte examine les cadres de
          l’intervention lorsque la personne intervenante entretient un rapport de proximité avec
          l’objet du travail des personnes participantes. À partir de leur cadre d’une clinique
          didactique de l’activité, ils assument une posture de rupture sur la question de la
          suspension du jugement et appellent à le réfléchir quand, par exemple, une ancienne
          enseignante devenue chercheure intervient auprès d’autres enseignantes. Sa connaissance du
          terrain comme enseignante ne peut être ignorée en ce sens qu’elle transforme son rapport à
          celui-ci. Considérant alors que la suspension du jugement ne change pas la manière de
          penser et d’agir de la personne intervenante, voire de sa manière d’appréhender le monde à
          partir de seuils développés à travers ses expériences passées. Ainsi, pour les auteurs, la
          proximité au métier amène un choix pour la personne clinicienne: «s’imposer un devoir de
          réserve (et feindre l’étrangéité) ou accepter selon le contexte de partager des ressources
          et des idées dans l’intervention (et assumer notre familiarité)». Cette posture implique
          pour la personne intervenante de contribuer aux transformations possibles. Ce qui, dans un
          second point, se joue également dans l’interrelation entre les deux personnes chercheures.
          Leur texte illustre comment, lorsque les deux personnes interviennent, cela provoque aussi
          des transformations de l’une sur l’autre. Au premier chef, les différences dans les voies
          d’intervention de chacun, à des moments précis, leur permet de discuter de ce qu’est une
          posture de non-intervention. En effet, fournir le cadre est déjà une action d’orientation.
          De plus, le cadre est porté de manière singulière par chaque personne intervenante qui
          perçoit l’activité de travail et l’activité en autoconfrontation ou autres méthodes
          convoquées à travers ses propres expériences passées constitutives de sa personne.
          L’expérience d’intervention de chacune des personnes intervenantes s’inscrit donc dans ces
          expériences passées, mais aussi dans l’expérience vivante en lien avec l’intervention de
          l’autre. Ce sont donc autant de sources possibles pour le développement de chaque personne
          intervenante.

25 
Finalement, l’axe 2 nous permet de constater qu’intervenir, pour une personne chercheure, peut la conduire à impulser des transformations dans la formation, celle qu’elle donne, mais également sur un plan plus macroscopique. L’intervention peut transformer le propre rapport de la personne à son travail. Elle peut être affectée par son expérience avec le collectif et/ou par la coanimation et cela peut l’amener à des apprentissages qui ouvrent des possibles sur d’autres manières d’agir, de penser et de ressentir son travail. 

 Axe 3: Effets des recherches par intervention sur les connaissances produites  [image: Retour au plan de l'article]
26 
Cet axe rassemble des éléments présents dans les textes à propos des résultats produits par ce type de recherches. Ils en précisent la portée transformatrice et développementale pour les personnes participantes, du côté des situations de travail et au-delà du milieu de l’intervention. Ils contribuent également à signifier l’apport des résultats de ce type de recherches pour la formation initiale ou continue des personnels de l’éducation. Enfin, ils éclairent la façon qu’ont les recherches par intervention de contribuer au développement des connaissances en éducation.

27 
Ce que nous donne à voir l’ensemble des textes, avec des focales distinctes cependant, c’est
          que ces dispositifs, parce qu’ils permettent des verbalisations ou des reverbalisations de
          l’expérience, produisent un type de résultats particulier qui rend visible des dimensions
          du travail, de sa manière de le faire ou de son organisation. Plus précisément, du côté
          des personnes qui travaillent, ces dispositifs permettent de découvrir les tensions et les
          contradictions vécues dans le métier, de mettre à jour les stratégies mobilisées et de
          faire émerger des affects. Du côté de l’organisation du travail, les écarts entre
          prescriptions institutionnelles et réalités du travail réellement fait peuvent être mis au
          jour. Ils offrent aussi souvent la possibilité de rendre visibles des dynamiques souvent
          implicites dans le fonctionnement ordinaire des organisations éducatives. Pour illustrer
          cela, chez Al-Chick et al., les résultats obtenus permettent une compréhension approfondie
          des dynamiques de travail des directeurs d’école au Maroc. Holgado et Rappe soulignent
          pour leur part la mise en visibilité de dimensions du travail inaccessibles autrement
          (avec d’autres lunettes d’investigation). Avec Simonet, c’est le changement d’affects de
          passifs à actifs pour le dire comme Spinoza (1677/2005) et les effets de l’activation de
          l’imagination au service des transformations possibles qui sont rendus visibles et
          compréhensibles. Pour Martin et Hormier, Neville et Bertone et Denny et Flavier, la
          recherche par intervention produit également des résultats sur la recherche elle-même, ses
          conditions, ses limites et ses effets.

28 
La portée transformatrice des situations de travail et la portée développementale des sujets font également partie des résultats mis en exergue par les personnes autrices de ce numéro. Pour Martin et Hormier, à propos des personnes participantes et chercheures, l’article éclaire les processus de transformation en train de se faire plus que la mise en visibilité d’un état initial et d’un état final. Et, bien que toutes les personnes autrices soulignent la visée d’un développement professionnel ou de l’expérience professionnelle (selon les cadres) des personnes participantes, plusieurs attirent l’attention ou se questionnent sur l’accompagnement des transformations dans la durée, voire à propos d’un décalage entre le développement des personnes participantes et les effets transformatifs durables des situations de travail. C’est d’ailleurs en réponse à une controverse scientifique sur ces questions qu’Yvon, dans son texte, en revisitant plusieurs résultats de recherche sur une période de plus de 11 années, vient présenter les effets des recherches par intervention en clinique de l’activité sur les quatre instances du métier. 

29 
Dans plusieurs textes, les personnes autrices soulignent une portée des résultats au-delà du contexte même de l’intervention à deux niveaux. Sur les méthodes d’intervention elles-mêmes, comme le soulignent Da Silva et Lousada à propos des effets de l’articulation entre des alloconfrontations collectives et des autoconfrontations croisées ou Rodrigues et Leurquin par l’analyse des effets produits par un dispositif qui combine des autoconfrontations simples, une analyse linguistique de figures d’action et des photographies. 

30 
Mais la transférabilité des résultats ne se limite pas aux dispositifs. Les personnes autrices en indiquent la portée au-delà du contexte de l’intervention. Et comme le soulignent fortement plusieurs d’entre elles, cette transférabilité ne prend pas la même forme qu’avec d’autres types de résultats scientifiques obtenus avec d’autres méthodologies. Denny et Flavier assument une autre portée de leurs résultats non pas généralisante par transposition directe dans d’autres contextes, mais transférable par l’intelligibilité des processus de développement et la mise au jour de conditions favorables ou défavorables à ce développement. Ce que reprennent également Yvon, de même que Martin et Hormier, qui soulignent la transférabilité de l’intelligibilité des mécanismes récurrents, tels que les arbitrages réalisés, les solutions alternatives envisagées et les conflits de critères, le rapport aux prescriptions, etc.

31 
Les textes de Simonet de même que Félix et Mouton révèlent que les résultats de ce type de recherches apportent une contribution majeure à la formation des personnes enseignantes en montrant l’importance de repenser les dispositifs de formation au service d’une transformation individuelle et collective de l’expérience plutôt que comme transmission descendante de savoirs ou de méthodes. Ce que reprennent dans d’autres termes, mais dans la même direction Martin et Hormier qui voient dans leurs travaux une contribution à l’épistémologie de la formation en illustrant que celle-ci ne résulte pas de la transmission directe de savoirs, mais permet, par le travail sur l’activité et les normes, de comprendre ce qui fait formation. Pour les personnes conceptrices de formations et les personnes responsables des référentiels, les connaissances produites à partir de ces approches constituent une ressource précieuse et jugée irremplaçable. Ces connaissances situées permettent d’identifier avec précision les écarts et les décalages entre les contenus de formation initiale et les réalités complexes auxquelles les personnes enseignantes débutantes et expérimentées sont confrontées. Elles mettent en lumière des situations critiques récurrentes qui invitent à réinterroger les prescriptions et l’organisation du travail et de la formation autour de l’activité des personnes oeuvrant au sein des systèmes d’éducation. 
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Résumé
Cet article présente, d’une part, l’effet d’un accompagnement de personnels enseignants centré sur le soutien à l’autonomie des élèves sur leur professionnalisation et, d’autre part, l’impact de la recherche engagée dans une démarche d’intervention-recherche. L’accompagnement réalisé par la recherche a été conduit, durant une année scolaire, en référence aux principes de la clinique de l’activité et de l’ergologie. Les résultats révèlent un processus de développement professionnel marqué par une évolution de la conception de l’autonomie chez la population enseignante, mais aussi des résistances à la pérennisation de cette nouvelle conception, ouvrant ainsi la voie à une discussion portant sur la place des chercheurs-intervenants dans un tel dispositif.
Mots clés : autonomie des élèves, professionnalité des enseignants, clinique de l’activité, ergologie, développement professionnel 

Abstract
An intervention process for supporting student autonomy at school: What are the effects on teachers’ professionalism?This article examines, first, a teacher support program aiming to promote student autonomy and its effect on teachers’ professionalization, and, second, the impact of researchers engaging in intervention research. The researchers carried out the support program over the course of an academic year, basing their efforts on the principles of the activity clinic and of ergology. The results of the data analysis reveal a professional-development process characterized by a shift in teachers’ conception of autonomy, but also resistance to the long-term implementation of this new conception. These findings pave the way for a discussion of the role of intervenor-researchers in such a program.
Keywords : student autonomy, teacher professionalism, activity clinic, ergology, professional development 

Resumen
Apoyar la autonomía de los alumnos en la escuela mediante un enfoque de intervención: ¿qué efectos tiene sobre la profesionalidad docente?Este artículo presenta, por una parte, el efecto de un acompañamiento docente centrado en el apoyo a la autonomía de los alumnos sobre su proceso de profesionalización y, por otra, el impacto de los investigadores implicados en un enfoque de investigación-intervención. El acompañamiento realizado por los investigadores se llevó a cabo durante un año escolar, tomando como referencia los principios de la clínica de la actividad y de la ergología. Los resultados derivados del análisis del corpus de datos revelan un proceso de desarrollo profesional marcado por una evolución en la concepción de la autonomía por parte de los docentes, así como resistencias a la consolidación de esta nueva concepción, abriendo así la discusión sobre el lugar que ocupan los investigadores-intervinientes en este tipo de dispositivo.
Palabras clave : autonomía de los alumnos, profesionalidad docente, clínica de la actividad, ergología, desarrollo profesional
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En France, le modèle de formation continue, essentiellement descendant et
          prescriptif de contenus visant majoritairement à soutenir la mise en place de réformes ou
          de priorités nationales et académiques ponctuelles (IGEN, 2017), n’est pas perçu par la
          profession comme une ressource soutenant le développement professionnel, ce qui entraîne
          un manque d’adhésion. La formation continue en France se révèle insuffisante du fait d’un
          faible volume qui y est consacré; de son caractère non contraignant et sans effet sur les
          carrières professionnelles; de son faible impact sur les pratiques professionnelles
          (Mons et al., 2021). Un schéma directeur de la formation continue 2022-2025 a été
          introduit en France par le ministère de l’Éducation nationale, en vue de la constitution
          d’«organisations locales apprenantes» (CDC, 2023, p. 52) fondées sur la réflexion et
          l’apprentissage collectifs en réponse à des besoins exprimés localement. Il a pour
          objectif une montée en compétences des personnels à partir d’une analyse des gestes et
          pratiques professionnelles (CDC, 2023). 

2 
Cette étude s’inscrit dans cette dynamique par une intervention-recherche (Clot,
          2008a) conduite par deux chercheurs spécialistes de la formation d’adultes à la demande de
          trois écoles primaires situées en quartiers défavorisés d’une grande ville. La demande
          porte sur la formation du personnel enseignant à favoriser l’autonomie des élèves en tant
          qu’enjeu d’apprentissage (CE2; primaire 3), dimension du métier qui semble peu investiguée
          en formation initiale et continue. La recherche ambitionne d’interroger en quoi l’étude
          d’un objet peu saisissable et difficilement observable – l’autonomie des élèves – peut
          constituer d’une part un moyen d’engager les personnes enseignantes dans un processus de
          transformation de leur activité, d’autre part une dynamique susceptible d’éclairer
          l’impact de la recherche dans un tel dispositif.

3 
L’épistémologie retenue relève d’une entrée activité reprenant la logique d’une
          analyse du travail en éducation-formation portée par «l’intelligibilité des formes
          d’expériences qui se construisent “par” et “dans” l’exercice du travail» (Thievenaz, 2023,
          p. 109). Dans une telle approche, l’enjeu consiste à étudier les activités humaines, les
          processus en cours dans des situations de travail éprouvées, pour comprendre l’activité
          des personnes professionnelles et les accompagner dans leur transformation. Plus
          fondamentalement, l’article entend analyser en quoi l’analyse et la connaissance du
          travail constituent une voie pour penser des modalités de formation et d’accompagnement
          répondant aux besoins exprimés par la profession. Le travail qui vise le développement de
          l’autonomie des élèves sert ici de prétexte à cette exploration.

 2. L’autonomie des élèves en débat [image: Retour au plan de l'article]
4 
Notion plurielle, l’autonomie constitue une injonction sociale majeure et une
          exigence adressée aux élèves (Ravez, 2020).

5 
Lahire (2001) distingue l’autonomie scolaire d’une autonomie plus générale, définie
          comme une «capacité générale et transversale à s’adapter à n’importe quel type de
          situation» (p. 157). L’autonomie scolaire se construit en référence à des normes propres à
          l’institution scolaire. Bautier et Goigoux (2004) soulignent que l’autonomie attendue des
          élèves repose sur des connaissances, compétences et attitudes souvent présumées et exigées
          plutôt que développées.

6 
Foray (2017) propose une typologie de l’autonomie en trois dimensions. L’autonomie
          fonctionnelle renvoie à la capacité d’agir seul en mobilisant des savoirs et savoir-faire
          en référence à des contraintes préalablement fixées. À l’école, elle peut se réduire à une
          simple autonomie d’exécution, où l’élève applique les consignes sans initiative
          personnelle. L’autonomie morale désigne la capacité à se donner soi-même des règles et à
          s’y conformer. Dans l’espace scolaire, elle correspond à l’organisation personnelle du
          travail et relève d’une forme supérieure d’autonomie (Foray, 2017). Enfin, l’autonomie
          intellectuelle renvoie à la faculté de penser par soi-même, d’exercer un esprit critique
          et de maîtriser les outils intellectuels nécessaires à l’analyse et à la compréhension des
          informations. Ici, elle implique la capacité à évaluer la justesse d’une tâche réalisée et
          à justifier ses choix. Cette dernière dimension rejoint le «pôle cognitif» décrit par
          Lahire (2001, p. 156), qui caractérise un élève capable de travailler sans assistance
          permanente. Raab (2014) introduit une dimension collective de l’autonomie scolaire: la
          capacité d’un élève, d’un groupe ou d’une classe à mener une activité productive au
          service des apprentissages en l’absence de supervision. Lahire (2001) ajoute une dimension
          politique, où l’appropriation des règles de vie par l’élève contribue à son
          affranchissement de la dépendance d’une autorité.

7 
Berger et Girardet (2016) distinguent trois formes de soutien à
          l’autonomie:
	le soutien organisationnel, qui implique une appropriation de l’environnement
              d’apprentissage par les élèves (choix de leur place en classe, établissement des
              règles de vie);

	le soutien procédural, qui les encourage à choisir leurs outils et méthodes de
              travail, ce qui renforce ainsi leur indépendance;

	le soutien cognitif, qui stimule la pensée critique en incitant à justifier ses
              réponses, évaluer les idées et générer des solutions.



8 
Ainsi, soutenir l’autonomie de l’élève est un processus complexe à circonscrire, et
          qui nécessite des gestes professionnels adaptés. Il constitue un enjeu central dans la
          pratique enseignante, tant dans la compréhension des mécanismes de l’autonomie que dans
          les stratégies pédagogiques permettant de la favoriser.

 3. Modélisation d’un processus de collaboration entre personnes professionnelles et
        chercheurs pour la construction de savoirs [image: Retour au plan de l'article]
9 
Le processus de collaboration mis en place repose sur le postulat d’une double
          orientation de l’activité à la fois «productive et constructive» (Samurçay et Rabardel,
          2004, p. 31): productive car les personnes professionnelles engagées dans la tâche mettent
          en oeuvre des actions pour agir dans/sur et à partir d’une situation, et constructive car
          ce faisant elle sème des apprentissages et du développement. Bien que ces deux dimensions
          soient indissociables, une prééminence est accordée au sujet agissant: c’est dans la
          confrontation aux situations réelles qu’il construit ses ressources, et non l’inverse. Le
          sujet est envisagé dans une perspective holistique, articulant dimensions corporelles,
          émotionnelles, affectives et cognitives. La situation professionnelle renvoie à ce à quoi
          les individus ont concrètement affaire et avec quoi ils doivent se débrouiller (Mayen,
          2012). Ainsi, l’action transforme simultanément la situation et le sujet lui-même. La
          modélisation de l’activité proposée ici combine les apports de l’ergologie (Schwartz,
          2000) et de la clinique de l’activité (Clot, 2008a; 2008b). Ces deux approches ont en
          commun de reconnaître l’analyse du travail et la formation des adultes à travers le
          concept de professionnalisation entendu comme une «intention de transformation continue de
          compétences en rapport avec une intention de transformation continue d’activités» (Barbier
          et Galatanu, 2000, p. 25). 

10 
L’ergologie reconnaît l’activité humaine comme une dialectique permanente entre deux
          types d’attributs. Le premier se compose d’un environnement donné avec ses exigences
          soutenues par des normes, comme autant de savoirs académiques constitués et antécédents
          aux situations professionnelles. Ce réservoir alimente pour une part le patrimoine d’un
          métier et est susceptible de faire ressource pour la personne professionnelle. Le second
          se compose par le sujet lui-même qui agit, guidé par ses exigences autour de ses propres
          normes d’agir, les «savoirs-valeurs» (Schwartz, 2022, p. 2) en cela qu’ils résultent
          d’arbitrages opérés en situation et qui ont la préférence du sujet lui-même.

11 
Schwartz (2022) résume l’interaction des savoirs par une double anticipation: les
          savoirs académiques constitués et antécédents qui préfigurent ce qu’il faut comprendre de
          situations professionnelles, tandis que ces dernières dépassent constamment tout effort de
          projection conceptuelle nécessitant d’être (ré)anticipées à son tour par le sujet lui-même
          sur la base de ses «savoirs-valeurs» (p. 2). D’où l’importance, dans la production des
          savoirs, de s’engager dans une discipline épistémologique (viser le général) alliée à une
          discipline ergologique (apprendre du singulier). Cette mise en relation, productrice
          d’expériences par le travail en train de se faire et aussi de savoirs sur la réalité,
          nécessite la conception d’un artefact permettant de mettre en visibilité ces savoirs
          hétérogènes à des fins formatives. L’ergologie propose d’analyser des situations de
          travail sous des formes d’intervention spécifiques entre sujets professionnels et sujets
          chercheurs – les groupes de rencontres du travail (GRT), fondées sur une mise en dialogue
          des savoirs et des points de vue qui sont diversement mobilisés et engagés dans la
          réalisation de tâches. La mise en circulation des savoirs à différents registres
          d’intervention, à divers degrés, nécessite une mise en visibilité des manières de faire,
          de penser et d’être alternatives mobilisées dans des situations données (Denny, 2019). Ces
          attributs sont mobilisés dans la présente étude et participent à ses fondements
          théoriques.

12 
La clinique de l’activité considère que l’expertise de l’activité se situe d’abord
          chez les personnes professionnelles elles-mêmes (Yvon, 2010). Dès lors, l’enjeu de la
          démarche clinique de l’activité réside dans leur accompagnement afin de faire émerger,
          avec et par elles, cette expertise, de la reconnaître et de la développer. Adoptant ce
          principe, la clinique de l’activité procède d’une double posture se résumant dans la
          formule suivante: «transformer pour comprendre et comprendre pour transformer» (Clot et
          Faïta, 2000, p. 33). En cela, elle relève d’une démarche d’intervention-recherche qui
          implique de véritablement articuler recherche et terrain professionnel pour constituer un
          milieu associé à la recherche (Clot et Faïta, 2000) dont les premières étapes consistent à
          délimiter la ou les questions problématiques qui seront appréhendées par l’intervention
          (c.‑à-d. favoriser l’autonomie des élèves dans la présente étude). Pour Clot (2008b), ce
          lien étroit entre recherche et intervention tient à ce que l’on 
ne peut pas étudier «en chambre» le développement, ses impasses, ses conflits,
              ses bifurcations, ses arrêts, ses reprises inattendues, son inachèvement foncier.
              S’occuper sur le terrain du développement sans «arrière-pensée» de recherche est donc
              précieux pour multiplier et tester les possibles, pousser le réel dans ses
              retranchements, finalement chercher les limites de l’action pour les faire reculer.
              (p. 69)



13 
La clinique de l’activité s’attache à aider les individus à analyser et à comprendre
          leur propre activité, notamment la manière dont leur expérience et leurs aspirations
          personnelles influencent leur travail, et aussi à saisir comment ces éléments peuvent être
          harmonisés avec les exigences collectives du métier. Ainsi, quatre enjeux sont poursuivis: 
	s’ancrer dans un cadre dialogique permettant à l’individu de s’exprimer à propos
              de son activité et sa manière de réaliser le métier; 

	provoquer un mouvement de l’activité à partir de la mise à nu des mécanismes de
              développement du pouvoir d’agir; 

	travailler en collectif le genre professionnel par la confrontation des styles;
            

	stimuler le développement du pouvoir d’agir en s’appuyant sur le caractère
              multidimensionnel du métier (dimensions personnelle, impersonnelle, transpersonnelle
              et interpersonnelle) (Clot, 2008b).



 4. Contexte de l’étude et protocole de recherche  [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’intervention-recherche répond à un besoin de terrain. Il s’agissait de réfléchir
          aux gestes professionnels pour favoriser l’autonomie des élèves de CE2 (primaire 3) dans
          un contexte socioculturel défavorisé. À l’issue du CE2, un élève est attendu capable de
          lire et comprendre des textes simples, de résoudre des problèmes numériques de base et
          d’organiser son travail avec un minimum de guidage, contrairement aux élèves de CP-CE1
          (primaire 1-2) pour qui l’autonomie reste encore très encadrée, ce qui prépare les
          compétences plus complexes et l’autonomie accrue des élèves de CM1-CM2 (primaire 4-5)
          (Ministère de l’Éducation nationale, 2023).

15 
Trois écoles ont participé à l’étude. Sur les sept personnes enseignantes des trois
          classes de CE2 concernées, une seule a refusé de se faire filmer. Sa contribution se
          limitait aux séances collectives. 

16 
Situées dans une zone urbaine, ces écoles appartiennent au réseau de l’éducation
          prioritaire renforcée. Elles accueillent environ 300 élèves chacune, dont une majorité
          issue d’un milieu social très défavorisé (entre 60 % et 75 %), et une minorité d’un milieu
          favorisé (moins de 15 %). L’indice de positionnement social est inférieur de 30 % à la
          moyenne régionale. 

17 
Les personnes enseignantes participant à l’étude ont une ancienneté de 20 à 25 ans
          (N = 3; Fany, Omar et Isor [45 à 50 ans], et de 5 à 10 ans (N = 4; Pol [45 à 50 ans], et
          Jade, May et Jil [25 à 35 ans]).

18 
A été mise en place une démarche qualitative prenant la forme d’une
          recherche-intervention longitudinale: des séances d’enseignement ont été enregistrées pour
          constituer les supports pour des autoconfrontations simples (ACS) et des séances
          collectives (GRT). 

19 
Les séances d’enseignement, d’une durée moyenne de 45 à 60 minutes, ont été
          construites collectivement au sein de chaque école séparément avant d’être mises en oeuvre
          singulièrement dans chaque classe. 

20 
Les séances collectives suivaient trois temps: rappel des objectifs de la séance,
          analyse de séquences vidéo préalablement sélectionnées en concertation avec les personnes
          enseignantes, puis synthèse collective sous forme de tour de table où chaque membre
          partageait ce qu’il retenait de la séance.

21 
Une boucle se compose de leçons filmées, d’ACS et d’un GRT. Au total trois boucles
          ont été réalisées: une séance collective introductive, huit séances filmées, huit ACS et
          trois GRT (figure 1). En proposant d’accéder aux raisons d’agir du sujet en situation de
          travail et en se centrant sur l’activité réelle, il s’agissait de comprendre les manières
          d’être, de penser et d’agir mobilisées. Les controverses sur l’activité enseignante
          permettaient de faire émerger de nouvelles pratiques visant le développement de
          l’autonomie des élèves. Les préoccupations partagées reposaient sur les effets supposés
          des manières de faire sur le développement de l’autonomie.

22 
Guidé par deux balises, un modèle itératif d’analyse a été retenu pour le codage des
          données.

23 
La première balise «consiste à utiliser le cadre théorique comme outil qui guide le
          processus de l’analyse» (Savoie-Zajc, 2000, p. 188). Ainsi, le codage s’est fait en
          fonction du modèle théorique portant sur les trois formes d’autonomie (fonctionnelle,
          morale et d’exécution) selon Foray (2017) ainsi que sur l’autonomie collective telle que
          développée par Raab (2017). La seconde balise vise à repérer les manières de faire, de
          penser et d’être (Denny, 2019) qui orientent les raisons d’agir entendues sous l’angle des
          normes et des valeurs que les personnes enseignantes déclarent mobiliser en situation
          (Schwartz, 2000) dès lors qu’elles s’attachent à encourager l’autonomie des
          élèves.

[image: Protocole de recueil des données] Figure 1 Protocole de recueil des données

 [Voir la liste des
            figures] 
24 
Une illustration du codage est proposée (tableau 1). Jil y commente une séance où
          les élèves travaillent sur la compréhension d’un texte (B3-ACS). 

25 
Dans un premier temps, elle souligne que «Ils ont
          tendance à faire appel à moi tout le temps alors qu’on vient d’expliquer la consigne
          […] et d’habitude je réponds à tout»,
          la situation renvoie à une autonomie d’exécution. Les élèves agissent essentiellement en
          appliquant des consignes, et restent dépendants de l’adulte. Cette forme d’autonomie
          limitée se manifeste ici dans la manière de faire, tant du côté des élèves (sollicitation
          constante) que de l’enseignante (réponses immédiates), ce qui restreint l’engagement
          réflexif des élèves.

26 
Face à ce constat, Jil opère un déplacement: «Là j’ai
          décidé de les laisser faire, d’être le moins interventionniste possible.» Cette
          décision relève d’une autonomie fonctionnelle selon Foray, dans la mesure où les élèves
          agissent seuls dans un cadre de contraintes définies. Elle traduit surtout une évolution
          dans la manière de penser de l’enseignante, qui accepte de suspendre son intervention pour
          permettre aux élèves de mobiliser leurs ressources.

27 
Cette posture se précise lorsqu’elle indique: «J’intervenais, mais plus dans un rôle d’étayage, pour les guider.» Bien que
          les élèves demeurent dans une autonomie d’exécution, Jil modifie sa manière d’être: elle
          se positionne en soutien, dans une logique d’étayage, plutôt qu’en source directe de
          réponses. Cette distance favorise une plus grande responsabilisation des élèves, sans pour
          autant les laisser totalement livrés à eux-mêmes.

28 
Enfin, lorsque Jil explique: «Et je ne donne pas de
          réponse, mais je leur pose des questions […]
          “c’est quoi l’objectif?”», elle engage les élèves dans une autonomie morale. En
          les amenant à expliciter le sens de leurs actions et à se référer aux objectifs, elle les
          conduit à se donner des règles de travail et à organiser leur activité
          (tableau 1).

[image: Codage des données] Tableau 1 Codage des données

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
29 
Les résultats présentés suivent l’évolution du collectif, depuis l’état initial de
          ses connaissances sur l’autonomie (5.1), aux premiers ajustements de pratiques (5.2), puis
          à la progression vers une autonomie plus porteuse d’apprentissages (5.3), pour se conclure
          par le retour des résistances et des contraintes professionnelles (5.4).

 5.1 Phase préparatoire: l’état des connaissances du collectif enseignant sur
        l’autonomie  [image: Retour au plan de l'article]
30 
L’analyse des affiches produites en séance introductive traduit une approche
          pragmatique et structurée de l’autonomie des élèves (figure 2). Les réponses se centrent
          sur des outils et compétences, et révèlent des tensions entre autonomie prescrite et vécue
          par l’élève.

[image: Fac-similé de la trace écrite (trois affiches) réalisée par le collectif enseignant lors de la séance introductive] Figure 2 Fac-similé de la trace écrite (trois affiches) réalisée par le collectif enseignant
            lors de la séance introductive

 [Voir la liste des
            figures] 
31 
Le collectif enseignant cite plusieurs dispositifs (porte-vue, matériel pédagogique,
          etc.), ce qui révéle une approche organisationnelle relevant de l’autonomie fonctionnelle
          (Foray, 2017) souvent limitée à l’exécution, sans réelle initiative de l’élève.

32 
Le collectif distingue trois niveaux d’autonomie: savoirs, savoir-faire et
          savoir-être. Cette classification rejoint Foray (2017): l’autonomie fonctionnelle renvoie
          aux savoir-faire, l’autonomie morale aux savoir-être, et l’autonomie intellectuelle aux
          savoirs (Lahire, 2001).

33 
En précisant les compétences attendues, le collectif pointe des éléments de
          régulation individuelle et collective. Cette vision fait écho à Raab (2014), pour qui
          l’autonomie scolaire suppose une activité productive sans supervision constante. Elle
          intègre aussi une dimension sociale et politique (Lahire, 2001), l’autonomie impliquant
          une appropriation des règles du groupe.

34 
Malgré une bonne perception des enjeux, le collectif enseignant s’appuie sur des
          dispositifs concrets et des attentes implicites, sans engager pleinement de processus
          pédagogiques favorisant une autonomie construite. Ce passage constitue un enjeu central de
          l’intervention-recherche.

35 
Deux projets émergent. Le premier (Isor et Pol) propose «la construction d’un objet technique, un véhicule, [afin] de le faire
          rouler le plus loin possible à partir d’un plan incliné» (Isor). Ils précisent
          que «pour favoriser l’autonomie il faut partir sur un projet
          de groupe» (Pol). Le second (Justine, May, Fany et Omar) porte sur la lecture,
          avec «une aide sous forme d’un texte disponible au fond de
          la classe» (Justine). Pour les élèves fragiles, «un enfant [sans] difficulté de lecture […] peut
          lire le texte aux autres» (May), afin de favoriser une autonomie cognitive
          (Lahire, 2001).

36 
Deux consensus apparaissent à l’analyse des données de recherche. 

37 
Le premier souligne la corrélation entre le travail en groupe et le développement de
          l’autonomie. Les deux projets se font l’écho de cette forme de travail, «l’autonomie c’est en groupe que ça se travaille», ce qui
          rejoint la conception de l’autonomie scolaire comme une capacité collective à mener une
          tâche productive sans la présence directe de l’enseignant (Raab, 2014).

38 
Le second consensus met en avant le lien entre manque d’autonomie et attitudes
          éducatives familiales. «Il y a des familles […]
          qui vont se priver de tout un tas d’activités qui permettent
          de développer l’autonomie. Ils arrivent avec ça ici.» Ce constat souligne les
          inégalités sociales et éducatives influençant l’autonomie scolaire (Bautier et Goigoux,
          2004). 

 5.2 Première phase: des pratiques effectives aux premiers indices de transformation
        des pratiques (boucle 1) [image: Retour au plan de l'article]
39 
L’autonomie des élèves est une aspiration pédagogique affirmée, bien que son
          application révèle des tensions entre une autonomie d’exécution régulièrement repérée et
          des formes plus élaborées mais moins présentes, engageant des processus cognitifs et
          réflexifs des élèves. Elle n’est pas une fin en soi, mais un moyen au service d’objectifs
          pédagogiques. Souvent instrumentalisée, elle sert à gérer le temps, la classe, et à
          instaurer des routines.
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L’autonomie est souvent mobilisée comme outil de gestion plutôt que comme levier
          d’apprentissage. Omar valorise le fait que ses élèves «apprennent en autonomie» grâce à «des aides en
          fond de classe ce qui [lui] permet de se libérer du temps» (B1-ACS). May
          reconnaît qu’à certains «moments il y a trop de questions,
          [elle] ne peut pas aider individuellement, les mettre en autonomie [permet] de dégager du
          temps avec les autres» (B1-ACS). Ainsi, l’autonomie est réduite à une autonomie
          fonctionnelle et d’exécution, où l’élève est laissé seul face à sa tâche sans
          nécessairement développer une réflexion sur ses choix. Pol illustre cette tension,
          «pour [lui], l’autonomie, c’est leur donner une mission,
          puis débrouillez-vous», mais constate, à travers l’analyse vidéo, que cette
          posture favorise des déséquilibres au sein des groupes, «monopole d’un élève, passivité des autres» (B1-ACS). Il en vient à remettre en
          question son choix et évoque la nécessité d’un étayage plus ciblé pour favoriser une
          autonomie réflexive.
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L’autonomie apparaît aussi comme un outil de contrôle du comportement. Omar
          «encadre les déplacements [et instaure] des contrats de travail et évoque une forme
          d’autonomie-contrôle» (B1-ACS), tout en reconnaissant ses limites puisqu’il
          «vérifie toujours ce qu’ils font» (B1-ACS). De
          son côté, Pol l’associe d’abord «au travail de
          groupe» (B1-ACS), mais observe une dynamique déséquilibrée: «un élève prend le dessus, les autres se taisent». Il
          s’interroge alors, «faut-il intervenir pour relancer la
          coopération?» (B1-ACS), amorçant une prise de recul sur ses gestes
          professionnels. Enfin, l’autonomie est parfois confondue avec une routine. May salue des
          automatismes de gestion, «ils prennent leur cahier quand ils
          ont fini», mais se demande ensuite si «c’est bien
          ça, l’autonomie» (B1-ACS). Pour Omar, «une
          chanson signale le changement d’activité» (B1-ACS); pour May, «corriger avec un stylo vert devient une tâche intériorisée»
          (B1-ACS). Ces routines confortent un ordre fonctionnel, mais leur dimension
          d’apprentissage est interrogée.
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Au fil des autoconfrontations, le collectif prend conscience de tensions entre
          autonomie affichée et réelle, entre efficacité organisationnelle et apprentissage actif.
          Ce décalage amorce un déplacement vers une réflexion plus fine sur le rôle de
          l’enseignant, le dosage des interventions et les formes d’étayage propices à une autonomie
          plus émancipatrice.

 5.3 Deuxième phase: une bascule progressive vers une forme d’autonomie plus porteuse
        d’apprentissages (boucles 2 et 3) [image: Retour au plan de l'article]
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Les échanges finissent par «perturber les
          habitudes» (Jil, B3-ACS). Le deuxième GRT donne l’impulsion à une approche plus
          fine visant des apprentissages davantage cognitifs, avec une réflexion sur la posture
          enseignante et le rôle de l’étayage. Apparaît ainsi successivement une tension entre
          autonomie prescrite et autonomie réelle (5.3.1) et l’émergence de pratiques à visée
          cognitive (5.3.2).

 5.3.1 Vers l’identification d’une tension entre autonomie prescrite et autonomie
        réelle  [image: Retour au plan de l'article]
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À «force de faire des séances filmées [Jil admet que]
          même si [elle] connait ces termes [autonomie]
          maintenant [elle] expérimente» (B3-ACS), l’enjeu de quitter le «mode pilote automatique» s’affirme (B3-GRT). Le visionnage
          de la séance de Pol illustre cette évolution: les élèves sont perçus comme «autonomes sur le travail [car] on voit qu’ils ont l’habitude de
          travailler ensemble» (Isor, B2-GRT), d’abord sous un angle organisationnel.
          Ainsi, «le fait de donner une seule feuille par groupe
          oblige à travailler ensemble, à partager, à s’organiser. parce que d’habitude [il] donne à
          chacun une feuille pour travailler ce qui scinde le groupe, chacun travaille sur sa
          feuille» (Pol, B2-GRT). Ce modèle d’autonomie, structuré par le cadre
          pédagogique, privilégie l’organisation collective et interroge l’engagement individuel
          réel. Ce sentiment, lié à l’autonomie dans le cadre collectif, se nuance lorsqu’il est
          question du rôle de l’enseignant. Fany se demande «jusqu’à
          quel point l’autonomie peut-elle être véritablement laissée à l’élève?» (B2-GRT). Au fil des échanges, le questionnement
          s’affine, ainsi Isor qui souligne que «la posture de
          l’enseignant modifie le degré d’autonomie des élèves». Les réflexions initiales
          focalisées sur les outils cèdent la place à une réflexion sur la place de l’enseignant,
          notamment sur la qualité de l’étayage à visée d’enseignement. Ainsi «le prof il doit circuler, bouger, il est plutôt en retrait. C’est
          l’attitude du prof qui joue là, il est juste là pour relancer les pannes» (Pol,
          B2-GRT). Un consensus apparaît sur «la position de médiateur
          [de l’enseignant]» (Isor, B2-GRT), avec l’enjeu d’éviter «d’induire les réponses» (Jil, B3-ACS). Ces réflexions
          soulignent la prise de conscience du rôle clé du sujet enseignant dans l’évolution de
          l’autonomie des élèves, à travers la manière dont il les observe et les soutient.
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Les questions sur l’autonomie dans le groupe sont désormais abordées de manière
          critique. L’un des extraits cible un élève qui prend le lead dans son groupe, il est «juste un peu en
          écoute et après il fait ce qu’il a décidé» (Pol, B2-GRT). Ce comportement rend
          perplexe sur la véritable autonomie dans les groupes: «Est-ce qu’on veut que le groupe soit autonome, qu’il fonctionne tout seul comme
          évoqué?» (Fany) et «quid de l’autonomie de pensée?» (Pol, B2-GRT). Les séances
          analysées montrent que, malgré l’autonomie apparente de certains, d’autres élèves du
          groupe, moins affirmés, peuvent se retrouver dans une situation où l’autonomie
          individuelle reste en question. 
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Une bascule apparaît lorsque Fany se questionne: «Est-ce que le travail en groupe c’est vraiment la situation idéale pour travailler
          l’autonomie?» (B2-GRT). Cette remise en question conduit à une exploration plus
          fine de la notion même d’autonomie, c’est sans doute bien plus «chirurgical», souligne Pol (B3-GRT). Apparaît l’idée
          d’amener l’élève à «réfléchir sur soi-même»
          (Fany, B3-GRT). La notion «d’élève chercheur» se révèle avec l’ambition de les amener à
          «construire le savoir par lui-même» (Isor, B3
          GRT). Est remis en cause «le terme autonomie [qui n’est
          peut-être] pas le bon ou alors c’est une autonomie organisationnelle, ils sont autonomes
          dans la mise au travail, mais dans le travail en soi, il y a beaucoup moins
          d’autonomie» (Omar, B2-GRT). 
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Enfin la confusion entre autonomie et routine est désormais identifiée. Les
          «élèves savent que le cahier vert c’est science mais c’est
          une autonomie enfin une routine déjà acquise, on peut maintenant aller plus
          loin» (May, B2-ACS).
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L’autonomie devient progressivement un concept nuancé et problématisé,
          particulièrement lorsque l’on envisage la dimension individuelle dans un contexte de
          groupe. Pol traduit l’évolution des manières de penser du collectif, il «ne pense pas que c’est dans le travail en groupe que l’autonomie
          individuelle de chaque individu se développe» (B2-GRT). Ce passage montre que
          l’autonomie, tout en étant présente dans ce type de situations pédagogiques, semble avoir
          du point de vue du collectif une portée limitée lorsqu’il s’agit de développer l’autonomie
          individuelle. 

 5.3.2 Vers l’émergence de nouvelles pratiques pédagogiques à visée davantage cognitive  [image: Retour au plan de l'article]
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Fort des interactions collectives, de nouvelles pratiques pédagogiques émergent. Pol
          indique que le groupe est «parti des outils, et
          progressivement [il] est allé sur les stratégies» (B3-GRT). L’alternance
          séances filmées, entretiens individuels puis collectifs produit des effets de
          transformation des pratiques. Jil résume le processus en oeuvre: 
Là on s’observe plus, pourquoi je vais faire comme
              ça, on se pose plus de questions. Quand je circulais je me demandais est-ce que je
              dois me mettre là, est-ce qu’il ne faudrait pas plutôt me mettre là, est-ce que je
              vais disparaitre un peu plus. Est-ce que j’agis, je me déplace ou pas
              […] on s’interroge plus sur nous, que ce que
              l’élève est en train de faire. (B3-ACS)
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Est abandonné le «travail en groupe [pour
          lui-même] avec une approche par l’élève, pour
          l’observer plus et partir de lui» (Jil, B2-ACS).
          «Le prof doit non pas être un émetteur, mais une personne
          ressource» (Isor, B3-GRT), il est présent juste pour donner un «coup de pouce mais pas pour guider» (May, B3-GRT). Isor
          revoit sa manière de faire, désormais elle «accepte de
          répondre à l’élève uniquement s’il propose déjà
          quelque chose de lui, s’il a déjà cheminé lui-même» (B3-GRT). Il s’agit
          désormais de «mieux observer, comment ils interagissent [car
          cela] montre quand même beaucoup de leur autonomie» (Pol, B2-GRT). Jil
          s’approche «pour laisser faire, mais c’est plus de la
          vérification que de l’intervention, pour prendre de l’information» (B2-ACS)
          avec parfois le sentiment qu’elle «ne sert à
          rien» (B3-GRT). La prise de conscience progressive que l’autonomie est aussi un
          processus individuel conduit à l’idée de «mettre en mots
          l’autonomie pour mieux comprendre et observer son évolution» (Isor, B2-GRT).
          L’enjeu étant de voir «comment eux ils pensent»
          (May, B3-GRT). Ainsi, May et Fany envisagent «une
          séance où les élèves mettent en mots ce qu’ils vivent [et]
          les faire parler de l’autonomie» (B2-GRT). Pour éviter le piège de penser que
          le travail en groupe produit nécessairement des effets, elles sont attentives à l’étayage
          en demandant régulièrement aux élèves de préciser «quel est
          l’objectif là de la tâche et pourquoi ils se mettent en groupe» (B2-ACS). Jil
          indique que «là [elle] expérimente, [elle] observe plus et
          [elle] dose plus, parfois juste avec une petite phrase». Elle leur dit:
          «Rappelle-toi ce qu’on a vu, comment tu pourrais faire
          autrement [elle] voit là un cheminement pour les rendre autonomes» (B3-ACS).
          May «leur donne la parole pour voir comment ils en
          parlent et voir comment ils mettent en mots ce qu’ils vivent», leur permettant
          ainsi de conscientiser leur propre stratégie d’autonomie (B2-ACS). Les effets sont repérés
          auprès des élèves, notamment lorsqu’une élève évoque par elle-même que «c’est dur de travailler en autonomie», réflexion qui ouvre
          sur «une discussion plus approfondie avec les
          élèves» (Fany, B2-ACS). S’engage un travail de problématisation par un
          processus qui ambitionne de rendre les élèves plus acteurs de leur propre
          développement.
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Au sein du collectif enseignant, chaque membre accepte de modifier ses pratiques, le
          «lâcher prise» jugé favorable au développement de
          l’autonomie est souvent mobilisé en situation avec néanmoins encore des moments de
          résistance (Isor, B3-GRT). La conception des séances est également interrogée, Pol se
          propose de «garder à l’esprit que quand on conçoit une
          activité, [il faut] se demander [si] on est juste dans un exercice d’application ou on
          anticipe un temps pour laisser l’élève patauger».
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Au fur et à mesure des discussions, trois défis principaux émergent pour guider les
          pratiques pédagogiques futures. Le premier est de «faire parler» les élèves, afin de
          rendre l’autonomie perceptible et de leur permettre de verbaliser leur expérience. Le
          deuxième défi consiste à «faire avec les élèves», c’est-à-dire à les impliquer activement
          dans la réflexion, comme les faire «construire les critères
          de réussite» (May, B2-ACS). Enfin, le troisième défi est de permettre aux
          élèves d’exercer leur autonomie de manière individuelle, en les observant dans leurs
          interactions et en les guidant dans des situations qui «les
          poussent à réfléchir à leur propre autonomie» (Fany, B2-ACS).
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S’observe alors une évolution dans la compréhension de l’autonomie en classe, qui
          passe d’une approche fonctionnelle et collective à une réflexion plus approfondie sur
          l’autonomie individuelle et sa place dans les interactions pédagogiques. L’évolution des
          manières de faire et de penser se modifie: Pol admet que cela «change un peu le métier tout de même» (B3-GRT). 

 5.4 Troisième phase: retour de résistances de terrain et de contingences de métier
        (boucle 3 - GRT) [image: Retour au plan de l'article]
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Si la recherche a permis de soulever des questionnements en profondeur et d’engager
          des évolutions dans les pratiques, elle se heurte néanmoins à des résistances formulées
          lors du dernier GRT.
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La première est liée à l’organisation du quotidien et aux contraintes structurelles
          de la recherche. La «gestion des emplois du temps,
          l’organisation des récrés et la coordination entre collègues» apparaissent
          comme des priorités immédiates. La recherche étant programmée sur les «temps de pondération [qui] manquent pour organiser les créneaux
          piscine, par exemple» (Isor). Pour le collectif «ça a été très compliqué parce
          qu’il a fallu multiplier les échanges par manque de temps
          commun». Fany exprime clairement qu’elle ressent «plus le besoin, dans l’état actuel des choses, de travailler avec des
          collègues que de travailler sur l’autonomie».
          Isor souligne que pour elle «l’urgence, c’est de pouvoir
          travailler avec ses collègues et d’avoir ce temps [qu’elle] n’a pas, pour ne pas tout
          faire le nez dans le guidon». 
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La seconde résistance renvoie à l’influence du déterminisme social sur la capacité
          de l’école à produire de l’autonomie. Présent au démarrage de la recherche, cet aspect
          avait complètement disparu des échanges au fur et à mesure de l’émergence de nouvelles
          pratiques pédagogiques. Si Isor insiste sur la nécessité de «se laisser du temps pour expérimenter», elle reconnaît dans un même temps que
          l’apprentissage de l’autonomie «dépend aussi des profils des
          enfants. Il y a des enfants qui ont besoin d’autonomie, mais leur comportement est tel
          qu’on ne peut absolument pas leur laisser de l’autonomie». May ajoute
          «qu’il y a tellement de facteurs [qu’elle] ne pense pas que
          l’école soit vraiment le plus gros producteur d’autonomie. Un enfant qui, à l’âge de 3 ans, a
          sa maman qui l’habille sera moins autonome que celui qui s’habille seul».
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Le collectif conclut sur une note partagée entre satisfaction et réalisme. D’une
          part, les échanges ont enrichi sa compréhension de l’autonomie et influencé sa manière
          d’aborder la classe. D’autre part, ils expriment le besoin de recentrer son énergie sur
          des aspects plus pragmatiques, notamment les tâches organisationnelles. Cette oscillation
          entre volonté de développement et nécessité de répondre aux contingences immédiates
          illustre bien la complexité du métier enseignant, où chaque avancée pédagogique doit
          composer avec les réalités du terrain. 
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En synthèse, le collectif passe d’une approche initiale pragmatique et
          organisationnelle de l’autonomie à une posture plus réflexive et cognitive, tout en
          rencontrant des résistances liées aux habitudes et aux contraintes du quotidien.

 6. Discussion  [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats mettent en exergue les effets d’un dispositif d’intervention-recherche
          sur la professionnalité enseignante en relation avec l’autonomie des élèves. Initialement
          appréhendée selon une approche pragmatique et structurée, l’autonomie, à l’issue de la
          deuxième boucle, est réévaluée et interrogée dans sa portée. Il en résulte l’émergence de
          nouvelles pratiques pédagogiques à visée davantage cognitive, qui viennent perturber les
          habitudes et routines. Pour autant, la troisième boucle a révélé de fortes résistances de
          terrain: les membres du collectif enseignant, bien qu’ayant enrichi leur compréhension de
          l’autonomie, réintroduisent les contingences locales et de métiers pour légitimer le
          recours et le retour à une autonomie pragmatique. 
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Ce processus nous conduit à questionner l’impact même d’un dispositif de
          recherche-intervention et la place de la recherche dans cette forme d’accompagnement et de
          soutien au développement professionnel.

 6.1 L’intervention-recherche comme trait d’union entre travail, formation et
        professionnalisation [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un contexte où la formation continue est critiquée pour son inadéquation aux
          réalités professionnelles (IGEN, 2017), alors que les politiques éducatives récentes
          appellent à son ancrage local au sein d’organisations apprenantes (CDC, 2023), cette
          intervention-recherche (Clot, 2008a) vise à renouer les liens entre travail réel,
          formation et professionnalisation. La modélisation de l’accompagnement par la recherche
          ambitionne d’impulser un processus de transformation situé, à partir des préoccupations
          professionnelles exprimées par une équipe enseignante. 
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Ainsi formulée, la perspective exige que cet accompagnement réponde à une double
          finalité: favoriser les apprentissages individuels du personnel enseignant tout en
          soutenant les objectifs collectifs de l’institution scolaire. Dans ce cadre, les
          évolutions observées, tant dans les manières d’agir que dans les conceptions de
          l’autonomie, sont interprétées comme des indices d’un processus de professionnalisation en
          cours (Barbier et Galatanu, 2000). Il ne s’agit pas simplement de modifier des gestes,
          mais de transformer la manière dont les sujets pensent leur activité, en reconfigurant
          leurs arbitrages dans l’action. Ainsi, malgré ces limites, chaque membre du collectif a
          démontré une capacité à réfléchir à son rôle, expérimenter et ajuster ses pratiques pour
          tendre vers une autonomie des élèves plus consciente et active.
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Un point d’ancrage essentiel de cette transformation se trouve dans l’approche de la
          compétence, envisagée comme articulation dynamique entre actes produits et acteurs
          engagés. Durrive (2020) invite à considérer que «la compétence admet deux entrées: par
          l’acte et par l’acteur. La première se prête à la description; la seconde conserve sa part
          indépassable d’énigme» (p. 87). Cette distinction éclaire les processus engagés dans cette
          intervention: si le personnel enseignant modifie certains de ses gestes professionnels
          (actes), ce sont aussi ses critères d’action, ses priorités et ses manières de voir son
          rôle qui évoluent (acteurs). Autrement dit, la compétence ne peut se réduire à
          l’application d’un réservoir de bonnes pratiques; elle engage un travail de
          subjectivation, où le sujet retravaille les normes proposées en formation pour les
          intégrer à sa manière d’être professionnel. L’acte n’est donc plus un geste anonyme car il
          devient «mon acte» (Durrive, 2020, p. 88) par l’engagement du sujet.
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Si l’acte et l’acteur ne peuvent être appréhendés distinctement (au risque soit de
          s’en remettre à des gestes standardisés, soit à relativiser tout choix opéré en
          situation), ils ne se confondent pas pour autant. Cette manière d’aborder la compétence
          caractérise la posture des chercheurs au-delà de leur appartenance épistémologique. Dans
          cette perspective, est revendiquée ici une entrée par le point de vue comme fondement
          épistémologique et méthodologique de la formation professionnelle. Le point de vue n’est
          pas une opinion décontextualisée à relativiser mais une dimension structurante de l’agir
          compétent. Il correspond à ce que Durrive (2020) appelle «le pivot d’un agir en
          compétence»: c’est par le point de vue que s’opère le débat de normes, c’est-à-dire le
          moment où la personne hiérarchise ses priorités, évalue les enjeux, et décide de son
          engagement dans l’action (p. 88). En d’autres termes, la formation devient véritablement
          transformatrice lorsqu’elle permet aux sujets d’élaborer, de déplacer, voire de
          reconstruire leur propre point de vue sur leur activité.
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Cette dynamique se manifeste notamment dans l’usage des vidéos de classe,
          introduites non comme simples supports illustratifs, mais comme déclencheurs d’arbitrages.
          Ces vidéos, en rendant visibles les gestes professionnels dans leur dimension souvent
          tacite, invitent à la distanciation et facilitent l’accès à une forme de débat de normes,
          dans lequel les enseignants interrogent leurs routines, tensions, dilemmes, jusqu’à
          élaborer des «réserves d’alternatives» (Schwartz et Durrive, 2009, p. 259). Au cours de ce
          processus de «renormalisation» (Schwartz, 2009), l’individu ne se contente pas d’appliquer
          une norme prescrite, il l’interprète, la reconfigure, l’adapte à sa propre intelligibilité
          de la situation. Ainsi, la formation agit moins comme transmission de contenus que comme
          mise en capacité d’intervenir avec discernement dans un environnement professionnel
          instable. La position retenue par la recherche aspire non à transmettre le métier, mais
          plutôt de mettre en visibilité et de confronter les points de vue en prise avec l’action
          en train de se faire.

 6.2 Place des chercheurs dans un collectif de professionnels [image: Retour au plan de l'article]
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Bien que souvent plébiscitée par l’institution ou par le personnel lui-même,
          l’intervention de la recherche sur le terrain même de la pratique professionnelle implique
          aussi son acceptation par ce dernier (Moussay et Flavier, 2022). En cela, la constitution
          en un collectif de travail ne va pas de soi; elle est l’un des premiers enjeux de la
          collaboration recherche-terrain. Pour Moussay et Flavier (2023), le «collectif est une
          unité fragile et incertaine» (p. 20), dont la cohésion tient notamment à sa capacité à
          produire. Pour autant, cette production commune ne garantit en rien la pérennité du
          collectif, celle-ci étant, tout au long du dispositif d’accompagnement, remise en question
          (Desgagné, 1998). C’est ce qui se produit dans la présente étude lorsque le collectif
          redéfinit les contours d’une nouvelle norme de l’autonomie (boucle 2), mais revient après
          à sa conception initiale de l’autonomie (boucle 3). 
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Au coeur de ce dispositif, la recherche mérite une attention particulière. Impliquée
          dans la demande sociale et méthodologiquement engagée dans l’accompagnement, elle occupe
          une position hybride, à la fois extérieure au métier enseignant et concernée par sa
          transformation. Son rôle ne consiste ni à évaluer ni à former au sens classique, mais à
          outiller un processus d’arbitrage. Cela suppose une posture de tiers dialogique: ni
          prescripteur ni observateur neutre, qui agit comme un acteur clé investi de l’ambition de
          mettre en visibilité l’activité (Clot, 2008b; Durrive, 2020). Elle accompagne l’émergence
          de significations partagées, sans chercher à imposer des modèles. Cette posture repose sur
          un équilibre entre rigueur méthodologique (centration sur les faits par exemple) et
          sensibilité aux enjeux vécus par les personnels enseignants (mobilisation de leurs normes
          et valeurs). En privilégiant l’entrée par le point de vue, la recherche soutient
          l’exercice d’un jugement situé, ouvrant la possibilité d’une professionnalisation fondée
          sur une appropriation critique de l’expérience. Au-delà de la considération de l’objet
          autonomie, le questionnement agrège également le rapport au travail, à soi, et aux autres,
          comme vecteur de subjectivation.
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Ces tensions que vivent les sujets professionnels, entre autonomie prescrite et
          autonomie réelle, entre autonomie pragmatique et autonomie cognitive, sont alimentées par
          la collaboration entre personnes chercheuses et praticiennes. Cette collaboration, pour
          s’inscrire dans la durée de l’intervention et produire des effets, nécessite cependant que
          les premières fassent leur la réalité sociale des secondes (Leblanc, 2017). En retour,
          cette même collaboration, en leur permettant de s’engager dans une compréhension en
          profondeur de leur activité, est à l’origine d’un processus d’individuation. Pour Stiegler
          (2005), ce processus favorise l’intériorisation et l’adoption de nouvelles normes (ici la
          conception de l’autonomie) plutôt que la simple adaptation à ces dernières.

69 
En ce sens, l’intervention-recherche s’inscrit dans une logique visant la
          «circulation des savoirs» (Denny et al., 2026, p. 32). Tenant de la démarche ergologique,
          cette notion renvoie à un processus de confrontation et de négociation des savoirs chez
          les protagonistes d’une situation, jusqu’à aboutir à des savoirs nouveaux, dans la mesure
          où ils sont désormais déliés des choix situés. Il ne s’agit pas d’importer un savoir
          académique vers la pratique, mais de co-construire des intelligibilités nouvelles à partir
          de l’expérience vécue (Pineau, 1983). Un effort de modélisation peut être esquissé ici,
          qui nécessite toutefois confirmations et approfondissements. Si l’ergologie et la clinique
          de l’activité se recouvrent sur nombre de points (une attention commune au travail réel, à
          la normativité des sujets et à la place accordée à l’agir en situation), une distinction
          peut néanmoins être formulée à partir de ce qui émerge des questionnements vécus durant
          les ACS et les GRT.

70 
L’ergologie porte une attention plus prononcée aux débats de normes soutenus par des
          considérations d’ordre anthropologique: il s’agit d’explorer les tensions entre normes
          antécédentes et usage singulier de soi, en mettant en visibilité des valeurs mobilisées
          par les sujets pour arbitrer en situation. Ce cadre permet de prêter une attention
          particulière à la valeur comme lien entre les actes et les acteurs, non seulement à
          travers des savoir-faire contextualisés, mais aussi à travers le sens que les sujets
          donnent à leurs gestes.

71 
La clinique de l’activité s’attache plus particulièrement au métier lui-même,
          c’est-à-dire à l’histoire du collectif professionnel, au croisement des regards que
          portent les personnels de terrain sur leur manière singulière de l’exercer, et les
          possibilités de développement liées à l’élaboration d’un pouvoir d’agir. Ici, la liaison
          entre actes et acteurs s’établit davantage par le prisme du métier lui-même, envisagé
          comme cadre de référence partagé et discuté, organisant les tensions entre ce qui se fait,
          ce qui devrait se faire, et ce qu’il est possible de faire. En cela,
          l’intervention-recherche devient un lieu d’élaboration d’un métier en transformation,
          porté à la fois par l’expérience individuelle et les enjeux collectifs.

72 
Ces deux options épistémologiques ainsi abordées posent les bases d’un dialogue dont
          la combinaison constitue une invitation à l’approfondissement.

73 
Sans résoudre la question, notre étude vient alimenter les réflexions actuelles
          relatives à la place de la recherche dans les démarches de types intervention-recherche.
          Dans quelle mesure peut-elle faire partie intégrante du collectif de travail? Ou à
          l’inverse, son statut la condamne-t-elle à demeurer en extériorité, dans une perspective
          d’accompagnement et de soutien au développement.
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Résumé
Cet article prend place dans un dossier thématique portant sur l’articulation entre démarche d’intervention et démarche de recherche dans le domaine de l’analyse du travail. Il se focalise sur un courant spécifique, la clinique de l’activité. L’analyse prend appui sur des données tirées d’une intervention qui portait sur le métier enseignant et qui s’est déployée de 2001 à 2012. L’objectif de cette contribution est d’évaluer à la fois les effets de cette recherche-intervention sur le métier enseignant et sur les concepts mobilisés en clinique de l’activité. 
Mots clés : intervention, clinique de l’activité, pouvoir d’agir, genre professionnel, métier enseignant

Abstract
Intervention and knowledge development in an activity clinic: A critical analysis of research on the teaching professionThis article is part of a special issue on the relationship between intervention and research approaches in the field of work analysis, and focuses on a specific strand of research: the activity clinic. The analysis is based on data from intervention research on the teaching profession conducted from 2001 to 2012. The goal is to evaluate the impact of this research on both the teaching profession and on the concepts applied in the activity clinic. 
Keywords : intervention, activity clinic, empowerment, professional genre, teaching profession

Resumen
Intervención y desarrollo del conocimiento en la clínica de la actividad: análisis crítico de una investigación sobre la profesión docenteEste artículo se inscribe en un dossier temático centrado en la articulación entre el proceso de intervención y el proceso de investigación en el ámbito del análisis del trabajo. Se enfoca en una corriente específica: la clínica de la actividad. El análisis se basa en datos provenientes de una intervención sobre la profesión docente que se desarrolló entre 2001 y 2012. El objetivo de esta contribución es evaluar tanto el impacto de esta investigación-intervención en la profesión docente como en los conceptos utilizados en la clínica de la actividad.
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 1 
Ce texte propose l’analyse critique d’une recherche-intervention sur le métier
          enseignant qui s’est étendue sur un peu plus de dix ans. Cette relecture des données
          disponibles permet de dresser un certain nombre de constats qui portent sur l’intervention
          elle-même et ses effets et sur les connaissances produites à
          l’issue de l’intervention.

 1. Problématique  [image: Retour au plan de l'article]
2 
La production de connaissances scientifiques est une question difficile dans les
          recherches-interventions reposant sur l’analyse du travail (Ulmann et al., 2017). Elle se
          pose avec beaucoup d’acuité en particulier en clinique de l’activité (Clot, 2004). Il
          existe deux discussions parallèles à ce sujet (Rochex, 2010; Yvon, 2012). 

3 
Tout d’abord, il faut rappeler que l’intervention est première en clinique de
          l’activité. Pour reprendre les mots de son principal auteur, la clinique de l’activité
          «a comme horizon le développement du pouvoir d’agir des opérateurs dans la conception
          continuée des tâches avec les concepteurs» (Clot, 2004, p. 31). 

4 
Du point de vue de l’intervention, la clinique propose un déplacement de
          l’expertise: ce sont les professionnels eux-mêmes qui sont les experts de leur travail.
          Dans ce sens, il ne s’agit pas pour le chercheur-clinicien de nier l’expérience des sujets
          pour la substituer par des savoirs scientifiques. Dans un contexte professionnel, les
          travailleuses et travailleurs ont l’avantage de la fréquentation régulière et continue du
          réel: ils savent mieux que le chercheur les difficultés qu’ils peuvent rencontrer. Ils
          n’ont pas non plus attendu le chercheur pour «domestiquer» le réel. Une fois cette
          expérience reconnue (au sens fort du terme de connue et légitimée), le chercheur ne peut
          que se placer en soutien. En cela, il s’agit de proposer un cadre de co-analyse permettant
          de faire «germer» vers le haut la connaissance expérientielle. L’objectif du
          chercheur-clinicien est alors de mettre en place les conditions du développement du
          pouvoir d’agir, entendu comme pouvoir d’action sur le monde, sur soi et sur les autres. On
          cherche donc à rendre les travailleurs capables de transformer les tâches qui leur sont
          imposées, lorsqu’elles sont déconnectées du réel, et, plus largement, l’organisation du
          travail: «[…] une clinique de l’activité ne perd pas de vue que la transformation du
          travail passe par celle de la tâche que l’organisation du travail prescrit» (Clot, 2004,
          p. 31). On ne minimise pas l’ambition de ce projet.

5 
Quelles connaissances scientifiques cette recherche-intervention visant à accroître
          le développement du pouvoir d’agir des travailleurs peut-elle produire? On «pourrait»
          considérer que le projet de connaissance s’efface derrière les transformations concrètes
          visées par ce dispositif. Chaque fois qu’elle atteint ses objectifs, une telle démarche
          trouverait en elle-même sa justification. 

6 
Clot (2004) va toutefois plus loin en indiquant que «l’objet de connaissance est
          moins l’activité que le développement de l’activité et ses empêchements» (p. 31).
          L’objectif d’une intervention en clinique de l’activité est de permettre aux travailleurs
          de transformer le réel, soit les contraintes, la tâche et l’organisation du travail. Par
          conséquent, la recherche ne peut porter que sur les phénomènes qu’elle provoque (ou
          cherche à provoquer): le développement entendu comme développement de la pensée et de la
          capacité d’agir dans des environnements contraignants. 

7 
Cependant, il y a développement et développement. De quel développement s’agit-il?
          D’un développement provoqué dans un cadre méthodologique déterminé. On se doit donc
          d’interroger le caractère «fondamentale» de cette recherche qui porte sur les effets d’un
          dispositif spécifique (Yvon, 2012). 

8 
Rochex (2010) a également soutenu une analyse critique du point de vue des
          connaissances produites en clinique de l’activité. Son interpellation a reçu, jusqu’à
          présent, peu de réponses. Par sa démarche, le chercheur-clinicien va à la rencontre des
          travailleuses et travailleurs. Il nomme le réel, les mouvements de pensée et les
          changements d’objet. La clinique de l’activité expose la complexité du travail en la
          mettant au jour et en la valorisant. Elle met des mots sur cette complexité en parlant de
          «métier», de conflit, de motricité dialogique ou d’alternance fonctionnelle (Clot, 2008).
          S’agit-il alors seulement d’une herméneutique, autrement dit d’un travail interprétatif
          restituant du sens à des activités considérées comme «insignifiantes»? 

9 
La critique de Rochex (2010) fait mouche, car on doit reconnaître dans l’écriture
          clinique la capacité à faire émerger du sens au sujet des opérations quotidiennes de
          travail: une opératrice de l’agroalimentaire qui ouvre une armoire électrique avec un
          tournevis pour redémarrer sa machine ou un garçon de bloc qui fait de l’humour dans un
          ascenseur (Clot, 1995). Toutes ces situations professionnelles, passées au crible de
          l’interprétation clinique, acquièrent le statut de «vignettes» permettant d’illustrer la
          manière dont les travailleurs investissent subjectivement leur travail et comment ils
          tentent, coûte que coûte, de lui donner un sens, voire de le préserver «malgré tout».
        

10 
Rochex (2010) s’interroge: s’agit-il, à travers des interventions cliniques,
          d’illustrer des concepts déjà disponibles ou de les enrichir? Plus généralement, quelles
          connaissances sont produites par les interventions en clinique de l’activité? Voici des
          questions auxquelles ce texte cherche à se mesurer. 

11 
On souhaiterait, avant de s’engager dans cette quête de réponse, renforcer la
          problématique d’une production de connaissances en clinique de l’activité en mentionnant
          une discussion plus récente (Coutrot, 2021; Clot, 2021). Le débat portait sur
          l’appréciation d’une intervention au long cours ayant eu pour objet la connaissance de
          l’activité enseignante au secondaire et, bien sûr, son développement (Roger et al., 2001).
          Vingt ans après le début de cette recherche-intervention, Coutrot (2021) essayait
          d’évaluer les effets de cette intervention sur le travail réel du personnel enseignant et
          sur les pratiques du syndicat qui l’avait commanditée. Sa réponse, à ce sujet, est sans
          appel: «[C]et investissement de grande ampleur ne semble pas avoir massivement irrigué les
          pratiques syndicales» (p. 50), et il avance une hypothèse: 
C’est faute d’avoir explicité et érigé en objet central du débat les conflits
              politiques qui traversent le milieu enseignant – et les professionnel.le.s
              elles.eux-mêmes – sur la finalité et la qualité du travail que la démarche, trop
              confinée dans sa dimension technique, n’a pu irriguer en profondeur l’action syndicale
              et le travail réel. (p. 51)



12 
La réponse de Clot (2021) ne porte pas sur ce constat d’échec [1]. Il conteste plutôt la distinction qui est faite entre les gestes de métier et
          le politique: celui-ci se joue dans le quotidien et dans les opérations techniques du
          travail. On ne peut donc isoler l’analyse de l’activité d’un côté et le politique de
          l’autre. 

13 
Du côté de la connaissance, Coutrot (2021) admet que cette exploration diversifiée
          des contextes d’enseignement, sur plus de dix ans, a produit des connaissances sur les
          dilemmes de la pratique, représentés par des alternatives. Ces dilemmes «techniques»
          n’interrogent toutefois pas les finalités ultimes de l’activité enseignante (Coutrot,
          2021) et, à ce titre, l’intervention manque, selon cet auteur, sa cible d’une
          revalorisation du travail enseignant, première étape à sa transformation. 

14 
La chose est peut-être entendue; cette clinique de l’activité déployée auprès du
          personnel enseignant du second degré n’a pas atteint les résultats escomptés: le
          développement du pouvoir d’agir du personnel enseignant, d’abord de celles et ceux
          associés à la démarche et ayant fait l’expérience du cadre clinique, puis celui de la
          communauté professionnelle élargie des enseignantes et des enseignants du second degré.
          L’objet de ce texte est de reprendre ce débat, du point de vue de l’intervention et de la
          connaissance: quels sont les effets d’une intervention en clinique de l’activité et
          quelles connaissances produit-elle sur l’activité professionnelle? Nous prendrons ici
          l’exemple du métier enseignant. 

 2. Cadre théorique  [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour réaliser cet examen sur l’intervention conduite auprès du personnel enseignant
          du second degré, il est nécessaire de définir conceptuellement ce que l’on entend par
          métier en clinique de l’activité (Clot, 2008 - conclusion). 

16 
Dans un premier temps, Clot (2004) parle de l’architecture de l’activité:
          «l’activité est irréductiblement personnelle,
          interpersonnelle, transpersonnelle et impersonnelle»
          (p. 32), écrit-il. Cette architecture de l’activité devient par la suite celle du métier
          (Litim et al., 2005; Clot, 2007).

 2.1 L’instance personnelle et le développement du pouvoir d’agir [image: Retour au plan de l'article]
17 
Le métier est d’abord personnel: il est vécu subjectivement comme un métier, doué de
          sens ou non. C’est un métier investi par un sujet qui cherche à s’y réaliser, en cohérence
          avec son histoire personnelle et des mobiles qui lui sont propres. Cette conception
          s’appuie initialement sur le concept d’activité élaboré par Léontiev (1979). Elle est
          ensuite subsumée sous la notion de pouvoir d’agir. 

18 
Le pouvoir d’agir renvoie en clinique de l’activité à deux conceptualisations et
          théorisations distinctes. Comme explicité dans la note 2 de Clot et Faïta (2000) et
          reprise dans Clot (2008), l’expression «développement du pouvoir d’agir» se substitue au
          développement de l’efficacité subjective, définie comme articulation dynamique et instable
          entre le sens (de l’activité) et l’efficience (de l’action). Cette expression, empruntée à
          Ricoeur (1990), a gagné en popularité au point que beaucoup de celles et ceux qui
          l’utilisent ne font plus explicitement référence à l’architecture de l’activité de
          Léontiev (1979) [2]. Une deuxième acception, plus récente
          (Clot, 2016), définit le pouvoir d’agir comme la capacité d’être affecté. Il s’agit d’un
          emprunt explicite à l’Éthique de Spinoza: l’être
          humain n’est pas «un empire dans un empire» et le développement de sa puissance d’agir
          passe par la prise de conscience des contraintes qui le déterminent. C’est en concevant
          l’idée adéquate de l’idée du corps que l’individu peut accéder à l’émancipation. Plus il
          comprend les déterminations qui pèsent sur lui, plus il est libre. Au sens strict, et pour
          le distinguer de la référence à Léontiev (1979), Clot (2025) propose de parler de
          «puissance» d’agir. 

 2.2 L’instance transpersonnelle ou le genre professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Le métier est également transpersonnel: il transcende le sujet personnel en
          l’inscrivant dans une histoire collective qui a commencé longtemps avant lui. Pour nommer
          cette instance transpersonnelle, la clinique de l’activité utilise initialement le concept
          de genre professionnel (Clot et Faïta, 2000; Yvon, 2010). Le genre professionnel
          correspond aux obligations sociales sécrétées par le collectif de travail. Il dessine
          également le périmètre des opérations possibles. Ce genre professionnel est mobilisé dans
          le métier personnel comme ressource pour agir. Ce faisant, l’activité personnelle conduit
          le sujet à «retoucher» le genre professionnel au moment d’en faire un instrument d’action.
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Les variantes opératoires sont donc «stylisées» dans l’activité réelle. Cette
          dialectique entre normatif et réalisé constitue la «vie du genre»: un genre professionnel
          n’est vivant que s’il se développe, s’il évolue. Un genre nécrosé prendrait, à l’inverse,
          la forme d’une idéologie défensive de métier (Clot, 2008): les obligations sociales
          risqueraient d’étouffer le développement du métier personnel. Les interventions en
          clinique de l’activité consistent, par conséquent, à raviver la dynamique harmonieuse
          entre les contributions personnelles et les formes génériques du métier, l’instance
          transpersonnelle. 

 2.3 L’instance interpersonnelle et le collectif professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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 Le métier est aussi soutenu par des formes d’échanges et de sociabilité. Il est
          interpersonnel. Au sens fort, le travailler ensemble prend la forme d’un collectif de
          travail, distinct d’une équipe de travail. Pour qu’un collectif existe, il faut qu’il
          s’appuie sur une histoire commune, la dimension transpersonnelle du métier. Au sein de ce
          collectif, on doit pouvoir dialoguer et se disputer. Les manières techniques d’exercer une
          profession doivent pouvoir être comparées et discutées pour évoluer. Il n’y a donc de
          collectif que s’il y a des controverses professionnelles. Cela suppose que des espaces
          existent où le métier puisse se discuter. Or, l’évolution des organisations formelles du
          travail se caractérise par une chasse aux temps morts. Les lieux informels se réduisent et
          les collectifs ne peuvent plus se regénérer. Le métier personnel est de moins en moins
          alimenté par le genre professionnel. La possibilité d’échanger dans un milieu de travail
          renvoie à la quatrième instance du métier, sa dimension impersonnelle. 

 2.3 L’instance impersonnelle, entre tâche prescrite et organisation du
        travail [image: Retour au plan de l'article]
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Ultimement, le métier est défini et encadré formellement par une tâche à réaliser,
          des procédures et des directives. La tâche individuelle est coordonnée à d’autres sous la
          forme d’une organisation du travail prescrite (Yvon, 2024). Cette instance n’est pas
          séparée des trois autres: l’activité personnelle réalise ou transgresse la tâche
          prescrite. Elle «s’explique» avec elle. Dans le meilleur des cas, le transpersonnel
          constitue une ressource collective entre la tâche prescrite et le métier personnel. Les
          formes de sociabilité professionnelle peuvent alimenter les espaces où on peut parler du
          métier, à la fois transpersonnel et impersonnel. Il existe donc une dialectique entre
          chacune des instances. C’est le conflit et le débat qui sont garants de la «motricité» du
          métier, en faisant jouer chacune des instances l’une contre l’autre. 
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On relèvera pour finir que cette architecture du métier est conceptualisée par
          analogie avec le langage (Clot, 2007). L’intervention en clinique de l’activité consiste à
          rendre sa motricité au métier en réactivant le débat entre ces quatre instances. Ce débat
          prend la forme de controverses professionnelles (Clot et al., 2000; Clot, 2005;
          2020).

 3. Dispositif méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
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La démarche méthodologique déployée par la clinique de l’activité s’appuie sur sa
          conceptualisation du métier: il s’agit de rendre sa «motricité» au métier en le mettant en
          discussion. Pour le discuter, il faut y accéder. En rendant visible le métier personnel,
          dans ses aspects objectifs et subjectifs, on permet au métier, transpersonnel et
          impersonnel, de redevenir une ressource.
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Cette démarche méthodologique a été mise en oeuvre dans de nombreux métiers. Nous
          nous intéressons dans cet article à son activation pour le métier enseignant
          (Roger et al., 2001).

 3.1 Phases de la recherche-intervention sur le métier enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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Cette démarche d’intervention s’est déroulée en trois phases (Cardoso et Remermier,
          2018). Dans une première phase (2001-2004), cinq groupes disciplinaires (deux en
          histoire-géographie, deux en mathématiques et un en philosophie) ont été constitués
          séparément pour travailler sur leur métier respectif (Litim et al., 2005). Dans une
          deuxième phase (2005-2009), des enseignantes et enseignants ayant participé à la première
          phase ont pris la fonction de «professionnels-intervenants [3]» et ont animé le dispositif dans quatre établissements distincts (deux
          collèges et deux lycées), en binôme avec une membre du syndicat commanditaire de la
          recherche (Roger et Ruelland, 2009). Dans une troisième phase (2010-2012), en s’appuyant
          sur des stages syndicaux, la démarche a été étendue à trois académies (Aix-Marseille,
          Reims et Orléans-Tours). Elle a également été implantée durant cette phase dans un collège
          (groupe interdisciplinaire) et auprès d’un groupe interacadémique en enseignement
          technologique (Cardoso et Roger, 2012).

 3.2 Méthode d’intervention [image: Retour au plan de l'article]
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La démarche d’intervention a principalement utilisé le dispositif de
          l’autoconfrontation croisée (Clot et al., 2000) découpé en trois étapes (Duboscq et Clot,
          2010): «Une première étape consiste à rassembler des professionnels volontaires et
          intéressés par cette recherche» (extrait de la Convention de recherche, p. 4). Une
          deuxième étape permet de réaliser des séquences vidéo et d’y confronter les
          professionnels: 
Les séquences filmées sont alors l’objet d’un commentaire individuel en compagnie
              d’un chercheur. Ce travail serait inutile si les acteurs ne pouvaient pas confronter
              leurs propres commentaires. Ils sont donc invités, par deux, en présence du
              chercheur-clinicien, à voir à nouveau leur séquence filmée, cette fois en adressant
              son commentaire à son collègue. Ce second visionnage vise à croiser les commentaires
              (d’où le nom d’«autoconfrontation croisée») pour à la fois échanger les possibilités
              d’action, enrichir les ressources de son activité, mais aussi faire jaillir des
              controverses afin que ces dilemmes restés en suspens puissent être répercutés au
              collectif initial. (p. 4)
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Une troisième étape permet alors d’organiser des restitutions d’abord au collectif
          restreint, puis à un collectif élargi: 
Dans un troisième temps, en effet, nous proposons au collectif de s’emparer des
              thèmes abordés lors des «autoconfrontations», simples et croisées, et de les discuter
              collectivement. C’est à cette condition que peut être envisagé un développement des
              compétences, des savoir-faire et des variantes stylistiques et génériques de
              l’activité. (p. 4)



 3.3 Données de recherche disponibles  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour un bilan des effets et des connaissances produites, nous nous sommes basés sur
          quatre rapports de recherche (Yvon et al., 2003; Litim et al., 2005 [4]; Roger et Ruelland, 2009; Cardoso et Roger, 2012), en particulier sur leurs
          annexes contenant les témoignages et les textes des professionnels participants, ainsi que
          sur les différents articles issus des différents milieux d’intervention (Yvon et Clot,
          2003; Yvon et Garon, 2006; Roger et al., 2007; Clot et Ruelland-Roger, 2008; Ruelland,
          2013; Roger, 2013).

 3.4 Traitement des données  [image: Retour au plan de l'article]
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Les données disponibles ont été sélectionnées et organisées en suivant la
          distinction entre les quatre instances du métier (personnel, interpersonnel,
          transpersonnel, impersonnel). L’opérateur de sélection reposait sur les effets produits
          par la démarche. Pour définir les connaissances produites, nous avons également fait
          l’inventaire des cas cliniques détaillés dans les différentes publications disponibles et
          l’objet des controverses professionnelles.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Présenter de manière synthétique une recherche s’étendant sur onze années, découpée
          en trois phases et ayant fait l’objet de quatre rapports successifs, est une véritable une
          gageure. Elle aura mobilisé plus d’une soixantaine d’enseignantes et enseignants, dans
          vingt-deux établissements du second degré (collèges et lycées). 
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La présentation des résultats de cette recherche sera faite en deux temps. Dans un
          premier temps, un inventaire des cas cliniques sera réalisé. Dans un deuxième temps, nous
          rassemblerons les effets, mentionnés en particulier dans les annexes des rapports de
          recherche, de cette recherche-intervention sur le métier personnel, interpersonnel,
          transpersonnel et impersonnel.

 4.1 Inventaires des cas cliniques [image: Retour au plan de l'article]
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Sur les onze années de la recherche, nous avons recensé douze cas cliniques qui ont
          été publiés et analysés. Il est impossible de savoir pourquoi les autres données de
          recherche n’ont pas fait l’objet d’une formalisation. Par expérience, on sait toutefois
          que toutes les ACC ne débouchent pas automatiquement sur des controverses
          professionnelles. La clinique de l’activité, comme démarche, s’opérationnalise dans un
          rapport unique de la singularité des situations de travail et des sujets qui s’y
          confrontent. Le choix des séquences filmées est essentiel, mais parfois ce choix est
          accidentel. C’est donc quand le métier est mis en discussion que le chercheur-clinicien
          peut produire des résultats pour l’intervention et la connaissance du métier. Ce sont
          essentiellement ces douze cas qui permettent à la fois d’identifier des controverses
          professionnelles et d’illustrer les effets de la méthodologie et d’en montrer une certaine
          efficacité (tableau I).

[image: Inventaire des cas cliniques disponibles dans les rapports et publications][image: Inventaire des cas cliniques disponibles dans les rapports et publications] Tableau 1 Inventaire des cas cliniques disponibles dans les rapports et publications

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.2 Les effets sur le personnel, l’interpersonnel, le transpersonnel et
        l’impersonnel [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche-intervention s’est déployée en trois phases marquées par une délégation
          progressive du dispositif vers le syndicat à l’origine de l’intervention. Les effets de
          cette intervention et de cet accompagnement sont inégalement mentionnés dans les quatre
          rapports de recherche. 

 4.2.1 Les effets sur la dimension personnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Il existe une réelle convergence dans les témoignages sur l’effet de la
          participation à la démarche méthodologique proposée dans cette recherche: «je fais mieux la différence entre ce qui est du domaine des conflits
          du métier ou de mes propres carences (qui peuvent être multiples)» (cas 5). Une
          enseignante de philosophie mentionne que «la pratique se détache de la personne» (cas 4).
          Et aussi: 
Cela me parle beaucoup quand on parlait des limites
              du prof et des limites du métier. Parce qu’on a toujours tendance à reporter cela sur
              le dos du prof. Maintenant que je suis au clair avec cela… tout est fait pour que tu
              sois culpabilisé, que tu te crois toi en échec. Mais ce n’est pas toi qui es en
              échec (cas 8 - Clot et Ruelland, 2008, p. 61)
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Une professeure de mathématiques dans un texte publié (Serra, 2008) mentionne:
          «nous nous sentons plus libres dans notre travail, nous
          ressentons moins de culpabilité». D’autres parlent d’avoir retrouvé une
          certaine sérénité: «je suis plus sereine pour aborder la
          rentrée depuis que je suis “entrée en compréhension” des gestes du métier»
          (Litim et. al., 2005, annexe 2, p. 200).
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Plus rarement, il est fait mention d’un effet sur la pratique: «cela m’a permis d’élargir ma palette de réactions possibles face à une
          situation dont la part d’aléatoire n’est pas réductible» (cas 7) ou le cas 9.
          Le cas 2 fait mention d’une évolution, mais ne l’attribue pas directement à la
          recherche.

 4.2.2 Les effets sur la dimension interpersonnelle [image: Retour au plan de l'article]
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L’ensemble de la recherche porte les marques d’une grande difficulté à recruter des
          enseignantes et des enseignants volontaires. Le rapport de 2003 parle d’une mise en route
          difficile. L’appui de groupes existants, en mathématiques et en HG, en lien avec des
          instituts de formation a pu aider. Dans la phase 2 et dans la phase 3, des présentations
          dans des établissements n’ont parfois pas abouti. 
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Toutefois, lorsque le dispositif a pu être mis en place, la focalisation des
          discussions sur la dimension technique du travail a été soulignée. Dans une lettre rédigée
          par un groupe d’enseignants de mathématiques, il est indiqué: 
Ce qui importe, c’est qu’en collectif de travail, ils échangent sur ce qu’ils
              pensent faire, ce qu’ils essayent de faire, ce qu’ils échouent à faire, ce qu’ils
              réussissent à faire» en précisant que «ce cadre doit mettre à l’écart toute tentative
              d’évaluation et de normalisation des manières de faire. (Litim et. al., 2005,
              annexe 10, p. 226)
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La démarche a permis d’instaurer un autre type de dialogue avec les collègues: 
C’est cet autre regard sur le métier qui m’a permis
              d’avoir une relation plus satisfaisante avec certains de mes collègues dans mon
              collège, en engageant un dialogue avec eux sur le métier. J’ai ainsi pu travailler
              avec plein de collègues de SVT, français, techno, anglais, espagnol. (Roger
              et Ruelland, 2009, p. 109)
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Le cas 12 contient plusieurs d’éléments portant sur cette dimension. Il est
          mentionné une «transformation en profondeur des échanges entre professionnels dans leur
          quotidien» (Cardoso et Roger, 2012, p. 155). Rappelons que ce cas correspond à un groupe
          d’enseignantes travaillant dans le même établissement, ce qui fait figure d’exception dans
          les groupes participants: «rassemblés dans le même établissement plusieurs professionnels
          qui ont appris à travailler sur leur métier» (p. 155). «Cela a abouti à l’élaboration d’un
          projet de classe de 6e qui a fédéré toute une équipe d’enseignants
          dans un travail en équipe base sur un type de discussion comparable à celles observées en
          ma présence» (p. 155).
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La lettre collective citée plus haut mentionne également que l’«efficacité de ces
          échanges ne repose pas sur la validation de telles ou telles pratiques de l’un ou de
          l’autre, mais sur l’identification, au-delà des symptômes, des phénomènes profonds qui
          sous-tendent l’activité enseignante» (Litim et. al., 2005, annexe 10, p. 226). Ces
          phénomènes profonds ne sont pas nommés dans la lettre, mais on peut penser aux dilemmes de
          métier.

 4.2.3 Les effets sur la dimension impersonnelle [image: Retour au plan de l'article]
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La discussion sur le poids de la prescription est au centre du cas 12: «La
          discussion prend souvent implicitement appui sur l’impersonnel lié à chaque discipline»
          (Cardoso et Roger, 2012, p. 144) et aussi: «C’est le passage à la pratique qui suscite les
          débats à cause des difficultés rencontrées dans la mise en oeuvre du cadre demandé par
          l’institution» (p. 156). L’adaptation du prescrit a été débattue et «ces discussions ont
          aussi été pour elles l’occasion d’envisager de nouvelles solutions possibles pour tenter
          de faire le travail prescrit, en repensant notamment à des formations IUFM suivies»
          (p. 146). 
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La dimension impersonnelle apparaît également dans les cas 11, 7 et 5: «Il m’a donc fallu faire des choix dans la masse de connaissances pour
          ne m’attacher qu’au contenu et à ce qui a un sens. Je l’ai fait sans aucun état d’âme,
          pour la première fois.» On peut aussi l’inférer dans le cas 2 où il s’agit de
          préparer les élèves à une épreuve du baccalauréat. Le prescrit est interrogé, mais pas
          transformé en tant que tel. 

 4.2.4 Les effets sur la dimension transpersonnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Les témoignages sur l’histoire commune du métier et la culture professionnelle
          partagée sont moins nombreux et moins fréquents: «Il serait improbable ici de chercher à
          montrer une transformation du genre» (Cardoso et Roger, 2012, annexe 8, p. 154).
          L’enseignante du cas 5 mentionne: «pourquoi je n’essaierais
          pas la même chose pour voir si ça marche» (Litim et al., 2005, annexe 6,
          p. 211). Cette possibilité est évoquée avec ironie dans le cas 1. Elle est sincère dans le
          cas 3. 
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Il est difficile de trouver des mentions d’une transformation du genre professionnel
          dans les données de recherche. On n’en trouve d’ailleurs aucune. En revanche, la démarche
          méthodologique permet de mettre en partage le travail mené en classe et offre la
          possibilité d’élaborer des repères communs. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre question de départ portait sur les résultats d’une recherche-intervention
          ayant pour objet le métier enseignant. Il faut à présent dresser le bilan de cette enquête
          réalisée sur de nombreuses traces et données empiriques disponibles dans les différents
          rapports publiés. Mais, une activité de recherche doit pouvoir se mesurer à «la production
          d’objets de connaissances, de conceptualisations, de méthodologies, de cadre d’analyses et
          finalement de résultats reconnaissables» (Clot, 2017, p. 186). Qu’en est-il?

 5.1 L’instance personnelle du métier et pouvoir d’agir [image: Retour au plan de l'article]
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On le constate: les enseignantes et enseignants ont fait l’expérience d’un cadre
          d’analyse sur leur propre activité. Ils en découvrent la complexité et l’épaisseur
          expérientielle: à la fois, chaque opération de travail peut être analysée comme un
          arbitrage entre plusieurs possibles (cas 2, 3, 4, 6, 8, 9, 10 et 11). Elle s’inscrit dans
          une histoire individuelle des choses que l’on a pu faire dans le passé et auxquelles
          l’enseignant ou l’enseignante a parfois renoncé (cas 3 et 8). Le rapport au métier change:
          le métier se détache de la personne et peut être réfléchi comme une activité
          professionnelle. 
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Parfois, la confrontation à soi et à l’activité d’un collègue ouvre des possibles
          d’action (cas 3, 10, 11 et 12). La participation au dispositif permet une prise de recul,
          affranchit du sentiment de culpabilité de mal faire son travail, relativise le sentiment
          d’échec qui n’est pas un échec personnel, mais celui d’un métier en difficulté. Cet effet
          est libérateur et on peut l’associer à ce que Ricoeur appelle l’avènement d’un sujet
          capable (Ricoeur, 2017). On le sait, le concept de pouvoir d’agir est tiré de la lecture
          de Ricoeur (1990). Il faudrait alors aller plus loin: Ricoeur développe une analyse du
          sujet capable, mais cette réappropriation de ses capacités ne signifie pas une capacité
          effective ou son actualisation. On peut se sentir capable d’accomplir de grandes choses,
          mais ne pas avoir les conditions matérielles pour le faire (cas 11). Il y a donc lieu de
          faire la distinction entre le sujet capable et le sujet agissant [5]. Au sens strict, le dispositif méthodologique permet aux professionnels de
          reprendre confiance dans leurs capacités d’action, mais pas de transformer directement le
          réel. Cet écart permet d’expliquer pourquoi il est aussi difficile de parler de cette
          expérience (Grataloup, 2004) [6]: elle nous transforme, sans
          transformer forcément sa pratique. 

 5.2. L’instance transpersonnelle et le genre professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Il est difficile d’affirmer que le genre professionnel a été régénéré dans
          l’intervention menée. Cette culture professionnelle partagée n’est jamais mise en évidence
          dans les données de recherche. Cela tient en partie au type de méthodologie utilisée: elle
          capte des moments d’activité, mais n’est pas une méthode ethnographique ou historique.
          L’analyse de l’activité ne permet pas d’accéder aux formes génériques et historiques du
          métier. On peut postuler qu’elles existent et qu’elles constituent un préalable à toute
          activité personnelle, mais les enseignantes et enseignants participants ne se situent pas
          leur activité dans leur commentaire par rapport à une «école» professionnelle ou à des
          techniques habituelles et génériques partagées par une grande partie du personnel
          enseignant. Ils auraient de la peine à pouvoir l’établir, puisqu’il faudrait pour cela
          avoir accès aux pratiques des collègues. Or, la participation à cette
          recherche-intervention a souvent eu pour motif de sortir d’un certain isolement et d’un
          tête-à-tête avec la classe [7].
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Les données empiriques conduisent donc à la fois à nuancer le postulat de la culture
          commune et à interroger la distinction entre genre professionnel et stylisation. Au sens
          précis, on devrait d’ailleurs parler de stylisation d’une variante opératoire, plutôt que
          du genre dans sa globalité (Yvon, 2010). L’articulation théorique proposée par Volosinov
          (2010) porte sur des énoncés typiques (connus et partagés par un groupe social) qui sont
          repris et retouchés dans le discours individuel. Le sujet parlant utilise donc des
          expressions et les mots des autres pour y couler son vouloir dire. La stylisation des
          énoncés typiques prend la forme d’une intonation ou d’une accentuation du mot ou de
          l’expression. Cette analyse de l’activité langagière est transposée pour analyser
          l’activité matérielle, opératoire (Yvon et Clot, 2001, note 22). Là aussi, on retrouve une
          analogie proposée par Ricoeur (1953).
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Existe-t-il pour autant un genre professionnel du personnel enseignant dans lequel
          il peut puiser pour affronter les défis du réel? Cette question est transversale dans le
          rapport de recherche de 2009 et a occupé une grande partie des réunions de travail à la
          suite des ACC. Toute la recherche-intervention menée conduit à un constat inverse: c’est
          faute d’une culture partagée qui puisse être mise au travail par chacun et revitalisée que
          les enseignantes et enseignants font l’expérience d’une impuissance. Ces ressources
          collectives étant déficientes, chacun se retrouve démuni pour affronter le réel.
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La recherche menée permet de nuancer la pertinence d’une analyse de l’activité
          individuelle enseignante comme stylisation d’une variante générique. Elle débouche
          toutefois sur la distinction entre collectif de métier et collectif
          organisationnel.

 5.3 L’instance interpersonnelle et le collectif [image: Retour au plan de l'article]
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La démarche ouvre des espaces de discussion sur le travail en changeant le regard
          des professionnels sur leur métier: l’activité n’est pas l’expression de sa personnalité,
          mais utilise un ensemble de techniques déployées en contexte, en réponse aux
          caractéristiques de l’environnement – pour le personnel enseignant, des élèves. 
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Les données de recherche permettent d’établir un réel plaisir à parler, entre pairs,
          du travail réel dans sa dimension «technique» (cas 3, 4 et 11). Dans le cas 12, on peut
          parler de l’émergence d’un collectif d’établissement qui se lance dans un projet
          commun.
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On se doit donc, à l’issue de cette recherche, de distinguer le collectif métier et
          le collectif organisationnel. Les deux premières phases de l’intervention ont mobilisé des
          équipes disciplinaires sur le postulat qu’il existait un métier transpersonnel enseignant
          (de mathématiques, d’histoire-géographie…). Le cadre méthodologique, en provoquant des
          controverses professionnelles, devait permettre de confronter des variantes pour en
          développer de nouvelles. La troisième phase a mobilisé, elle, des équipes enseignantes par
          établissement (cas 12). On parlera, dans ce cas, de collectif «organisationnel». Ce
          concept fait écho à l’analyse d’un centre de triage postal (Clot, 2004; Scheller, 2022) et
          à la comparaison du fonctionnement de deux bureaux de poste (Caroly et Clot, 2004). Dans
          cette dernière étude, le genre professionnel de la succursale désigne une manière de
          s’organiser ensemble pour faire face aux inattendus de l’action. Se dessine une autre
          cible possible pour l’intervention: s’agit-il de favoriser le développement d’un collectif
          métier, transversal aux établissements, pour lequel le syndicat serait le répondant, ou de
          soutenir des cultures de fonctionnement locales qui incluent l’organisation hiérarchique
          de l’établissement? Cette piste entraîne des conséquences pour la démarche d’intervention.
          Elle encourage à intervenir dans des organisations plutôt que dans des collectifs
          transversaux.
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En revanche, les injonctions institutionnelles et les programmes ont souvent été
          nommés directement ou indirectement dans les dialogues portant sur l’activité de travail:
          directement dans le cas 12 (collège M.) et dans le cas 11 (binôme d’enseignantes en
          espagnol) et indirectement dans le cas 5 (l’étude de document en histoire) et dans le
          cas 3 (l’exercice de la dissertation). Les prescriptions véhiculées par les instituts de
          formation des maîtres ont aussi été mentionnées dans les cas 8 et 9 (enseignement des
          mathématiques). En particulier, les enseignantes du collège M. interrogent la possibilité
          d’adapter le prescrit et son caractère parfois inapplicable (comme dans le cas 5). On
          pourrait faire l’hypothèse que toutes les situations analysées dans les ACS et ACC sont
          déterminées par les programmes de formation disciplinaire, mais il faudrait pour cela être
          un spécialiste de chacune des disciplines pour en reconnaître la genèse des dilemmes
          vécus. 
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Bien que cette dimension impersonnelle soit sous-jacente aux activités analysées et
          omniprésente, la recherche-intervention menée entre 2001 et 2012 n’a pas eu d’influence
          sur les programmes scolaires. On peut l’expliquer par deux raisons. La première est que
          l’intervention a été commanditée par un syndicat et non par le ministère de l’Éducation.
          Une organisation syndicale a pour vocation de défendre les conditions d’emploi des
          travailleurs et parfois ses conditions de travail, mais intervient rarement sur les
          procédés techniques. Il n’est pas habituel non plus qu’un syndicat enseignant intervienne
          sur les programmes. La deuxième est que l’intervention a également échoué à modifier la
          culture syndicale: «La diffusion, qui reste pour l’instant assez partielle de ces
          collectifs métiers, interroge nécessairement l’organisation syndicale, parce que cette
          expérience se situe en dehors de ses champs d’action traditionnelle» (Cardoso et
          Remermier, 2018, p. 135). 
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On constatera, malgré le potentiel certain, que la recherche menée n’a pas contribué
          à faire évoluer la formation des maîtres, ou seulement à la marge. 

 5.5 Des dilemmes aux contradictions [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui a trait aux connaissances, Coutrot (2021) mentionne l’explicitation de
          dilemmes. 
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Cette notion est mentionnée dans les trois rapports de recherche (5 occurrences en
          2005, 70 en 2009 [8] et 34 en 2012). Les données empiriques
          permettent en effet de mettre en évidence des controverses de la pratique qui peuvent être
          formalisés comme des dilemmes (Yvon et Clot, 2003; Clot, 2005). Placé en face d’un
          enregistrement vidéo de son activité, la ou le professionnel commente spontanément que ce
          qui est visible dans la vidéo n’est qu’une réalisation possible parmi d’autres. La mention
          d’autres possibilités opératoires est évidemment enrichie, lors de l’autoconfrontation
          croisée, par le questionnement du clinicien qui prend la forme de deux questions typiques:
          «Qu’est-ce que tu en penses?» et «et, toi, est-ce que tu fais la même chose?». C’est
          d’ailleurs pour mettre en évidence des différences opératoires et les discuter que les
          deux professionnels sont filmés dans deux situations les plus proches que possible (par
          exemple, un début de cours). On peut facilement interpréter ces différences opératoires
          comme des dilemmes: il serait possible de faire autrement. On peut alors s’engager, si les
          professionnels l’acceptent, dans un dialogue sur l’avantage respectif de chacune de ces
          modalités d’action (cas 8 par exemple). On cherche à rendre ainsi le métier discutable
          pour le développer (volet intervention). En mettant le métier en débat, on lui redonne de
          la «motricité». La co-analyse de l’activité réelle en ACC permet donc de mettre au jour
          des différences opératoires qui peuvent être ensuite formalisées comme des «dilemmes»
          professionnels (volet recherche). Chacun des cas dont on a fait l’inventaire dans la
          section précédente prend la forme d’une opposition et d’un dilemme. La confrontation vidéo
          réactive une hésitation vécue en cours d’activité (cas 5) ou me fait réaliser que j’aurais
          pu faire autrement (cas 2 et 3 par exemple). 
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Pourtant, contrairement aux concepts de pouvoir d’agir et de genre professionnel, la
          notion de dilemme ne fait pas l’objet d’un examen théorique en clinique de l’activité.
          Elle semble avoir le statut de «concept quotidien», convoqué pour nommer le résultat de la
          co-analyse. Il s’agit, comme l’indique Coutrot (2021), de dilemmes «techniques» ou
          opératoires. Or, ces dilemmes techniques détournent selon lui la recherche de son
          véritable objet qui devrait être les politiques éducatives. C’est le point de désaccord
          que formule Clot (2021) dans sa réponse. 
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Pour donner une portée politique à ces dilemmes, il faudrait les interpréter en ce
          qui a trait aux conflits entre des finalités contradictoires ou comme des conflits de
          critères. La faiblesse du dilemme est de laisser entendre que l’on pourrait choisir entre
          A et B. On préfère, en opposition, le concept de contradictions paradoxales (Yvon et
          Huguenin, 2024). C’est l’interprétation du cas 3 qui est développée dans Yvon et Garon
          (2006). C’est aussi ce que semblent proposer les deux enseignantes dans le cas 11. De
          fait, l’activité du personnel enseignant est à la fois orientée vers les élèves (c’est
          l’axe pédagogique) et vers des contenus de savoir (c’est l’axe didactique). L’objet de
          l’activité enseignante est double. En théorie, il ne s’agit pas de choisir entre l’un et
          l’autre. Il faut maintenir son activité dirigée vers l’un «et» l’autre. L’activité
          enseignante est intrinsèquement contradictoire. Comme le rappelle Coutrot (2021), il est
          évidemment possible «d’oublier» les élèves, de se centrer sur la planification des
          séquences didactiques et sur leur mise en oeuvre. On peut aussi, à l’inverse, être
          préoccupé par le contrôle du groupe-classe et «sacrifier» les contenus d’apprentissage. Le
          concept de contradiction paradoxale (paradox)
          permet de dépasser la notion de dilemme pour disposer d’un outil d’analyse de
          l’organisation de l’action: ces contradictions sont inscrites dans les programmes
          scolaires, voire dans les missions et les finalités de l’organisation éducative. Les
          dilemmes interprétés comme des contradictions paradoxales peuvent être modélisés dans la
          dimension impersonnelle du métier. Ce concept constitue le chaînon manquant entre
          l’activité opératoire et l’organisation du système éducatif. Pour répondre au débat entre
          Coutrot (2021) et Clot (2021), il ne s’agit pas de choisir le niveau opératoire contre le
          niveau politique (ou l’inverse), mais de tenir les deux en même temps. Autrement dit, de
          lire les situations de travail comme le résultat de contradictions organisationnelles.
          L’organisation est remise en jeu dans chaque situation de travail. Il faut ensuite faire
          remonter la contradiction de la situation à l’organisation. On peut «lire» une
          organisation à travers les contradictions qu’elle génère dans l’activité. C’est ce que
          devraient permettre les dispositifs de discussion sur la qualité du travail mentionnés par
          Clot (2021). 
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Les dilemmes techniques mis en évidence dans les données de recherche, réinterprétés
          comme des contradictions paradoxales, ont une source dans la dimension impersonnelle du
          métier. La recherche menée s’est toutefois centrée sur la dimension transpersonnelle du
          métier. Notre thèse, alimentée par la relecture des données empiriques, est que l’analyse
          d’un intercalaire transpersonnel a fait écran à une remontée vers le prescrit et à la
          possibilité de sa transformation. C’est une limite claire de cette recherche-intervention,
          reconnue par les auteurs (Cardoso et Remermier, 2018; Clot, 2021). 
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Le texte se donnait également pour objectif de mettre à l’épreuve la possibilité de
          produire des connaissances en mobilisant une clinique de l’activité déployée dans le champ
          de l’enseignement. Ce cheminement a permis d’établir que les données empiriques pouvaient
          être constituées en ressources pour la validation et le développement de concepts
          scientifiques qui sont des instruments de recherche. Cette thèse a été illustrée en
          portant cette analyse critique sur les concepts de pouvoir d’agir, de genre professionnel
          et de dilemme. Dans la perspective d’une recherche-intervention, ce travail sur les
          concepts a des conséquences sur la démarche d’intervention en clinique de l’activité en la
          recentrant sur les collectifs organisationnels et les contradictions paradoxales des
          politiques éducatives. 
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[1] «Ce n’est pas rien qu’un cadre réglé fasse la preuve de la capacité des
          enseignant·es à observer, analyser et développer leur métier en se trouvant à nouveau à
          l’origine des choses malgré le poids de tous ceux qui savent ce qu’il faudrait faire.
          C’est limité et le syndicat le sait bien» (Clot, 2021).
[2] Léontiev (1979) distingue le motif (ou le mobile), le but et les opérations. Sens et
          efficience relient chacun des niveaux de l’activité.
[3] «L’enjeu était de déterminer si le milieu pouvait trouver en lui-même les ressources
          nécessaires pour favoriser le développement du pouvoir d’agir de chacun et du collectif»
          (Cardoso et Remermier, 2018, p. 128).
[4] Nous ne citons donc pas l’ouvrage de Roger (2007) puisqu’il est une reprise presque
          intégrale du rapport de recherche de 2005 (Litim et al., 2005).
[5] C’est ce que propose également Rabardel (2005), mais en faisant jouer d’autres
          termes sur cette distinction.
[6] «Une des caractéristiques de cette expérience est qu’on a du al à en faire le bilan.
          Des collègues nous demandent “mais finalement, qu’est-ce que cette expérience vous a
          apporté? Qu’est-ce que vous avez appris sur le métier?”, et nous ne savons pas, les uns et
          les autres, répondre vraiment à cette question» (Litim et al., 2005, annexe 8, p.
          215).
[7] «Ma décision de participer à cette recherche ne reposait pas sur une réflexion
          méthodologique ou pédagogique particulière. Il s’agissait simplement de sortir du face à
          face interminable avec les élèves, ponctué par quelques conseils de classe (un des moments
          les plus tristes de notre profession à mon sens). Introduire un tiers dans la classe (et
          en dehors d’elle), en dehors du cadre infantilisant et désuet de l’inspection, m’a donné
          l’impression d’une bonne rasade d’air vivifiant» (Yvon et al., 2003, p. 10).
[8] Le rapport de 2009 est deux fois plus long que le rapport de 2012. Il qui correspond
          à un rapport intermédiaire (auquel aucun rapport final n’a fait suite), et il comprend des
          extraits de protocole, contrairement au suivant. 
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Résumé
Cette recherche a pour but d’analyser des séances d’autoconfrontation simple (Clot et Faïta, 2000) réalisées avec des stagiaires qui enseignent le français au Brésil. Dans l’intervention, les stagiaires ont produit des verbalisations sur l’apprentissage du métier de professeur et de la langue étrangère. Les analyses s’appuient sur le cadre de l’interactionnisme socio-discursif (Bronckart, 2022; 2023), par la voie des figures d’action (Bulea-Bronckart, 2010; 2014). Les résultats montrent un parcours méthodologique qui permettrait d’assurer des transformations durables de l’activité d’enseigner et de problématiser des orientations théoriques et prescriptives dans la formation de professeurs de français.
Mots clés : formation des professeurs et professeures, stage, langue française, intervention

Abstract
Using practicum experiences to promote the development of skills for teaching French: A proposed method for research and for faculty developmentThis research aims to analyze sessions of simple self-confrontation (Clot & Faïta, 2000) conducted with student teachers who teach extracurricular intro-level French courses at public universities in Brazil. During these sessions, student teachers discussed their experiences regarding the process of being trained to teach and learning to speak a foreign language. The analyses were guided by the theoretical framework of socio-discursive interactionism (Bronckart, 2022; 2023), using the “Figures of Action” approach (Bulea-Bronckart, 2010; 2014). The results outline a methodological approach for creating lasting changes in teaching practices and for a critical examination of theoretical and prescriptive attitudes to training French teachers.
Keywords : teacher education, practicum, French language, intervention

Resumen
Para favorecer el aprendizaje del oficio de la enseñanza de la lengua francesa a partir de la experiencia en prácticas: propuesta de un método de desarrollo del profesorado y de investigaciónEsta investigación tiene como objetivo analizar sesiones de autoconfrontación simple (Clot & Faïta, 2000) realizadas con personas en formación docente que imparten cursos extracurriculares de introducción a la lengua francesa en universidades públicas de Brasil. En el marco de esta intervención, las personas participantes produjeron verbalizaciones sobre el aprendizaje del oficio docente y de la lengua extranjera. Los análisis se orientaron según el marco teórico del interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2022; 2023), a través del uso de las Figuras de Acción (Bulea-Bronckart, 2010; 2014). Los resultados muestran un recorrido metodológico que permite propiciar transformaciones en la actividad de enseñanza, así como problematizar orientaciones teóricas y prescriptivas en la formación del profesorado de lengua francesa.
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 1. Mise en contexte  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le domaine du stage dans la licence en lettres et les actions de stagiaires
          constituent encore, en tant qu’objet d’investigation, des zones à explorer, surtout quand
          il s’agit de donner la parole à ces stagiaires et de les interroger sur les moments de
          conflits vécus, de doutes et d’angoisse concernant les obstacles, par exemple, dans
          l’enseignement de langues. Cette situation évoque des démarches d’intervention-recherche
          qui font revivre des expériences de retour au déjà-là, où ils et elles s’éloignent de
          leurs propres actions pour les analyser, en explicitant les prises de position sur leurs
          actions, comme dans le cas de l’autoconfrontation simple (Clot et Faïta, 2000; Faïta et
          Vieira, 2003). Ce moment leur permet de mobiliser des connaissances en construction et de
          s’impliquer dans l’enseignement de façon plus autonome (Laurens, 2015; Magalhães, 2014).
          Pour accéder à ces aspects, nous adoptons comme catégorie d’analyse linguistique et
          discursive les figures d’action qui émergent du discours de stagiaires. Cela nous livre
          des traces d’interprétations de l’action et de représentations de ces agents, en
          particulier. 

2 
Lorsque nous considérons l’autoconfrontation et les figures d’action (qui seront
          définies dans les prochaines sections), comme l’une des références pour interpréter
          l’action professorale de personnes stagiaires-professeures de français langue étrangère
          (FLE), nous comprenons que cette voie méthodologique et théorique permet à l’individu la
          réorganisation de ses connaissances et de ses représentations sur le monde et sur ses
          actions, ce qui peut permettre son développement psychologique et professionnel. La thèse
          de Peixoto, Représentations de l’agir professoral: des
          analyses de reconfigurations de l’agir dans le discours de l’enseignant (2011),
          sur le thème de l’interprétation de l’agir va dans ce sens. À la suite de cette recherche,
          des articles ont été publiés dont les théories font référence aux figures interprétatives
          de l’action (Bulea et al., 2013; Leurquin et Peixoto, 2015) et des thèses ont été
          produites: Araújo (2013); Gurgel (2018); Rodrigues (2018). C’est donc en écho à ces
          références que nous proposons cette réflexion sur la formation de professeures et
          professeurs de FLE. 

3 
Nous présentons les résultats d’une étude réalisée auprès de salles de classe de
          deux cours de FLE dans deux universités publiques dans une ville au nord-est du Brésil qui
          offrent des stages d’enseignement de cette langue pour professeurs et professeures en
          formation initiale. Cette étude se concentre sur des données générées lors de séances
          d’autoconfrontation simple avec deux jeunes femmes stagiaires de 22 ans. Les analyses
          s’ancrent dans deux points fondamentaux: d’une part, les actions ne peuvent être comprises
          qu’à travers les interprétations produites, principalement, à l’aide du langage, dans des
          textes d’actrices et d’acteurs en tant qu’observateurs de leurs propres actions; d’une
          autre part, les textes peuvent (re)configurer l’action humaine. Cette reconfiguration se
          produit lorsque les représentations, issues de ces interprétations, et les actions
          elles-mêmes sont modifiées.

4 
Nous présenterons d’abord des concepts théoriques, puis la méthodologie, l’analyse
          des données et quelques conclusions. L’objectif de notre étude est d’offrir de nouvelles
          possibilités d’intervention dans la formation de professeures et professeurs de langues et
          de répondre aux questions suivantes: comment les stagiaires se représentent-ils leurs
          actions en classe dans la situation d’autoconfrontation? Quels aspects sont les plus
          évoqués et centraux dans leurs actions? De quelle manière les résultats de l’analyse des
          figures d’action peuvent-ils contribuer à la réflexion sur le développement de
          professeures et de professeurs de langues? Quel est le rôle de l’autoconfrontation simple
          dans le travail des personnes chercheuses et/ou formatrices de professeurs? 

 2. Ancrages théoriques [image: Retour au plan de l'article]
5 
Pour interpréter les actions des stagiaires, deux aspects sont importants: le
          premier, les figures d’action qui émergent dans leurs discours, lorsqu’ils et elles
          verbalisent les actions en classe, en interaction avec les types de discours; et le
          second, l’autoconfrontation, qui favorise l’évocation de ces verbalisations. Cette analyse
          nous a permis d’étudier le contenu thématique et l’implication (ou non) de deux étudiantes
          dans leurs propres déclarations sur le stage d’enseignement de FLE. Pour commencer, nous
          présentons les figures d’action. 

 2.1 Les figures d’interprétation de l’action [image: Retour au plan de l'article]
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Les figures d’action proviennent de recherches initialement menées par Bulea et
          Fristalon (2004) sur l’action discursive d’infirmières en Suisse. Les premières
          discussions ont surgi sous le terme de «registres d’action». Ceux-ci sont compris comme
          des produits interprétatifs résultant de l’analyse des segments thématiques des
          verbalisations. Selon Bulea (2010), les figures d’action sont présentées 
comme formes interprétatives, résultant de l’interface établie entre un certain
              type de centralisation sur le contenu et une certaine modalité d’exploration des
              ressources linguistiques, parmi lesquelles, notamment, les types de discours. Ces
              figures ne dépendent alors ni unilatéralement de choix thématiques ni unilatéralement
              de choix discursifs, mais le contenu et le ton de leur dimension interprétative sont
              cependant partiellement restreints (ou dépendants) des ressources linguistiques
              mobilisées. (p. 17)



7 
Nous pouvons conclure que les figures d’action sont centrées sur l’action référente
          ou réelle et sont identifiables à partir du thème et des types de discours. Bulea (2010;
          2014) a observé des contenus thématiques explicitement liés au travail et les a
          caractérisés par quatre types d’entités linguistiques discursives, à savoir:
	le type de discours: discours interactif, discours théorique, récit interactif
              et narration (Bronckart, 2022, 2023); 

	les formes de reprise temporelle: les actions ou événements cités se situent
              avant, après ou pendant le moment de la production verbale ou sont différents en ce
              moment;

	les formes d’expression des actants des actions: exprimées par pronoms
              personnels, pronoms indéfinis, noms propres, noms génériques;

	les relations prédicatives: la relation entre le sujet et le verbe directe ou
              médiatisée par des auxiliaires qui expriment des modalisations logiques (certitude et
              probabilité), déontiques (obligation), appréciatives (intentionnalité), pragmatiques
              (capacités) ou processus de pensée (verbes tels que croire et estimer).



8 
Cette catégorie est articulée autour de l’interactionnisme sociodiscursif
          (Bronckart, 2008), qui, en contribuant à la construction et à l’analyse des figures
          d’action, nous permet d’accéder au rôle que joue le langage dans le développement
          psychologique et, par conséquent, dans la compréhension de l’action professionnelle. Les
          figures d’action ont des caractéristiques qui n’annulent pas la possibilité d’une
          combinaison entre elles, ce qui nous permet de retrouver des traces de plusieurs figures,
          simultanément, dans les textes. Cette alternance et/ou complémentarité indiquent des
          resignifications de l’ordre des relations personnelles et collectives, comme l’assure
          Bulea (2010):
[L]es figures d’action se constituent ainsi mutuellement, ce qui produit, au
              cours du traitement d’un thème, la construction de relations diverses concernant le
              contexte, concernant la situation d’activité langagière effective, concernant
              l’expérience personnelle de l’actant, concernant les normes collectives, concernant sa
              propre prise de parole ou l’activité langagière en cours. (p. 160)
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L’interaction entre les coordonnées thématiques et discursives fait partie de la
          constitution des cinq figures d’action: 
	occurrence: comprend l’activité compte tenu de sa relation avec le contexte
              immédiat de l’actant, étant marqué par une forte contextualisation; apparaît
              généralement dans le discours interactif avec le même axe de référence temporel que la
              situation d’interaction; par rapport à l’agentivité, l’actant peut apparaître avec les
              pronoms de la première personne, comme «je», qui renforce le statut d’acteur; elle a
              une quantité de relations prédicatives indirectes et de verbes de pensée;

	événement passé: comprend un événement passé selon un retour à l’action;
              apparaît dans des segments d’histoire interactives et les actes évoqués ont l’axe de
              référence temporel situé de façon antérieure à la situation d’interaction, marquée par
              «hier», «l’autre jour…»; l’actant reste impliqué dans l’événement raconté, caractérisé
              par la présence du pronom «je»;

	expérience: comprend l’activité en tenant compte des activités vécues; apparaît
              globalement dans le discours interactif avec un axe de référence marqué par des
              adverbes qui généralisent des situations, par exemple: «normalement», «généralement»;
              son organisation résulte de la juxtaposition de processus qui reproduisent l’ordre
              chronologique de l’activité ou d’éléments qui peuvent réorienter le cours de
              l’activité; sur le plan agentif, il y a la coopération de plusieurs pronoms «je»,
              «tu», «nous», qui attestent une implication de l’actant;

	canonique: comprend l’activité d’un point de vue théorique et propose une
              logique qui n’est pas contextualisée; se présente sous la forme d’un discours
              théorique, qui organise une séquence d’actions dont l’ordre reproduit une chronologie
              générale de l’activité; apparaît sous la forme d’une phrase du type «sujet, verbe,
              complément»; quant à son agentivité, elle est caractérisée par la neutralité de
              l’actant grâce à l’utilisation fréquente du pronom «nous»;

	définition: comprend l’activité comme un objet de réflexion; elle ne concerne ni
              les acteurs ni l’organisation de l’activité, mais rassemble des caractéristiques qui
              peuvent la différencier d’autres types d’activités; elle s’insère dans des segments de
              discours théorique, cependant les formes verbales mobilisées traitent d’actes et de
              gestes; la plupart des relations prédicatives est constituée des constructions
              impersonnelles «il est» et «il y a»; l’agence de l’actant est presque nulle, mais elle
              est assez marquée du point de vue énonciatif, étant la figure qui contient le plus
              grand nombre de mécanismes de prise en charge énonciative, par exemple «je pense que»,
              «nous disons que».
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À la lumière de l’oeuvre traduite vers le portugais Linguagem e efeitos desenvolvimentais da interpretação da atividade (Bulea,
          2010), nous avons proposé des études sur l’interprétation des actions de stagiaires, en
          donnant une attention particulière au contexte de la formation de ceux qui travaillent
          avec l’enseignement du FLE. Dans une autre étude, Bulea et al. (2013) ont découvert que
          les personnes professeures font référence à leurs propres actions autant qu’aux actions
          d’autres protagonistes (personnes étudiantes et professeures). Ce phénomène a été défini
          comme «action interne» et «action externe». 

 2.2 Le dispositif d’analyse de l’activité: autoconfrontation simple [image: Retour au plan de l'article]
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L’autoconfrontation simple fonctionne comme dispositif d’accès pour une première
          analyse. Ce choix est dû à certains aspects: (i) créer un moment où les stagiaires
          pourraient retourner aux actions d’enseignement de la langue, par le moyen des
          enregistrements audiovisuels, et verbaliser des notions concernant leurs répertoires
          théoriques et didactiques (Cicurel, 2011); et (ii) observer les effets développementaux de
          ceux qui participent à cette démarche, considérant que cette recherche a été faite de
          manière longitudinale. 

12 
Liée aux thèses de Vygotsky (2008), en ce qui concerne la notion de développement,
          l’autoconfrontation établit des dialogues entre le sujet, les scènes de la classe et la
          personne chercheuse, et vise à provoquer une prise de conscience des actions vécues, ce
          qui entraîne une reconfiguration dans la façon d’agir. C’est grâce au langage que la
          transformation peut être possible, car il fonctionne comme un instrument psychique, afin
          que le sujet puisse comprendre des concepts importants dans son domaine (Vygotsky, 2008;
          Friedrich, 2010). 

13 
Au Brésil, l’autoconfrontation est utilisée dans la formation professionnelle de
          quelques groupes d’étude, tels que GEPLA (Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguística
          Aplicada), au Ceará, ALTER-AGE (Análise de Linguagem, Trabalho e suas
          Relações-Aprendizagem, Gêneros Textuais e Ensino), à São Paulo et GELIT (Grupo de Estudos
          em Letramentos, Interação e Trabalho), à Paraíba. Ces groupes de recherche situent situe
          la formation initiale de professeures et professeurs de langue au Brésil au centre de
          discussions sur les obstacles et les conflits dans l’activité professorale, soit qu’ils
          sont bien actuels et présents et combinent des questions langagières et sociales de ce
          type d’interaction (Lousada et Rocha, 2000; Cicurel, 2011). Ces obstacles peuvent être de
          l’ordre de l’enseignement de la langue, du savoir de la grammaire de la langue, de la
          structure physique des institutions d’enseignement, du personnel, du collectif.

14 
En tant que cadre théorique et méthodologique d’analyse de l’activité à partir d’une
          perspective interprétative et transformatrice (Clot et Faïta, 2000; Faïta et Vieira, 2003;
          Faïta, 2007a, 2007b), l’autoconfrontation, selon Faïta (2007a), est apparue entre les
          années 1980 et 1990, dans le domaine de l’ergonomie, comme procédure dans laquelle les
          sujets parlaient d’un travail qui a été réalisé, en vue d’étudier l’activité de travail et
          sa relation avec le langage. Après quelques années, l’autoconfrontation a été basée sur un
          aspect énonciatif et dialogique quand un enregistrement audiovisuel de l’activité est
          réalisé et que la personne qui la réalise est confrontée à une image d’elle-même (Clot et
          Faïta, 2000; Faïta, 2007b). 

15 
Designée par simple ou croisée et ou collective (voir Poirel et al., 2022), selon
          Faïta (2007a), l’autoconfrontation se développe dans une phase de sélection des séquences
          enregistrées, choisies en fonction des connaissances du chercheur ou de la chercheuse et
          de la situation du travail réalisé. La production de chaque protagoniste met en jeu une
          confrontation de savoirs. Le texte produit fait référence à la situation observée,
          celle-ci étant comme un déclencheur des verbalisations. Nous retenons la première
          définition qui est caractérisée par la participation d’un seul individu et est composée
          par trois phases: (i) de découverte et des questions sur le domaine de travail, (ii) de
          reconnaissance de l’expérience vécue et (iii) de la compréhension de l’activité. Il est
          important de souligner que les discours produits lors de l’autoconfrontation sont aussi
          enregistrés. 

16 
Dans notre cas, la préconfiguration des actions du travail d’enseigner (ce qui est
          dans le plan de leçon ou dans l’imaginaire des stagiaires) a comme paradigme les
          informations (théoriques et méthodologiques) discutées par les professeures et professeurs
          de l’université. Lors de la confrontation à la vidéo, les stagiaires observent, par la
          médiation de la personne chercheuse, que quelque chose a changé, qu’il y a une distance
          entre les actions qui ont été planifiées et réalisées, ce qui caractérise le réel de
          l’activité: qui inclut ce qui n’as pas été fait (Clot, 2006) ou l’activité non réalisée.
          Dans ce rôle d’observateur de leurs propres actions, les stagiaires indiquent leurs
          conflits avec la langue enseignée: reconnaître qu’ils ou elles n’ont pas commencé par le
          texte ou par le document déclencheur, comme enseigné dans la formation. Par le moyen du
          langage, la compréhension de la situation de travail peut être opérationnalisée, dans un
          sens vygotskien, et révéler une prise de conscience par les stagiaires. Dans ce retour au
          déjà-là, nous comprenons les évolutions possibles, évoquées par ce dispositif de formation
          professionnelle, grâce aux marques langagières, analysées en dialogue avec les figures
          d’action. 

 3. Modèle méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude de cas s’inscrit dans une approche qualitative pour collecter et
          analyser les données. Les démarches sur le terrain ont été possibles par l’observation
          participante, organisée par les chercheuses et autrices de cet article, et par
          l’autoconfrontation simple. L’observation participante comportait quelques étapes: le
          premier contact avec les stagiaires pour expliquer la recherche et les inviter, la
          collecte de données et les observations de leçons de français, les échanges ayant eu lieu
          dans les séances d’autoconfrontation et la prise de distance pour catégoriser et
          interpréter les données. Le choix de l’autoconfrontation simple dans cet article nous a
          permis d’accéder aux représentations des stagiaires, car ce dispositif a fait émerger des
          moments de prise de conscience (Clot et Faïta, 2000; Faïta et Vieira, 2003; Faïta, 2007)
          qui peuvent les aider à transformer la pratique (par exemple, la perception de stratégies
          didactiques, des notions mobilisées différemment de celles enseignées par les personnes
          professeures). 

18 
Nos démarches comprennent les étapes suivantes: choix des personnes participantes,
          enregistrement des leçons de français, sélection des séquences pour les séances
          d’autoconfrontation simple, enregistrements des autoconfrontations simple, sélection des
          séquences enregistrées dans les autoconfrontations et analyse des données. 

19 
La figure 1 synthétise les étapes:
[image: Démarches d’organisation et d’analyse des données] Figure 1 Démarches d’organisation et d’analyse des données

 [Voir la liste des
            figures] Source: Larissa Ferreira Rodrigues et Eulália Leurquin.
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Ce processus a comme point de départ les expériences en classe et comme point
          d’arrivée les interprétations singulières de chaque stagiaire. 

 3.1 Les participants et participantes  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour les séances d’autoconfrontations [1], nous avons
          invité quatre étudiants et étudiantes de dixième semestre de la licence en lettres
          portugais et français de deux universités publiques du nord-est du Brésil. Le critère pour
          les choisir était le suivant : faire un stage en langue française dans les institutions
          mentionnées. Toutes les personnes participantes ont réalisé l’autoconfrontation. Nous
          avons anonymisé les données et elles ont été évaluées par une commission d’éthique de la
          recherche des deux institutions d’où proviennent les stagiaires. Pour cet article, nous
          avons sélectionné l’étude de cas pour donner une vision plus singulière des situations de
          transformation et de ce qui constitue le champ de stage de chacune des institutions
          citées. Au final, nous avons considéré seulement les extraits de deux participantes.
        

 3.2 Les leçons de langue française enregistrées [image: Retour au plan de l'article]
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Avant des séances d’autoconfrontation, nous avons enregistré des leçons de langue
          française dans les cours extracurriculaires d’introduction à cette langue de deux
          universités publiques qui offrent l’enseignement du français au Brésil. Ces cours sont
          dirigés par des professeures et professeurs de FLE titulaires d’un doctorat et ayant une
          large expérience en didactique. 

 3.3 Les séances d’autoconfrontation simple  [image: Retour au plan de l'article]
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Les séances ont eu lieu le lendemain de l’enregistrement des leçons de ces
          stagiaires, ou une semaine après les leçons, selon leur disponibilité. Chaque séance était
          filmée et durait entre 30 et 60 minutes. Ainsi, nous avions deux types de
          registres audiovisuels, l’un concernant les leçons et l’autre concernant les
          autoconfrontations correspondantes à ces leçons. Notre corpus est composé de 16 heures d’enregistrements audiovisuels, mais pour ce
          texte nous avons des extraits issus de deux heures d’enregistrement. Les rencontres ont
          été individuelles et, au cours de celles-ci, nous avons demandé aux stagiaires de
          visionner des vidéos de leurs leçons et d’identifier les stratégies d’enseignement.
        

 3.3.1 Sélection des séquences proposées à l’interprétation des stagiaires-professeures
        et création d’un dispositif d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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Après les enregistrements, nous avons fait la sélection des extraits (entre trois et
          quatre par stagiaire) de quelques séquences, parmi celles qui avaient des moments
          ponctuels d’enseignement: la compréhension d’une action, la description des méthodologies,
          la localisation d’une séquence d’enseignement et des échanges avec les élèves du
          groupe-classe. 
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À cause de la densité des textes oraux enregistrés et transcrits, nous avons créé
          une sorte de photographie [2], un autre dispositif pour
          identifier et sélectionner, dans le corpus, les
          interprétations des leçons données par les stagiaires. Cette photographie décrit les
          actions évoquées par les stagiaires d’une manière chronologique. Nous avons pu capturer
          des «moments descriptifs» du contexte de production et nous avons remarqué deux fonctions
          à ce dispositif: l’une qui est basée sur le contexte de travail physique et social et
          l’autre sur des interprétations (contexte subjectif) à propos de ce qui se passe en
          classe. Après cette première délimitation thématique, nous avons analysé, de manière
          micro, les figures d’action. Ce dispositif pour analyser l’autoconfrontation s’appuie
          également sur la notion de synopsis du groupe
          GRAFE (Groupe de recherche pour l’analyse du français enseigné). Pour Ronveaux et al.
          (2013, p. 209), c’est un instrument d’analyse des logiques d’enseignement et de formation,
          dont la fonction est de «reconstituer la structure d’une séquence et de la rendre
          comparable aux autres séquences de la collection». La prise de photos des extraits des
          séances d’autoconfrontation simple a été nécessaire pour observer quelques phases qui
          composent l’autoconfrontation: (i) découverte de l’action qui fournit la réalisation de
          questions, (ii) reconnaissance de l’expérience et (iii) compréhension de l’activité. 

 4. Résultats et discussion de l’analyse du travail des stagiaires [image: Retour au plan de l'article]
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À partir de la combinaison méthodologique entre l’autoconfrontation, la photographie
          et les figures d’action, nos résultats concernent les trois niveaux d’analyse: (i) les
          verbalisations (des extraits des expériences vécues selon l’autoconfrontation simple),
          (ii) la description des interprétations des étudiantes (la photographie des moments) et
          (iii) les interprétations des chercheuses (les figures d’actions). L’autoconfrontation
          fait émerger le réel de l’activité, le conflit ou le problème dans la situation centrale.
          La photographie présente (et se présente comme) un portrait initial, un moment, de la
          situation verbalisée et les figures d’actions nous permettent l’analyse du point de vue
          linguistique et sémiotique. 

 4.1 L’analyse par les stagiaires-professeures [image: Retour au plan de l'article]
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Pour commencer, nous présentons la première segmentation des thèmes évoqués par la
          photographie des interprétations produites par les stagiaires, que nous appellerons
          Francine et Kamille. Trois éléments sont pertinents: le contexte auquel le segment se
          réfère, le rôle social de la participante lorsqu’elle parle d’elle-même et le moment, la
          photo des actions évoquées tout au long des autoconfrontations. Regardons le
          tableau 1.
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Cet enregistrement de l’ordre des actions fait apparaître l’insécurité de Francine
          qui se manifeste pendant les leçons et les autoévaluations des erreurs de prononciation ou
          de grammaire en français, sur la conjugaison des verbes. Cette prise de conscience
          surgissait lorsqu’elle évoquait sa période étudiante, dans les filières de langue
          française à l’université, par exemple, quand elle a découvert la prononciation de certains
          mots, comme «ski» et «sport». Pour une personne étudiante débutante en langue française,
          de nationalité brésilienne, le «s» est presque toujours prononcé avec un «e», parce que,
          en portugais, ces mots s’écrivent «esqui» et «esporte». Dans la séance de
          l’autoconfrontation, Francine remarque son erreur en se rappelant elle-même la
          prononciation correcte en français. Cette prise de conscience a été possible grâce à
          l’accès à la vidéo de l’interaction didactique dans la séance de l’autoconfrontation
          simple, ce qui confirme l’aspect dialogique entre les dispositifs de cette étude.
        

[image: Segmentation de l'autoconfrontation de Francine] Tableau 1 Segmentation de l'autoconfrontation de Francine

 [Voir la liste des
            tableaux] Source: Larissa Ferreira Rodrigues et Eullia Leurquin
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29 
Dans le domaine de l’enseignement, Francine évoque les thèmes: les procédures pour
          enseigner un objet, les préférences pour les stratégies didactiques (ce qu’elle aime faire
          en classe), les exercices demandés, l’autoévaluation de la didactisation de l’objet,
          notamment les doutes liés à sa contextualisation, la planification des leçons, la façon de
          lever les doutes des élèves et les interactions en classe avec les élèves. Nous pouvons
          également observer, dans le tableau 2 (page précédente), les actions thématisées par
          Kamille:

30 
Le contexte lié à l’enseignement apporte plus d’actions que celui de
          l’apprentissage. Il y a une importance consacrée à des sujets liés aux procédures
          d’enseignement, l’un des obstacles les plus thématisés par des professeurs en formation
          initiale. En revanche, ce qui est le plus évident dans les enregistrements de
          l’autoconfrontation, ce sont les problèmes de langue française, situation plus remarquable
          dans l’analyse des figures d’action. 

 4.2 La production de figures d’action dans l’interprétation de l’agir des
        stagiaires [image: Retour au plan de l'article]
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En lien avec la photographie, les figures d’action ont été analysées à partir des
          verbalisations des deux stagiaires. Cette analyse met en évidence l’effet développemental
          de l’autoconfrontation simple, parce qu’elle fait émerger des problèmes liés au FLE, ainsi
          que la prise de conscience du manque de recours à une approche plus contextualisée,
          c’est-à-dire, actionnelle, selon les remarques faites par les personnes professeures des
          universités, responsables des filières de stage. Francine et Kamille découvrent ainsi
          l’écart entre leurs savoirs et les théories étudiées dans la formation initiale quand
          elles en parlent. 

32 
Nous pouvons remarquer les moments suivants: le moment de découverte par les
          stagiaires (elles n’avaient jamais vécu ce type de situation de retour sur le travail),
          les problématisations liées au travail (parler de la planification, des méthodologies, des
          études dans l’université, des élèves), la reconnaissance de l’expérience vécue et la
          compréhension de l’activité (parler de ce qui a été planifié et n’a pas été réalisé comme
          un conflit, parler de ces autres obstacles par rapport à la connaissance de la langue
          enseignée et prendre conscience des adaptations qu’elles pourraient en faire à l’avenir en
          tant que professeures). Observons les extraits dans les tableaux 3 et 4.

 4.2.1 Stagiaire-professeure Francine [image: Retour au plan de l'article]
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Francine évoque les orientations de l’enseignement de sa formation, concernant les
          démarches d’enseignement. Elle estime qu’il faut contextualiser l’objet d’enseignement et
          passe ensuite à la verbalisation de ce moment didactique, en le décrivant. L’action est
          comprise par l’identification et par la caractérisation d’un contexte immédiat, construit
          avec des éléments de son environnement actuel, ce qui nous oriente vers la figure d’action
          «occurrence». Il y a des segments de discours interactif, qui montrent une correspondance
          directe entre la leçon et la situation d’entretien, exprimés par «Non! Allons-y! On va
          tout recommencer!». 
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Le vocabulaire varié indique que Francine a besoin de parler de ce qu’elle fait
          réellement en classe et de résumer ses actions. Les organisateurs temporels (parfois,
          cette fois), des organisateurs logiques (alors, mais, en fait, avant), déictiques (dans ce
          cas, ici, dans ce, de cette façon) et des marqueurs d’interaction (là, à droite)
          renforcent cela. Francine utilise les pronoms «je», «moi» pour montrer sa responsabilité
          de l’interaction didactique. L’existence de «on», «nous» désigne la stagiaire et les
          personnes étudiantes et, en général, un collectif de stagiaires. Elle mobilise la «figure
          d’action occurrence interne» et «externe», lorsqu’il y a le traitement de l’action de la
          stagiaire et des actions des étudiants.
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Dans l’extrait B, il y a l’action «expérience» comprise comme une routine qui se
          projette dans une étape d’enseignement fréquente: copier le contenu qui sera expliqué au
          tableau, pendant que les élèves arrivent en classe. Les organisateurs tels que «quand» et
          «pendant» la signalent.

[image: Figures mobilisées dans l’autoconfrontation simple de Francine] Tableau 4 Figures mobilisées dans l’autoconfrontation simple de Francine
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L’alternance, parfois d’expérience et d’occurrence démontrée par ces ressources
          linguistiques, indique la présence d’une routinisation des actions didactiques, comme la
          pratique de copier des informations liées à l’objet d’enseignement sur le tableau blanc,
          afin de le faire réviser ou d’attendre les élèves qui arrivent en retard. 
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Les extraits A et B montrent que la compréhension du travail est contextualisée et
          marquée par une routinisation des pratiques, ce qui est similaire aux figures «occurrence»
          et «expérience». En ce qui concerne les transformations, la stagiaire prend du recul pour
          réfléchir sur ses actions et, dans ce moment, nous pouvons constater une prise de
          conscience sur un problème en classe, c’est-à-dire qu’elle mobilise nettement au minimum
          trois aspects: (i) elle sait reconnaître quand la grammaire ou n’importe quelle approche
          méthodologique est importante; (ii) elle travaille la grammaire de façon consciente,
          critique et (iii) elle sait changer de procédure, malgré l’importance du texte dans la
          construction des sens en classe. Des oppositions et marques appréciatives montrent les
          décisions de Francine «mais dans ce cas, ici,
          j’ai trouvé ça important». Des adverbes montrent
          aussi cette réflexion sur le changement d’approche et le moment de prendre une décision à
          cause des conflits en classe: «au début du
          cours… je commence à copier avant de l’arrivée de tous les étudiants, généralement, certains prennent du temps», «j’ai commencé,
          cette fois, de manière très grammaticale même si
          ce n’est pas peut-être la façon correcte, mettre
          la définition, la classification, faire les exercices. Je n’ai pas commencé avec le texte». La
          stagiaire suit une façon consciente d’accéder à la langue (de la présentifier) par une
          voie plus traditionnelle, axée sur l’usage isolé des structures de la langue, qui ne
          considère pas la diversité de textes produits dans les multiples pratiques sociales.
          Simultanément, elle reconnaît la place de l’approche actionnelle relativement aux aspects
          didactiques, comme sa professeure de la licence l’a enseignée.
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Les tableaux 5 et 6 concernent les figures d’action de la stagiaire Kamille.
        

 4.2.2 Stagiaire-professeure Kamille [image: Retour au plan de l'article]
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Kamille commence son autoconfrontation simple portant, en général, sur la
          planification. L’extrait de la vidéo déclenche le traitement thématique des actions
          antérieures à la vidéo, comme les obstacles par rapport à ce que la stagiaire a planifié
          et à ce qu’elle n’a pas réalisé en classe. Les segments montrent que la description de
          l’action se réfère, davantage, à la connaissance méthodologique, à la manière de
          didactiser l’objet d’enseignement. Cette caractéristique est similaire à ce qui a été
          discuté dans l’autoconfrontation de la stagiaire Francine, quand elle a mis l’accent sur
          le traitement de l’action d’enseigner. 
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Kamille mobilise l’«action occurrence» et la «définition». Pour la première, nous
          avons une compréhension de l’agir dans le contexte de ce qui s’est passé en classe,
          c’est-à-dire que l’activité d’enseignement se place dans le même axe de référence temporel
          du moment d’interaction de l’entretien. Il y a aussi une implication qui se fait par le
          pronom «je», comme dans «j’ai trouvé ça pertinent…» et «quand je suis en classe». Les
          relations prédicatives se produisent directement à travers des verbes, qui expriment des
          processus de pensée. Bien qu’il s’agisse principalement d’une action occurrence interne,
          nous avons «ils», qui indique la mobilisation de l’occurrence «externe», par rapport à
          l’action des étudiants.
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Pour l’«action définition», il y a un commentaire notionnel qui indique un accès à
          la mémoire, «Je m’en suis souvenu et j’ai trouvé ça
          pertinent de commenter à propos de ce que je
          pensais être le plus compréhensible
          pour eux, comme pour moi, quand j’ai appris». Nous observons la réflexion sur ce qui a été
          fait en classe et sur les expériences de l’apprentissage du français. Kamille reconnaît
          l’utilisation d’un canevas pour organiser ses savoirs à propos de la langue à enseigner:
          «je fais un petit canevas pour moi-même». Cet
          accès fonctionne comme un instrument psychique de sa transformation en enseignante. Dans
          l’extrait D, le thème concerne la manière d’enseigner dans un «futur proche». 
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Les actions de Kamille sont en collaboration avec les actions des étudiants et
          étudiantes, car c’est par leurs actions qu’elle analyse les siennes. Kamille comprend ses
          actions de façon contextualisée et réflexive. En ce qui concerne ce développement, Kamille
          reconnaît comme Francine les difficultés des élèves. Sa prise de conscience se fait par un
          retour à sa mémoire et aux actions qu’elle mobilise habituellement, comme dans l’exemple
          «D’habitude, je leur donnais des devoirs, mais
          c’étaient juste des exercices du livre», où nous trouvons cette expression. Le savoir de
          Kamille est encore un peu instable. Il change selon «[…] la progression de la classe et…
          la façon dont ils [les élèves] comprennent ou pas» et qui «ne marche pas de manière
          linéaire». 

 4.3 Une lecture de l’ensemble: la synthèse des faits [image: Retour au plan de l'article]
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Nous proposons une synthèse dans le tableau 7: 
[image: Synthèse des données] Tableau 7 Synthèse des données

 [Voir la liste des
            tableaux] Source: Larissa Ferreira Rodrigues et Eulália Leurquin.
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Il y a deux mouvements importants: le premier est associé avec la visualisation du
          travail réalisé en classe et le second est lié à la façon dont les stagiaires ont
          construit leurs sens sur le travail réalisé ou non en classe. Les films peuvent permettre
          aux stagiaires revenir sur leurs façons d’apprendre et d’enseigner la langue étrangère
          (les conceptions de langue), les planifications (ce qu’elles ont considéré pour les
          leçons) et les projections pour l’avenir (les buts des élèves et ce qui est important pour
          enseigner). En outre, les interprétations de leurs propres actions font émerger des
          caractérisations langagières sur quelques stabilités et instabilités dans l’enseignement.
          Les verbatim de Francine montrent que ses actions sont plus déterminées, marquées par des
          expressions de certitude. En revanche, les propos de Kamille font apparaître une
          expression d’incertitude, qui peut toujours changer. 
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Les stabilités et instabilités de connaissances rassemblent aussi des aspects pour
          le chercheur et la chercheuse: un panorama des expériences vécues en classe, le moment
          idéal pour poser des questions aux participantes et participants, de leur faire prendre
          conscience de leurs actions et, ainsi, une situation de préparation pour être formateur et
          formatrice de professeurs. Analyser les séances nous montre un processus de régularité
          temporelle des pratiques, composé par des stabilités et des instabilités et qui se définit
          par trois façons: qui est propre à la situation d’apprentissage de la profession (situé
          dans le présent), qui n’a jamais été découvert par les stagiaires (situé dans le passé) et
          qui va continuer à être produit (situé dans le futur). Des (in)stabilités remontées à la
          surface assurent le rôle du langage comme instrument psychique d’accès aux connaissances,
          qui sont en train d’être reconfigurées, au fur et à mesure que les stagiaires-professeures
          revivent, par le moyen des séances, leurs moments d’interaction en classe.

 5. Quelques conclusions  [image: Retour au plan de l'article]
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À propos du domaine de recherches d’intervention, d’autres études ont considéré le
          potentiel de l’autoconfrontation dans la formation de professeures et professeurs de
          langue française (Grigg et al., 2008; Gadoni et al., 2015; Laurens, 2015; Nicolas, 2015).
          Dans notre contexte, d’un côté, il y a eu la routinisation et la régulation des actions
          d’enseignement, selon les prescriptions, et à partir de la contextualisation de situations
          générales d’enseignement et de réflexion. D’un autre côté, nous avons bien observé que les
          décisions montrent la mise en oeuvre de méthodologies plus traditionnelles pour stabiliser
          les insécurités et conflits dans la langue. Les stagiaires se rendent compte de la
          distance entre elles et les approches actuelles d’enseignement d’une langue étrangère et
          européenne. Bien qu’elles soient communicatives ou actionnelles, selon les prescriptions
          du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) (2001), les résultats
          évoquent un caractère plus pragmatique que déontique de la formation des professeurs de
          langues et suggèrent une prise de conscience davantage orientée vers la méthodologie que
          vers les savoirs sur la langue. La langue étrangère, comme un objet d’enseignement et de
          formation, nous fait repenser le travail d’enseigner, en considérant les multiples formes
          d’apprendre la langue et la diversité de contextes de formation. 

47 
Ces analyses nous font arriver à une reformulation de nos pratiques, en tant que
          formateurs, formatrices, mais aussi en tant que chercheuses et chercheurs et fonctionnent
          comme instrument de compréhension, de mémorisation des actions langagières, ou bien de
          régulation de la formation de ces protagonistes.
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[1] Le corpus de ce travail fait partie de la base de données du GEPLA, comme mentionné,
          fait partie d’un projet de recherche au niveau doctoral et peut être consulté dans son
          intégralité dans Rodrigues (2018).
[2] La notion de photographie, liée à l’action de prendre une photo ou d’enregistrer un
          tel moment important, est utilisée de façon à appréhender les données pour ce but; nous ne
          l’utilisons pas dans le sens littéral du domaine de la photographie. 
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Résumé
Cet article analyse la méthode de la photographie adressée comme dispositif de co-analyse du travail mobilisé dans des ingénieries de formation professionnelle des personnes enseignantes. Il s’intéresse aux connaissances que ce dispositif produit sur l’activité enseignante et sur les processus de développement de l’expérence professionnelle en formation par alternance. À partir de l’expérience de Nina, jeune professeure en alternance, nous montrons comment ce dispositif de formation rend visibles les tensions vécues dans le métier et les stratégies mises en place, tout en faisant émerger les écarts entre prescriptions institutionnelles et réalité du travail. Au-delà de la singularité de ce cas, l’étude interroge les conditions de production des connaissances sur l’activité enseignante et le développement de l’expérience professionnelle dans des dispositifs de formation intégrant analyse du travail et accompagnement.
Mots clés : photographie adressée, analyse du travail enseignant, développement de l’expérience, dispositif de formation, formation initiale des enseignants

Abstract
Addressed photography as an intervention method in teacher educationThis article analyzes the “addressed photography” method as a work co-analysis tool that is used in engineering teacher education programs. More specifically, it examines the insights that this method provides on teachers’ work and the development of professional experience in work-study programs. We draw on the experience of Nina, a young teacher in a work-study program, to show how this training approach reveals tensions encountered in the profession and the strategies used, while also highlighting gaps between institutional prescriptions and the realities of the profession. Going beyond this one case, the study examines the conditions for producing knowledge on teachers’ work and the development of professional experience for individuals in training programs that include work analysis and teacher support.
Keywords : addressed photography, analysis of teachers’ work, development of experience, training program, initial teacher education

Resumen
La fotografía dirigida como método de intervención en la formación del profesoradoEste artículo analiza el método de la fotografía dirigida como un dispositivo de coanálisis del trabajo movilizado en dispositivos de formación profesional del profesorado. Se interesa por los conocimientos que este dispositivo produce sobre la actividad docente y el desarrollo de la experiencia profesional en formación en alternancia. A partir de la experiencia de Nina, una joven profesora en formación en alternancia, mostramos cómo este dispositivo formativo hace visibles las tensiones vividas en la profesión y las estrategias movilizadas, al tiempo que pone de manifiesto las discrepancias entre las prescripciones institucionales y la realidad del trabajo. Más allá de la singularidad de este caso, el estudio cuestiona las condiciones de producción de conocimientos sobre la actividad docente y el desarrollo de la experiencia profesional en dispositivos de formación que integran el análisis del trabajo y el acompañamiento.
Palabras clave : fotografía dirigida, análisis del trabajo docente, desarrollo de la experiencia, dispositivo de formación, formación inicial del profesorado
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans le cadre de ce numéro spécial sur la question des recherches par intervention, cet article s’intéresse à un dispositif particulier de co-analyse du travail reposant sur la méthode de la photographie adressée (Félix et Mouton, 2018; Filippi et al., 2020), mise en oeuvre dans le cadre d’ingénieries de formation à visée transformative.

2 
L’analyse développée interroge les effets de cette méthode d’intervention, tant en matière de développement et de formalisation des savoirs professionnels que de production de connaissances scientifiques sur l’activité, en considérant conjointement l’articulation travail, formation et recherche. 

3 
Pour ce faire, nous rappellerons les principes théoriques qui structurent la méthode ainsi que ses objectifs et modalités de mise en oeuvre dans le cadre de la formation professionnelle. Nous illustrerons notre analyse à partir du cas de Nina, jeune enseignante en alternance [1], confrontée aux réalités du terrain, dans une classe de petite section de maternelle (enfants de trois ou quatre ans), lors de ses premières expériences de classe. En adoptant une analyse approfondie d’une situation singulière, selon une démarche de «pensée par cas» (Passeron et Revel, 2005), nous montrerons comment la co-analyse des traces centrées sur les préoccupations des personnes en formation sert de ressources aux visées transformatives et formatives. Ces ressources, capables de favoriser la transformation d’expériences individuelles en savoirs collectifs, peuvent changer de statut en devenant des ressources au service de visées épistémiques (Félix, 2014). Nous faisons ici le pari que les connaissances ainsi produites sont en mesure de contribuer à l’amélioration de dispositifs de formation, notamment en proposant des outils destinés à accompagner les débuts professionnels dans un contexte marqué par des exigences croissantes et des mutations constantes.

 2. La photographie adressée: une méthode de formation des enseignantes et enseignants
        par l’analyse de l’activité de travail [image: Retour au plan de l'article]
4 
La formation des enseignants est ici conçue comme une intervention en ce qu’elle vise une transformation médiée de l’activité à partir de situations réelles de travail. Cette approche s’appuie sur une conception historico-culturelle de la formation, inspirée des travaux de Vygotski (1927/1999) pour qui le développement cognitif s’inscrit dans des activités socialement situées et médiatisées par des outils culturels et des instruments. Elle conduit à penser conjointement travail, formation et recherche et à envisager des méthodes capables d’analyser et de transformer l’activité professionnelle. 

5 
Ancrée dans les apports de l’ergonomie de l’activité (Amigues, 2003; Clot et Leplat, 2005; Daniellou et Béguin, 2004), de la clinique de l’activité (Clot, 2008) et de la didactique professionnelle (Pastré, 2011), la méthode de la photographie adressée vise à rendre visibles les expériences des enseignants et à produire des connaissances mobilisables à la fois pour la formation et pour la recherche. 

6 
Ces approches conceptualisent la formation comme une activité de travail, inscrite dans une double dynamique, celle du travail réel avec ses contraintes et ses ressources et celle du travail prescrit par les dispositifs de formation (Leplat, 1997). De ce point de vue, former c’est engager les personnes en formation dans une activité où elles doivent mobiliser, ajuster et transformer leurs pratiques. Cette conception met en lumière l’importance d’une formation ancrée dans l’analyse du travail effectif, qui favorise la prise de conscience et la transformation progressive des pratiques plutôt que la simple transmission de savoirs disciplinaires (Vinatier, 2014). Cela suppose de pouvoir mobiliser et exploiter des traces de cette activité laborieuse ainsi que l’expérience vécue par les personnes en formation, telle qu’elle est signifiée et mise en forme par les acteurs eux-mêmes (Saussez, 2014), ce qui pose inévitablement le problème de la méthode utilisée permettant d’accéder à l’expérience de la personne formée, dans le but de provoquer et d’accompagner le développement des expériences individuelles et collectives.

7 
Au regard de ces principes, la formation du personnel enseignant ne se réduit pas à la seule acquisition de savoirs théoriques mais constitue un processus dynamique où l’expérience vécue et la réflexion sur celle-ci constituent des leviers essentiels d’apprentissage. Ce cadre permet de dépasser une vision réparatrice de la formation, centrée sur la correction de lacunes supposées chez les débutants, pour privilégier une compréhension fine de l’activité réelle, telle qu’elle se déploie dans des situations concrètes complexes. Pour les personnes en début de carrière, cette approche est d’autant plus féconde que la prise en charge d’une classe les confronte d’emblée à une pluralité de contraintes et d’exigences souvent difficiles à maîtriser simultanément (Philippot, 2014).

 2.1 Une méthode fondée sur l’analyse de l’activité réelle [image: Retour au plan de l'article]
8 
Dans ce contexte, l’analyse du travail ne cherche pas à corriger les écarts, mais à les
          comprendre comme des révélateurs de tensions porteuses de développement. Ce n’est pas
          malgré les résistances du réel, mais à partir d’elles, que s’ouvre la possibilité d’une
          prise de conscience et de transformation dans la manière d’agir (Clot, 2003; Vygotsky,
          1934/1997). Ici, le travail est défini comme une épreuve qui «consiste à vaincre une série
          de difficultés […] dont chacune prise isolément peut paraître insignifiante, mais dont
          l’accumulation rend la tâche délicate, complexe et souvent épuisante d’un point de vue
          nerveux» (Pacaud, 1949, p. 48).

9 
En engageant les personnes en formation dans l’analyse des difficultés rencontrées, il devient possible de mieux comprendre les dynamiques en jeu et de renforcer leur pouvoir d’agir sur les situations (Clot, 2008). Cette démarche se révèle particulièrement pertinente pour les personnes récemment entrées dans le métier dont l’inexpérience peut générer une surcharge perceptive, cognitive et émotionnelle susceptible de compliquer l’identification des éléments significatifs du contexte et de fragiliser la prise de décision (Goigoux et al., 2009; Hilion, 2019; Lamarre, 2004; Vygotsky, 1927/1999).

10 
Sur le long terme, la répétition de telles difficultés peut affecter la sphère émotionnelle et altérer le sens même de l’activité. Elle peut également avoir un impact sur la santé des débutants, au sens où l’entend Canguilhem (2002): «Je me porte bien dans la mesure où je me sens capable de porter la responsabilité de mes actes, de porter des choses à l’existence et de créer entre les choses des rapports qui ne leur viendraient pas sans moi» (p. 68). De ce point de vue, la santé ne réside pas simplement dans l’absence de maladie mais dans la capacité à agir sur son environnement, à créer du sens et à instituer de nouvelles normes, de manières de faire et de penser les situations de travail. Plutôt qu’un simple processus d’adaptation, cette approche de la santé relève d’un processus dynamique de création et de transformation, en résonance avec les difficultés et défis rencontrés par les personnes en début de carrière. Dans cette perspective, les émotions apparaissent comme un médiateur central entre activité et santé, en ce qu’elles traduisent la manière dont les personnes débutantes éprouvent, c’est-à-dire ressentent et évaluent, leurs possibilités comme leurs empêchements à enseigner.

 2.2 Émotions et régulations de l’activité en contexte de formation [image: Retour au plan de l'article]
11 
 Nous faisons ici l’hypothèse que la méthode de la photographie adressée accompagne progressivement cette régulation émotionnelle. En d’autres termes, elle aiderait les stagiaires à ne plus subir leurs émotions mais à en faire un levier d’action, ce qui permettrait de transformer des émotions «submergeantes» en émotions «rationnalisées», mobilisables pour éclairer leurs décisions et agir plus efficacement dans les situations de travail auxquelles ces personnes sont confrontées.

12 
Ainsi, toujours selon l’approche historico-culturelle qui sous-tend nos interventions, nous considérons les émotions comme indissociables des processus de signification et des possibilités d’agir (Vygotsky, 1927/1999). Elles se manifestent dans l’activité sous forme de débats de normes et des usages de soi à l’oeuvre dans l’activité (Schwartz, 2007). Il apparaît donc pertinent de s’intéresser de près à la question des émotions et des affects en formation en tant que ressort de l’action de transformation. 

13 
L’activité est aussi le domaine de la motivation et de l’affectivité. Dans l’action, il n’y
          a pas d’opposition stricte entre d’un côté la rationalité du sujet qui prendrait le
          contrôle des conduites et de l’autre son affectivité qui resterait inactive, à l’écart et
          sans effet. Au contraire, cette question habite continuellement les arbitrages qui sont
          faits, ce qui vient influencer le choix de certaines actions et la mise de côté de bon
          nombre d’autres possibilités d’actions qui resteront «non réalisées», soit parce qu’elles
          sont envisagées mais non mises en oeuvre, soit parce qu’elles ne sont même pas considérées
          dans la situation.

14 
Spinoza dans l’Éthique (2020) définit les affects comme des transformations corporelles qui modulent la puissance d’agir et qui s’accompagnent des représentations que les individus en élaborent. L’émotion serait ainsi la partie qui actualise cet affect et qui peut se partager avec autrui. Dans ce cadre, la méthode de la photographie adressée doit être comprise comme un déclencheur de processus de traitement des émotions: elle vise à transformer des émotions dites négatives en des émotions raisonnées, passant ainsi d’un statut de source de l’activité à celui de ressource pour le développement de cette celle-ci. Pour autant, toujours en suivant Spinoza, «la puissance d’un affect est telle que le seul espoir que nous avons de surmonter un affect dommageable, une passion irrationnelle consiste à le contrer par un affect positif plus fort, cette fois déclenché par la raison» (Damasio, 2003, p. 18). Cette perspective met en évidence que la régulation des émotions ne relève pas d’un simple contrôle individuel mais implique la raison pour transformer les affects en levier d’action. Le rôle du collectif dans ce processus est central. Comme le souligne Vygotsky: 
Le sentiment de vivre la même histoire se révèle alors être un instrument
              psychologique et social puissant pour donner un horizon aux émotions que le corps
              éprouve quand l’affect reconvertit, non sans déplaisir, la passivité en activité;
              transforme les passions en actions. (Clot, 2015, p. 29) 



15 
Ainsi, l’action collective et le partage d’expériences, facilités par la méthode de la photographie adressée, permettent de transformer des émotions «submergeantes» en ressources mobilisables par la médiation des instruments qui circulent dans les collectifs pour signifier à la fois la difficulté et comment celle-ci affecte la personne formée dans son activité.

 3. Continuité méthodologique avec des outils de méthodes indirectes [image: Retour au plan de l'article]
16 
Méthodologiquement, la photographie adressée s’inscrit dans la continuité des méthodes indirectes des sciences du travail, en particulier les entretiens d’autoconfrontation (Clot et Faïta, 2001) et d’instruction au sosie (Oddone et al., 1951). Comme ces approches, elle repose sur la confrontation à des traces de l’activité, ici matérialisées par une photographie prise par la personne en formation. Recontextualisée et commentée dans un cadre collectif associant pairs et chercheurformateur, cette image stimule débats et réflexions sur la situation de travail. L’enregistrement de ces échanges permet de revenir sur le discours et les propositions émises, approfondissant la compréhension et soutenant la transformation de l’activité (Dionne et al., 2019; Durand et al., 2002; Saussez, 2014).

17 
Si elle s’inscrit dans la lignée de ces méthodes indirectes, la photographie adressée présente l’avantage d’être moins lourde (moins de matériel et de contraintes logistiques), moins intrusive (elle ne capte pas en continu l’ensemble des gestes et paroles, réduisant la sensation d’observation) et moins chronophage (collecte et analyse plus rapides, traitement simplifié). Elle constitue ainsi pour les personnes en formation une entrée progressive et sécurisante dans l’analyse des difficultés du métier et l’émergence de solutions élaborées par les participants eux-mêmes, tout en offrant aux formateurs un outil pratique et efficace pour accompagner la réflexion et la transformation des pratiques.

 3.1 Principes et organisation du dispositif d’intervention-formation-recherche [image: Retour au plan de l'article]
18 
Dès 2015, nous avons conçu ce dispositif de formation des enseignantes et enseignants répondant à plusieurs contraintes et structuré autour de trois principes fondamentaux visant à concilier contraintes organisationnelles et exigences d’une formation de haut niveau:
	Inscription dans la durée: prévoir un temps long pour le dispositif malgré la
              réduction des temps de formation afin de permettre une appropriation progressive de la
              méthode et l’établissement de liens de confiance indispensables à l’engagement
              individuel et collectif;

	Format hybride: alterner travail en présentiel et à distance et équilibrer
              activités individuelles et collectives pour encourager l’interaction entre
              participants, la réflexion et la co-construction des savoirs;

	Diversité de contextes de formation et des destinataires: multiplier les points
              de vue pour enrichir le développement de l’expérience. Dans le cas de la formation des
              enseignants, cette activité s’adresse à divers destinataires (les pairs en formation,
              les formateurs, les chercheur, les professionnels de terrain, les élèves, leurs
              parents, etc.).



[image: Dispositif d’intervention-formation-recherche] Figure 1 Dispositif d’intervention-formation-recherche

 [Voir la liste des
            figures] 
19 
Dans son organisation actuelle, telle que représentée par le schéma ci-dessus, le dispositif s’articule autour de trois mouvements distincts et six phases décrits par ailleurs (Félix et Mouton, 2018).

20 
Ces six phases se déroulent sur une période d’environ quatre mois, de septembre à janvier. Le second semestre est consacré à d’autres formations non abordées ici. En fin d’année scolaire (fin juin-début juillet), soit six mois environ après la fin du dispositif initial, nous proposons aux personnes volontaires de prolonger l’intervention-recherche. Ce temps post-formation ne constitue ni une phase supplémentaire ni un quatrième mouvement. Il traduit un déplacement de l’orientation formative vers une orientation de recherche. 

21 
Ce prolongement permet de poursuivre, dans l’après-coup, le travail d’analyse et d’interroger la portée transformatrice et développementale du dispositif d’intervention. Il s’agit d’examiner la durabilité des transformations opérées: ce qu’elles deviennent dans l’activité professionnelle et dans quelles mesures elles contribuent à ajuster et enrichir tant le dispositif de formation que la production de connaissances scientifiques sur les débuts du métier enseignant. 

22 
Ce temps de travail prend la forme d’un entretien d’autoconfrontation au cours duquel les personnes participantes sont invitées à revenir sur les traces produites lors des différentes phases du dispositif (adressage d’une photographie, réécoute des enregistrements audio, présentation des alternatives retenues et mises en oeuvre dans sa classe, conception d’une affiche déclinant le processus de développement de l’expérience en cours). D’une durée d’environ une heure trente, cet entretien est enregistré et analysé par les chercheurs.

 3.2 Analyse des entretiens [image: Retour au plan de l'article]
23 
L’analyse des entretiens s’inscrit dans une perspective dialogique (Bakhtine, 1984), visant à repérer les manifestations de la motricité du dialogue, c’est-à-dire les moments où l’adressage transforme la manière dont les personnes en formation pensent, problématisent ou reconfigurent leur propre activité (Clot, 2005). Nous suivons ainsi «le mouvement de la pensée dans le dialogue» (Yvon et Saussez, 2010, p. 81) en repérant dans les extraits retenus les indices de ces déplacements cognitifs, instrumentaux ou émotionnels à travers des indicateurs tels que tensions, contradictions, dilemmes, arbitrages et priorités qui structurent l’engagement dans le travail. L’analyse qualitative s’appuie sur une lecture fine des échanges sélectionnés pour leur pertinence à montrer ces transformations. 

24 
Pour les besoins de cet article, les verbatim ont été épurés des marques linguistiques (répétitions, hésitations, onomatopées, etc.) ainsi que de toutes formes de langage non verbal afin d’en faciliter la lecture. Dans d’autres contextes, ces éléments sont conservés pour enrichir nos analyses. Le codage a été effectué manuellement et porte sur les indicateurs clés correspondant aux évolutions dans le dialogue, révélant la manière dont les participants construisent et transforment leurs savoirs au fil des interactions.

25 
Dans cet article, nous analysons le cas singulier de Nina, analysé à deux moments distincts: le premier au cours de la phase 3 du dispositif formatif, lors de son autoconfrontation à la photographie adressée au collectif de pairs; le second, en dehors du cadre de la formation obligatoire, dans le temps spécifique de la recherche. Ce double focus permet de saisir plus finement les processus induits par le dispositif d’intervention-recherche et d’éclairer la dynamique de transformation de l’activité professionnelle.

 4. Le cas de Nina: une illustration des tensions de début de carrière [image: Retour au plan de l'article]
26 
C’est lors du premier mouvement que les personnes en formation découvrent la méthode de la photographie adressée, ses différentes phases ainsi que la consigne suivante: 
Réalisez une photographie d’une situation de travail spécifique qu’illustre une
              question professionnelle qui vous pose problème ou vous préoccupe dans la prise en
              main de votre métier d’étudiant en alternance. Donnez un titre à votre photographie.
              Vous adresserez le tout à votre collectif de pairs via l’espace numérique réservé, avant la séance suivante. 



 4.1 Déroulement de la phase 3: autoconfrontation et échanges avec les pairs [image: Retour au plan de l'article]
27 
Dans un groupe d’une quinzaine d’étudiants en alternance, Nina se prépare à son entretien d’autoconfrontation à la photographie qu’elle a adressée au collectif de pairs en formation, intitulée «La gestion des groupes en maternelle». Cet entretien, d’environ une vingtaine de minutes, lui permet de présenter une difficulté professionnelle qu’elle rencontre sur son terrain de stage. Durant ce temps, seule Nina et le chercheur-formateur prennent la parole; les autres participants écoutent attentivement. Ils interviennent ensuite, après l’entretien d’autoconfrontation, notamment en cherchant à cerner le problème de métier soulevé par Nina et partager leurs propres expériences. Ces échanges visent à identifier des questions de métier et soutenir la réélaboration de l’expérience, en explorant d’autres solutions pertinentes, mobilisables et adaptées à la situation (Tricot et al., 2003). Le chercheur-formateur, garant du cadre, veille à institutionnaliser les difficultés soulevées comme les alternatives proposées.

[image: Photographie et titre adressés par Nina] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Photographie et titre adressés par Nina

28 
Cette photographie illustre un mode d’organisation où les jeunes élèves de maternelle sont répartis en quatre ateliers «tournants», chacun avec une tâche et du matériel adapté. Bien que cette organisation soit largement mise en place en France, elle suscite encore de nombreuses interrogations (Rapport IGEN, 2011) et représente de réels défis, tant sur le plan organisationnel que didactique, comme en témoignent les extraits retenus lors de l’autoconfrontation de Nina. 

 4.2 Entre idéal pédagogique et réalités de terrain: l’expérience d’une enseignante
        débutante [image: Retour au plan de l'article]
29 
Dès le début de son autoconfrontation, Nina exprime une première difficulté, celle d’avoir à gérer plusieurs activités simultanément: 
Nina: Donc j’ai mis en place quatre couleurs en
              leur disant par exemple les rouges seront en ateliers dirigés avec moi, les bleus
              seront avec l’ATSEM [2] les verts seront en autonomie par exemple et les jaunes seront en
              atelier libre. // Mais en fait ça fonctionne pas!



30 
Très vite, Nina en vient à exprimer son inquiétude face aux spécificités de la maternelle, ce qui soulève une question cruciale quant aux enjeux d’apprentissage:
Nina: Bon, déjà j’avoue que je suis un peu comment
              dire inquiète à l’idée de démarrer en maternelle parce qu’on va dire que dans l’image
              mentale que je me fais de l’école elle est plus portée justement vers l’école
              élémentaire et donc premier questionnement c’est comment ça fonctionne la maternelle?
              Et particulièrement avec des ateliers et des élèves qui sont supposés travailler en
              autonomie.

[Plus tard dans l’entretien.]

Nina: Donc j’essaie de mettre en place comme je
              peux en tâtonnant mais je me suis très vite confrontée à certaines difficultés on va
              dire. Donc du coup au fil des semaines j’essaie de trouver des solutions parce que moi
              mon gros problème c’est ça. C’est comment concrètement suivre les apprentissages?
              



31 
L’analyse de ce court extrait met en évidence plusieurs difficultés rencontrées par Nina, la première est son manque de repères. En effet, elle découvre, tout à la fois, le travail en maternelle et un projet pédagogique autour de la gestion simultanée de plusieurs ateliers dont elle ignore tout ou presque. Cette contrainte génère un sentiment de surcharge et d’impuissance, renforcé par l’incertitude quant à l’engagement effectif des élèves dans les activités proposées et leur réelle progression dans les apprentissages. En l’absence de repères clairs, Nina se retrouve à expérimenter, toujours dans l’incertitude, de nouvelles manières de faire mais qu’elle juge infructueuses. 

32 
Cette situation illustre les défis auxquels est confrontée cette jeune enseignante stagiaire qui doit continuellement ajuster ses pratiques entre les attentes institutionnelles, les spécificités locales et la réalité du terrain, tout en construisant sa propre identité professionnelle. Selon Nina elle-même, ces obstacles, loin de se limiter à des difficultés de gestion de classe, rendent son entrée dans le métier particulièrement difficile, renforçant ainsi son sentiment d’impréparation et de solitude face aux exigences du quotidien.

 4.3 Échanges avec ses pairs [image: Retour au plan de l'article]
33 
Une fois le témoignage de Nina exposé s’ouvre une nouvelle étape où les pairs et le chercheur-formateur collaborent pour identifier précisément le problème soulevé, examiner les solutions déjà tentées par Nina et envisager des alternatives adaptées aux conditions de mise en oeuvre. Ces échanges, d’environ trente minutes, sont illustrés ici par un très court extrait, situé plutôt en fin de séance:
Sofian: Moi je sais que je voulais me forcer à
              faire des ateliers et j’ai… j’ai un peu arrêté hein. En fait je divise la classe en
              quatre groupes, les quatre groupes ont la même consigne. Et au lieu qu’il y ait quatre
              groupes qui fassent quatre tâches différentes, ils font tous la même chose en même
              temps. Et j’trouve que ça marche beaucoup mieux.

Nina: Mais donc du coup ils sont, concrètement ils
              font quoi, ils sont devant leur table et ils font le…?

Sofian: Oui, parfaitement. Au début ils arrivaient
              pas à s’asseoir et ils partaient dans tous les sens. Et maintenant ils ont tous la
              même consigne, ça marche un peu mieux. Après grand maximum les activités elles durent
              entre cinq et dix minutes.

[Vers la fin du temps d’échanges.] 

Chercheur-formateur: Si je suis votre raisonnement,
              vous êtes en train de dire que le premier travail que vous avez à faire, c’est
              apprendre à ces enfants à devenir élèves. Du coup, est-ce que vous n’allez pas trop
              vite, en train de leur demander de faire des choses qui ne sont pas en capacité de
              faire?

Catherine: Des fois, des broutilles pour nous, pour
              eux c’est une séance quoi… s’asseoir, écouter une consigne, faire cinq minutes la même
              chose… pour eux c’est déjà un vrai apprentissage.

Nina: Oui… peut-être que je leur demande des choses
              qu’ils sont pas encore capables de faire, parce que moi j’ai encore une vision de
              l’école élémentaire… pas maternelle.



34 
Ce moment de co-analyse donne à voir le rôle du collectif dans ce dispositif, notamment à travers les expériences de Sofian qui partage une organisation simplifiée – faire travailler tous les groupes sur la même consigne simultanément – ce qui facilite la gestion et l’attention des élèves. La demande de précision de Nina (concrètement ils font quoi?) confirme son incertitude quant à ce qu’elle se sent elle-même en capacité d’exiger de ses élèves. L’analyse collective contribue à rendre visible cette tension, lui permettant de transformer une difficulté vécue sur le mode personnel en un problème partageable et discutable du métier d’enseignant en maternelle: apprendre aux jeunes enfants à «devenir élèves». 

 5. Retour sur le chemin parcouru: des dynamiques à l’oeuvre et des transformations
        perceptibles [image: Retour au plan de l'article]
35 
Dans la perspective d’articuler notre travail de recherche à des interventions conduites en milieu de formation, nous proposons à un petit groupe de personnes volontaires de prolonger la réflexion engagée à partir de la méthode de la photographie adressée, en examinant ses effets sur le développement de l’expérience et la production de connaissances.

36 
Ainsi, comme nous l’avons expliqué et présenté précédemment, nous proposons à quelques professeurs stagiaires, dont Nina, de revisiter les différentes phases de la méthode ainsi que les traces produites tout au long du dispositif. Cette démarche poursuit plusieurs objectifs. 

37 
Le premier vise à explorer les évolutions de leur point de vue, considérées comme marqueurs des prises de conscience successives. Pour cela, les stagiaires sont amenés à revenir sur la difficulté initialement formulée, en s’appuyant sur la photographie adressée au formateur et au groupe de pairs dix mois plus tôt. Le deuxième objectif porte sur l’analyse critique de la méthode elle-même, de ses étapes et de son déroulement, afin d’en dégager les apports, les limites et les conditions de mise en oeuvre dans d’autres contextes. Le troisième objectif ouvre une réflexion plus large sur la formation des enseignantes et enseignants, en les invitant à proposer des pistes d’amélioration à partir d’un retour rétrospectif mené à distance de leur participation au dispositif.

38 
Au-delà de ces axes, ces entretiens offrent l’opportunité d’un questionnement plus global: ils permettent d’interroger la nature des savoirs produits par cette méthode et leur contribution à une meilleure compréhension du développement professionnel des stagiaires. Il n’est pas possible de restituer ici toute la richesse de ces échanges recueillis dans l’après-coup. Pour autant, nous avons sélectionné quelques extraits représentatifs des dynamiques engagées et des évolutions de positionnement observables au fil du temps et qui attestent d’un réel apprentissage. Pour cela, nous avons retenu plusieurs extraits significatifs, notamment lorsque le chercheur invite Nina à revoir l’enregistrement filmé de l’autoconfrontation et des échanges qui ont suivi avec le collectif de pairs, plusieurs mois auparavant.

 5.1 Des premières attentes déçues à l’appropriation d’outils du métier
        d’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
39 
Le chercheur commence par interroger Nina sur la façon dont elle nommerait et analyserait aujourd’hui la difficulté qu’elle a adressée au mois de septembre-octobre et ce qu’elle peut en dire aujourd’hui, début juillet:
Chercheur: Nina, voici la photographie que tu nous
              as adressée au mois d’octobre. Peux-tu nous dire ce qu’elle signifiait pour toi au
              moment où tu l’as prise puis ce qu’elle évoque aujourd’hui?

Nina: Donc en octobre je me souviens j’étais pas
              épanouie dans mon métier parce que j’étais complètement larguée sur le fonctionnement
              d’une journée de manière générale. C’est-à-dire que je ne comprenais pas comment
              fonctionnait un temps d’apprentissage en maternelle, comment fonctionnaient ces
              groupes. On entend vaguement parler qu’il faut construire des groupes ateliers. Mais
              concrètement comment on peut avoir quand on débute des groupes de travaux comme ça
              éparpillés dans la classe et en même temps qu’il y ait apprentissage avec des attentes
              institutionnelles qui me demandaient quand même de construire une séquence avec toutes
              les phases clairement identifiées d’apprentissage tout au long de la séquence avec les
              objectifs et tout. Aujourd’hui ça me fait rire, enfin ce qui me fait rire c’est que
              c’est incompréhensible ce fonctionnement. On part du principe que tout est logique
              évident, que c’est inné pour nous [rires]. En
              fait, on pose des questions et puis on n’a jamais de réponse claire. On repart sans
              réponse.



40 
Les propos de Nina témoignent ici d’une expérience professionnelle marquée par des attentes déçues, tant sur le plan du soutien institutionnel que de l’accompagnement par les acteurs encadrants. Ils révèlent également un sentiment de solitude dans la prise en main de son métier, partagée par ses pairs en formation, confrontés eux aussi à l’absence de repères clairs. L’usage du «on» dans son discours traduit une transmission implicite reposant sur des évidences tacites souvent hors de portée des débutants.

41 
Plus loin dans l’entretien, Nina revient sur l’absence de réponse claire à ses questions de métier et propose rétrospectivement une interprétation de cette expérience:
Nina: Et moi, ma formatrice de terrain
              PEMF [3]
              notamment à propos de la structuration mon cahier-journal elle voulait que pour chacun
              des groupes de travail je précise l’objectif qui était en jeu, le lien avec les
              attendus de fin de cycle. Je dis «on» parce que j’ai discuté avec d’autres
              collègues qui ont ressenti la même chose vis-à-vis des PEMF. C’est que des fois on a
              l’impression qu’elles répondent pas à nos problématiques à nous. 



42 
Ici, nous voudrions mettre l’accent sur cette exigence du métier dès l’entrée dans la profession: l’obligation pour les enseignants de produire des outils spécifiques tels que le cahier journal et la fiche de préparation. Ces outils ont donné lieu à de très nombreux écrits, tant du côté des professionnels que des institutionnels ou des chercheurs en sciences de l’éducation (Filippi et al., 2019, 2020; Mouton, 2009).

43 
Dans le cas de Nina, ils sont supposés structurer la planification des activités selon les domaines d’apprentissages propres à la maternelle (mobiliser le langage, construire les premiers outils, explorer le monde, etc.), en déclinant chaque séquence en séances d’apprentissage et pour lesquelles elle devra préciser chaque activité avec son déroulement, les objectifs et compétences travaillés, le matériel nécessaire, la durée de la séance, etc. 

44 
Or, en tant qu’enseignante débutante, Nina ne dispose pas encore des repères suffisamment stabilisés sur les progressions d’apprentissage et se sent freinée par cette prescription qu’elle perçoit comme un formalisme contraignant, une injonction rigide, plutôt que comme un outil structurant son activité d’enseignante. Pourtant, au fil des mois, un tournant s’opère:
Nina: Moi j’insiste là-dessus, depuis qu’on est
              venu dans ma classe [4] et qu’on m’a rassuré sur mes compétences d’enseignante en
              devenir, je suis plus détendue et moins focalisée sur ce cadre institutionnel qu’on
              nous demande. C’est-à-dire que moi j’ai l’impression toute l’année de l’avoir
              sacralisé ce truc. Mais parce qu’on me demandait de le sacraliser. Et finalement,
              j’étais plus bloquée sur ce cadre que sur moi en classe, quoi […].
              Et aujourd’hui, j’ai ce cadre qui est plus précis que ce
              qu’il était en début d’année. Il est manuscrit il est brouillon y’a des schémas des
              trucs barrés. Et en fait, aujourd’hui, ce truc il m’aide vraiment.

Formateur: Ce truc, c’est ton cahier journal et ta
              fiche de préparation?

Nina: Oui, pardon. Ce truc c’est la fiche de
              prép. et le cahier journal.



45 
Au fil de l’entretien, on comprend que ce moment de légitimation, c’est-à-dire celui où Nina se sent reconnue dans ses compétences d’enseignante en devenir, agit comme un déclencheur. Libérée de la quête de conformité, elle s’approprie progressivement les outils du métier qu’elle transforme en supports plus souples et adaptés à son activité réelle. Loin des documents normés du début d’année, son cahier journal et sa fiche de préparation deviennent des outils de travail, mieux intégrés à son fonctionnement en classe.

46 
Ce changement de regard témoigne ainsi de la manière dont la méthode de la photographie adressée, en favorisant un retour réflexif sur l’expérience vécue, contribue à lui faire prendre conscience des transformations progressives de son activité et de son positionnement professionnel. Son rapport au cadre de formation se reconfigure: ce qui apparaissait initialement comme un ensemble de prescriptions contraignantes devient progressivement une ressource mobilisable pour penser et orienter son activité de travail et celles de ses élèves.

47 
Pour autant, son sentiment initial de ne pas avoir trouvé de réponse concrète à ses difficultés constitue, selon nous, un signal d’alerte sur le fonctionnement de l’alternance entre milieu de travail et milieu de formation, en particulier sur les conditions de mise en lien entre prescriptions formatives et préoccupations effectives des débutants. 

48 
Cette tension met en évidence un enjeu central pour la recherche en éducation et la formation des enseignants: interroger les cadres prescrits afin d’examiner dans quelle mesure et à quelles conditions ils peuvent devenir opérants pour l’activité, au regard des préoccupations effectives des personnes enseignantes débutantes, plutôt que de supposer leur caractère structurant a priori.

49 
Cette appropriation progressive des outils et du cadre institutionnel prépare également Nina à transformer l’intensité de ses émotions en ressources pour l’action.

 5.2 Des émotions qui «submergent» à des émotions qu’on «rationnalise» [image: Retour au plan de l'article]
50 
Le dispositif, en offrant la possibilité aux personnes en formation d’énoncer, pour eux-mêmes et pour les autres, ce qu’ils vivent au quotidien durant leur stage, favorise une mise à distance progressive de la charge émotionnelle associée aux difficultés rencontrées. En suivant Spinoza (2020) et Vygotski (1998), on peut dire qu’il soutient un processus graduel de passage d’émotions qui entravent l’agir à des émotions pensées, susceptibles d’être réélaborées et mises au service de l’activité. 

51 
Ce processus de re-signification de l’expérience se manifeste quelques mois plus tard, notamment dans l’évolution des propos de Nina quand son inquiétude initiale et son ressenti d’inefficacité font place à une mise à distance de l’expérience vécue et à une identification plus ciblée de ses besoins professionnels:
Nina: Nous, nos problèmes, nos problématiques,
              c’était de prendre la classe, de savoir comment ça fonctionne. C’étaient vraiment des
              problématiques de terrain pas des problématiques théoriques.



52 
Un peu plus loin dans l’entretien:
Nina: Parce qu’aujourd’hui moi j’ai une idée de ce
              que je veux faire et comment je peux et je veux mettre les choses en place, parce que
              j’ai observé ma tutrice. Elle, elle travaille sur plusieurs ateliers et objectifs en
              même temps. Moi, ça me perd. Comment d’un côté, travailler sur plusieurs objectifs et
              en même temps être précis dans les apprentissages? Du coup, aujourd’hui, tous mes
              élèves travaillent sur le même domaine et le même objectif. Ils ont une consigne et
              ils travaillent tous en même temps, ils font tous la même chose. 



53 
Le recours à un lexique plus stabilisé («problème», «problématique») et la capacité à distinguer différents registres de difficultés témoignent d’une élaboration plus aboutie de son expérience. Les émotions initialement subies deviennent ici pensables et formulables, ouvrant des perspectives de l’agir qui répondent aux critères de qualité de la stagiaire. Ainsi, il ne s’agit pas de faire disparaître les émotions éprouvées face aux difficultés rencontrées mais de permettre aux stagiaires de ne plus en subir les effets paralysants, en les convertissant en levier pour l’action. 

54 
Au-delà de la seule rationalisation des émotions, cette évolution témoigne de l’émergence d’une posture professionnelle en construction, où la stagiaire articule expérience, observation et ajustement pour élaborer des réponses adaptées à sa réalité concrète. Cette étape est essentielle pour transformer ses difficultés initiales en leviers d’apprentissage, ce qui renforce progressivement son pouvoir d’agir dans le métier.

 6. Ce que la méthode de la photographie adressée produit comme connaissances sur les
        débuts du métier d’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
55 
L’entrée dans le métier se caractérise par une confrontation immédiate à la complexité du travail enseignant. Le cas de Nina, à travers les défis spécifiques qu’elle rencontre, permet de renouveler les connaissances sur les difficultés rencontrées par les enseignants en formation initiale, notamment lors des premiers instants de classe: confrontation à des prescriptions pédagogiques multiples, absence d’accompagnement structuré, difficulté à stabiliser des repères professionnels. Ces difficultés tiennent non seulement à l’acquisition de compétences mais aussi à des enjeux sociaux, psychologiques et émotionnels, encore trop peu pris en compte dans les formations initiales.

56 
 L’analyse fine du dispositif «photographie adressée» révèle ainsi la complexité et la multi-dimensionnalité de l’expérience débutante qui conjugue exigences pédagogiques, incertitudes institutionnelles et tensions internes. Comme le soulignent Mukamurera et al. (2019), ces tensions sont centrales dans la construction du métier et reflètent la vulnérabilité professionnelle des débutants, générée par les écarts entre leurs attentes et la réalité du terrain, écarts parfois générateurs de stress et de souffrance. Comme on l’a vu à partir du cas de Nina, ces tensions ne concernent pas seulement la gestion de classe. Les débutants doivent faire face à de nombreuses incertitudes liées à leur manque d’expérience, dans un contexte d’accompagnement institutionnel souvent restreint (Crinon et Ferone 2018; Daguzon et Goigoux 2012; Goigoux et al., 2009). 

57 
Cette situation est d’autant plus préoccupante que, ces dernières années, les politiques de formation des enseignants ont prioritairement mis l’accent sur le développement de compétences spécifiques au détriment des modalités d’accompagnement à l’insertion professionnelle en milieu scolaire (Pérez et Françoise, 2023). Elles ont également négligé la prise en compte de l’expérience subjective des débutants: ce qu’ils ressentent, ce qu’ils comprennent de leur activité, et comment ils interprètent ce qu’ils parviennent – ou non – à réaliser (Lamarre, 2004). Cette focalisation sur les compétences, au détriment de l’accompagnement et de l’expérience subjective, risque de limiter la capacité des débutants à développer pleinement leur posture professionnelle voire à inciter à des décrochages professionnels attestés dans plusieurs pays (Rayou et Veran, 2017).

 6.1 Une méthode révélatrice des tensions du milieu professionnel débutant [image: Retour au plan de l'article]
58 
Ces observations situées rejoignent des constats plus larges, issus d’enquêtes internationales sur les conditions d’exercice et la satisfaction au travail des enseignants: si une grande majorité des personnels débutants expriment un fort attachement à leur métier et à leur établissement, ils jugent leur formation initiale insuffisante, en particulier sur la gestion de classe (enquête TALIS 2018; DEPP, 2019). Ce sentiment d’impréparation, combiné à une faible reconnaissance institutionnelle du rôle de l’accompagnement, fragilise les débuts de carrière et limite le soutien apporté par les enseignants en poste, eux-mêmes souvent confrontés à un sentiment d’isolement ou à un manque de ressources (DEPP, 2021). 

59 
De nombreux travaux (Chesnais et al., 2017; Philipot, 2014; Viviers et al., 2023) montrent
          que l’absence d’un accompagnement structuré expose les novices à des situations complexes,
          qu’ils peinent à interpréter et réguler, générant un sentiment d’impuissance et parfois un
          désengagement face aux prescriptions institutionnelles (Broccolichi et al., 2018). En ce
          sens, la faible reconnaissance institutionnelle des dispositifs d’accompagnement en
          situation de travail et l’absence de temps consacré à ces rencontres empêchent l’émergence
          de collectifs professionnels (Caroly, 2016) susceptibles de soutenir les personnes
          débutantes et de favoriser une meilleure coordination entre formateurs de terrain et
          centres de formation. 

 6.2 Comparaison avec des formes antérieures de formation [image: Retour au plan de l'article]
60 
L’idée persistante qu’il suffirait de «mettre en présence» une personne expérimentée et une autre en formation pour que l’apprentissage advienne continue de structurer les représentations, malgré son inadéquation aux exigences actuelles du métier. Ce constat contraste fortement avec des formes antérieures de formation plus intégrées. Autrefois, certaines écoles d’application, regroupant des formateurs reconnus et clairement désignés, jouaient ce rôle d’appui au sein même des établissements. Leur disparition progressive, conjuguée à l’éclatement des lieux de formation et à la précarisation des fonctions d’accompagnement sur le terrain, a profondément altéré cette fonction formatrice du milieu de travail (Hillion, 2019). L’usage de maîtres d’accueil temporaires, non formés ou peu coordonnés, ne compense pas cette perte. De surcroît, la succession rapide des maquettes de formation fragilise les liens entre centres de formation et formateurs de terrain, exposant les débutants à des prescriptions multiples, parfois contradictoires, sans coordination suffisante ni réel soutien à l’entrée dans le métier (Dubois, 2020).

 6.3 La photographie adressée comme outil de connaissance située [image: Retour au plan de l'article]
61 
L’ensemble de ces éléments invite ainsi à repenser en profondeur les conditions d’accueil et d’apprentissage en situation de travail. En produisant des connaissances situées qui révèlent tensions et contradictions inhérentes à une activité professionnelle en construction, la méthode de la photographie adressée constitue une piste précieuse pour revisiter les dispositifs d’accompagnement. En prenant appui sur les vécus, les questionnements et le rapport au métier des débutants, elle ouvre un espace de dialogue entre les acteurs, favorisant une réflexion collective sur les modalités d’accompagnement et formes de soutien mieux adaptées aux besoins réels, tout en permettant de saisir les marges de manoeuvre et stratégies mobilisées pour ajuster l’action dans un environnement complexe.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
62 
La photographie adressée illustre le potentiel des recherches par intervention à produire des connaissances situées, qui permettent d’appréhender des dimensions souvent invisibilisées du métier d’enseignant. Elle donne notamment à voir une appropriation progressive des savoirs disciplinaires et pédagogiques, des dilemmes liés aux écarts entre prescriptions institutionnelles et prescriptions académiques ou encore des tensions lors des interactions avec les élèves et leurs familles. 

63 
L’engagement des enseignantes et enseignants débutants dans ce dispositif favorise une meilleure compréhension de leurs marges de manoeuvre; ils apprennent à repérer des leviers d’ajustement, à négocier avec les contraintes du milieu et à réguler les situations imprévues. En rendant visibles les émotions et les affects qui traversent les expériences vécues, la photographie adressée contribue à des apprentissages qui participent à la fois au développement de leur expérience et à la construction d’une posture professionnelle. 

64 
De ce point de vue, la méthode de la photographie adressée ouvre un accès privilégié aux dynamiques de régulation de l’activité par laquelle les acteurs s’efforcent de maintenir la continuité et la qualité du travail. Elle offre également un espace pour accueillir, débattre, ajuster, renforcer leur pouvoir d’agir sur les situations d’enseignement et d’apprentissage et mieux comprendre et gérer la charge émotionnelle de leur métier.

65 
Pour les formateurs et concepteurs de formation, ces savoirs situés constituent une ressource précieuse. Ils offrent une vision du travail réel des personnes débutantes, mettent en évidence des situations critiques récurrentes et éclairent les tensions structurelles et organisationnelles auxquelles elles sont confrontées. Ces connaissances offrent ainsi des appuis solides pour repenser l’articulation entre formation initiale et accompagnement sur le terrain, en rapprochant les dispositifs de formation des exigences concrètes de l’activité, à condition que les décideurs s’approprient les résultats de la recherche pour infléchir les orientations et les pratiques de la formation initiale des enseignantes et enseignants.

66 
Plus largement, cette méthode illustre comment l’analyse du travail, à travers les recherches par intervention, permet de produire des savoirs situés, à la fois mobilisables et transférables à une diversité de contextes professionnels. Par son apport, la méthode invite à concevoir des formes d’action publique attentives à l’activité réelle, capables d’accompagner, plutôt que de contraindre, les mutations contemporaines des métiers de l’enseignement en s’appuyant sur ce que les professionnels élaborent pour faire et bien faire leur travail.
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[1] Formation combinant enseignement théorique en centre de formation et pratique
          professionnelle sur le terrain.
[2] ATSEM: agent territorial spécialisé des écoles maternelles.
[3] PEMF: professeure des écoles maître formatrice.
[4] Visite de titularisation/validation réalisée par un inspecteur ou formateur pour
          valider la capacité du stagiaire à exercer seul et prendre officiellement la
          responsabilité d’une classe.
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Résumé
Cet article documente la manière dont l’expérience sur le terrain de sa recherche constitue une ressource ou un obstacle à l’analyse du travail, à partir d’une recherche sur des enseignants du domaine de la formation professionnelle qui sont des anciens travailleurs expérimentés dans le métier qu’ils enseignent. Lorsqu’ils se forment à la didactique professionnelle, ils sont amenés à retourner dans leur ancien milieu de travail pour observer un collègue à l’oeuvre et recueillir un matériau d’analyse. Les résultats montrent que cette expérience constitue une ressource lorsqu’ils arrivent à dépasser une posture de jugement et à affiner le degré d’approfondissement de la description. Parallèlement, cette expérience constitue un obstacle dans le sens où elle occulte la complexité des situations de travail.
Mots clés : formation des enseignants, didactique professionnelle, analyse de l’activité, activité familière, enseignement professionnel

Abstract
Returning to familiar territory: Benefits and challenges of analyzing a familiar activity for training purposesThis article examines how field experience in research may serve as a resource or as an obstacle to work analysis. To do so, it draws on research involving vocational training teachers who have extensive experience working in the trade they teach. Individuals receiving training in professional didactics are asked to return to their former workplace, observe a colleague at work, and gather data for analysis. The results show that, when these individuals can move beyond a judgmental stance and deepen the level of detail in their description, this experience serves as a valuable resource. At the same time, it can blind individuals to the complexity of work situations and thus become an obstacle.
Keywords : teacher education, professional didactics, activity analysis, familiar activity, vocational education

Resumen
Regreso a un terreno conocido: aportes y desafíos del análisis de una actividad conocida con fines formativosEste artículo documenta cómo la experiencia en el terreno de investigación puede constituir tanto un recurso como un obstáculo para el análisis del trabajo, a partir de una investigación llevada a cabo con docentes de la formación profesional que previamente se desempeñaron como trabajadores experimentados en el oficio que actualmente enseñan. En el marco de su formación en didáctica profesional, regresan a su antiguo entorno laboral para observar a un colega en acción y recoger material para el análisis. Los resultados indican que esta experiencia se convierte en un recurso cuando los participantes logran superar una postura evaluativa y profundizar la descripción. Paralelamente, esta experiencia también puede constituir un obstáculo en la medida en que oculta la complejidad de las situaciones de trabajo.
Palabras clave : formación docente, didáctica profesional, análisis de la actividad, actividad conocida, enseñanza profesional
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’analyse de sa propre activité, ou d’une activité familière, est une situation assez courante dans la recherche scientifique (Holgado et Rappe, 2024). C’est le cas lorsqu’un professionnel devient chercheur dans son domaine d’expertise (De Lavergne, 2007) ou lorsqu’il s’engage avec des chercheurs dans une recherche collaborative (Desgagné et Bednarz, 2012). C’est aussi le cas lorsque le chercheur décide de s’adonner à la pratique qu’il étudie afin de mieux la connaître et l’appréhender (Pastré, 1992). Ceci peut aller d’une «simple» observation participante jusqu’à une véritable «participation observante» (Lalonde, 2013; Soulé, 2007), c’est-à-dire dans une implication à la fois plus intense et plus assumée, de type ethnographique. On se souviendra notamment de Jeanne Favret-Saada (1977), qui s’était convertie à la sorcellerie pour son enquête sur les pratiques de sorcellerie dans l’ouest de la France. Enfin, c’est le cas dans une multitude de dispositifs employés souvent en formation professionnelle, qui intègrent des analyses de sa propre activité ou de celle de ses pairs (Holgado, 2016). C’est même central dans l’ingénierie de formation en didactique professionnelle, démarche qui fait l’objet de cette contribution.

2 
Cette recherche prend appui sur un cours universitaire lors duquel des enseignants et enseignantes de la formation professionnelle (en plomberie, horticulture, mécanique, etc.), ici «enseignants FP», sont initiés à la didactique professionnelle sous une forme simplifiée, appelée «didactique des métiers» (Holgado, 2016; 2025). Ce cours fait partie du programme de baccalauréat en enseignement professionnel qui conduit à l’obtention du brevet d’enseignement en formation professionnelle au Québec. 

3 
La didactique professionnelle se définit comme l’analyse du travail en vue de la formation (Pastré, 1992; 2011). La démarche a été conçue (Pastré, 1992) en partant du postulat suivant: les manières de faire des travailleurs expérimentés, la façon dont ils s’y prennent pour résoudre les problèmes qui se posent à eux, nous renseignent et nous orientent sur la façon d’enseigner le métier aux novices. Par conséquent, en didactique professionnelle, l’analyse du travail n’est pas une fin en soi: elle vise la conception de formations à partir de situations réelles. Ainsi (et c’est là la spécificité de la didactique professionnelle) pour concevoir des actions de formation, cette approche vise à analyser le travail des professionnels, c’est-à-dire les tâches qu’ils ont à effectuer, leur activité réelle ainsi que les situations auxquelles ils sont confrontés sur le terrain (Petit et al., 2023). Cette démarche permet de mettre en évidence les savoirs d’expérience que les travailleurs mobilisent, ce à quoi ils font attention, ce qui leur paraît central dans la situation de travail, ce qu’ils redoutent, etc. 

4 
Les enseignants FP ont une riche expérience préalable à l’enseignement, expérience qu’ils ont acquise dans l’industrie. Toutefois, l’expérience de travail peut être à la fois ressource et obstacle pour l’enseignement du métier. En effet, si ces anciens professionnels expérimentés possèdent des compétences, des habiletés, des connaissances et des manières de faire (des ressources potentielles pour l’enseignement du métier), ils ont également développé des raccourcis et des automatismes (des obstacles potentiels à l’enseignement). Or, le cours de didactique des métiers tel qu’il se donne au sein du baccalauréat en enseignement professionnel vise à les former à transformer leur expérience de travail en ressource pour l’enseignement. 

5 
Le cours de didactique des métiers a pour objectif de développer chez ces enseignants la capacité à mobiliser, dans leur enseignement, l’expérience acquise dans le métier qu’ils enseignent. Pour cela, les apprentissages s’appuient sur ce que les étudiants savent déjà, sans en être vraiment conscients. Ceci est un choix pédagogique, adapté aux connaissances, au rythme et aux particularités du public visé. Le cours démarre par une étape d’appropriation des termes de l’analyse du travail et de leur utilité pour l’analyse du travail. En partant des postulats de la didactique professionnelle et en les appliquant à des situations de travail réelles observées, les étudiants construisent les notions constituant les outils conceptuels nécessaires à l’analyse du travail. Ainsi, des postulats tels que «il y a toujours plus dans le travail réalisé que dans le travail prescrit», «une partie du travail échappe même au professionnel le plus expérimenté» ou «les professionnels ne sont pas conscients de tout ce qu’ils savent» favorisent la formalisation des acquis de l’expérience professionnelle de chacun pour construire, progressivement et de manière guidée et partagée, les concepts de tâche, but, activité, action, opération, situation, consigne, concept théorique, concept pragmatique. Une séance d’une journée (sept heures trente) est allouée à cette étape. L’étape suivante consiste à filmer un professionnel expérimenté (autre que soi-même), à analyser l’activité de celui-ci selon une démarche méthodologique précise (Holgado, 2025) qui nécessite de recourir aux concepts d’opération d’orientation, d’exécution et de contrôle (Savoyant, 2010) pour déplier l’action du professionnel filmé. L’analyse se passe en deux temps: une analyse des opérations d’exécution uniquement, plus aisément observables; puis l’ajout des opérations d’orientation et de contrôle (sur la base d’indices visuels et de leur propre expérience). L’analyse est ensuite complétée par un entretien d’autoconfrontation avec la personne filmée. Enfin, les étudiants sont invités à investir les résultats de cette analyse dans le cadre de leurs enseignements. Ils sont donc ré-impliqués dans leur métier initial à la fois comme professionnels expérimentés, comme analystes du travail et comme enseignants de futurs professionnels. Ils sont également impliqués en tant qu’étudiants. 

6 
Par cette recherche, nous souhaitions comprendre comment ces quatre rôles (professionnel, analyste, enseignant et étudiant) contribuent à la formation à l’enseignement professionnel. Pour cela, nous avons examiné ce qui se joue lorsqu’un professionnel expérimenté devenu enseignant FP analyse la réalisation par quelqu’un d’autre d’une tâche qu’il a lui-même (longtemps) effectuée, et ce pour en dégager des ressources pour former ses propres élèves. 

7 
Nous partons des questions suivantes: quels sont les atouts de l’implication des enseignants dans l’analyse de l’activité de travail pour lequel ils préparent la relève? Aussi, quels sont les défis qui se posent à eux? Comment contourner les obstacles à l’apprentissage et au développement induits par le fait que ces enseignants, étant expérimentés dans leur domaine professionnel, ont potentiellement construit des automatismes (Leplat, 2005), des croyances sur les «bonnes» manières de faire, voire un certain laconisme dû à leur expertise (Leplat, 2011)? Quels changements de focale s’opèrent (où devraient s’opérer) pour qu’une activité (trop) familière ne fasse pas obstacle à l’apprentissage et qu’elle devienne successivement «activité revisitée» lors de l’analyse, puis «activité réinvestie» dans l’enseignement dans une démarche d’ingénierie didactique professionnelle?

 2. Un cadre conceptuel pour analyser l’activité familière: l’implication [image: Retour au plan de l'article]
8 
Dans un article précédent (Holgado et Rappe, 2024), nous examinions les freins et leviers de l’analyse de sa propre activité dans un travail de recherche, lorsqu’un chercheur est lui-même acteur impliqué dans le terrain qu’il étudie et dans l’activité qui s’y réalise. Pour traiter l’implication sans l’idéaliser ni la disqualifier, nous mobilisions (prudemment) la distinction entre «contexte de découverte» et «contexte de justification» chez Reichenbach (1938).

9 
Pour Reichenbach, le contexte de découverte concerne la manière dont une hypothèse ou une idée scientifique est générée. Les processus cognitifs à la source de cette découverte mobilisent des connaissances et des constats avérés, mais aussi des intuitions. Le contexte de justification, quant à lui, est la manière dont une hypothèse ou une idée est éprouvée.

10 
Pour les cas que nous avions étudiés, l’implication du chercheur en tant qu’acteur de son propre terrain de recherche n’a pas été une contrainte. Bien au contraire, celle-ci a nourri à plusieurs titres le processus de découverte. Nous en concluions que la valeur heuristique de l’analyse de sa propre activité est plurielle: elle permet d’accéder à une vérité inaccessible en extériorité (Pirard, 2005); elle invite à formuler, sur la base de ses propres intuitions dans l’action, des questions de recherche spécifiques qui auraient pu être occultées autrement; elle pousse à interroger la part cognitive de l’activité, quant à la prise d’information et de contrôle (Savoyant, 2010), d’une manière différente des entretiens de retour sur l’action d’autrui; elle aide, enfin, à comprendre le phénomène à l’étude dans des situations où il est habituellement difficile à saisir. L’implication conduit ainsi à un «changement de regard» qui peut s’avérer fertile pour la recherche.

11 
En revanche, du côté de la justification, nous observiions une contrainte: l’implication du chercheur en tant qu’acteur peut entraver le travail de recherche si elle est instrumentalisée à mauvais escient, de manière plus ou moins consciente. Par exemple, l’implication peut amener le chercheur à généraliser son expérience à celle des participants (Olivier de Sardan, 2008). Dans ces conditions, la distinction entre découverte et justification permet un usage raisonné de sa propre expérience. Dans un premier temps, l’expérience permet de nourrir ses questions, ses hypothèses, ses explorations (découverte), mais doit ensuite être mise en suspens au moment de formuler et d’interpréter les résultats de l’investigation (justification). Autrement dit, cette distinction permet de contrôler et d’organiser les freins et les leviers liés à sa propre implication dans l’activité étudiée et d’enrichir ainsi le travail d’analyse tout en conservant un souci de validité. En résumé, l’implication invite à remettre en question et non à affirmer. 

12 
Si l’on ramène cette réflexion au cas qui nous occupe pour la présente étude, les étudiants analysent un travail qui leur est familier, mais qui est réalisé non pas par eux-mêmes, mais par un collègue ou un pair considéré comme étant un professionnel expérimenté. Nous pouvons supposer que la connaissance intime du domaine ou du terrain d’investigation pourrait potentiellement constituer un biais à l’analyse du travail. Par exemple, le fait de rester focalisé sur sa propre expérience pourrait empêcher l’analyste de s’ouvrir pleinement à la découverte de l’expérience des autres. 

13 
Bien que la situation soit différente de celle de l’étude précédente (Holgado et Rappe, 2024) où le sujet était le chercheur chevronné qui analysait sa propre activité, nous retrouvons également ici une forme de double statut d’acteur et de chercheur: l’enseignant qui analyse l’activité d’un travailleur expérimenté adopte ici une posture d’acteur de formation et, durant la phase d’analyse dans le cadre de la démarche de didactique professionnelle, une posture de recherche. Toutefois, certains paramètres diffèrent: l’acteur devenant enseignant-analyste dispose aussi d’une expérience professionnelle solide qui s’est longtemps limitée aux soucis et aux contraintes de l’exercice du métier dans l’industrie et non à ceux de la recherche ou encore de l’enseignement de ce métier; enfin, l’acteur n’est en outre pas chercheur, mais étudiant, certes, formé à la didactique professionnelle, mais pas à la recherche, car il suit une formation qualifiante et non scientifique.

 3. Un concept pour penser les rapports multiples à l’activité familière:
        l’implexité [image: Retour au plan de l'article]
14 
On peut dire que l’expérience du métier, vue comme une forme d’implication en tant qu’acteur, interagit avec le travail d’analyste selon ce que Le Grand appelle une «implexité». En associant les termes «implication» et «complexité», Le Grand (1993) met en lumière l’entrelacement, pour partie implicite, entre deux niveaux de réalité. Le concept d’implexité nous donne un langage pour désigner ce qui se joue quand un analyste est aussi «pris dans» l’activité. Le Grand pose l’idée que le chercheur (et, plus largement, tout sujet engagé dans une production de connaissance) est impliqué à plusieurs niveaux, y compris en dehors de sa conscience. 

15 
L’auteur voit un intérêt à explorer les implexités possibles, dans leurs formes et leurs dynamiques, à différents niveaux. Au niveau épistémologique, les choix théoriques que le chercheur pose influencent et orientent sa perception de la réalité. Au niveau méthodologique, les outils et méthodes de recueil et d’analyse choisies façonnent les données recueillies et les résultats obtenus. Au niveau éthique, les valeurs personnelles orientent l’interprétation du chercheur. Enfin, au niveau institutionnel, l’appartenance à une discipline scientifique, à une institution, voire une société savante oriente la discussion des résultats. 

16 
Au même titre que pour notre précédent article, nous cherchons ici à explorer le rapport dialogique entre analyste et acteur impliqué à titre de spécialiste de l’objet de l’analyse. Nous cherchons donc à dépasser la mise en veille de l’un ou l’autre des rôles ou encore la stricte oscillation entre l’un et l’autre (De Lavergne, 2007). Dans cette logique, on peut dégager, en tenant compte également de ce qui précède, deux pistes d’investigation:
	Quels rapports entre les savoirs
              personnels d’action construits en tant qu’acteur et ceux qui sont à construire en tant
              qu’analyste (Le Grand, 1993)?

	Comment la mobilisation de l’expérience d’acteur peut nourrir ou, au contraire,
              entraver les opérations d’analyse (par exemple la manière d’observer
              l’autre)?



 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Contexte de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
17 
Nous mobilisons ici des observations réalisées lors du cours de didactique des métiers au programme du baccalauréat en enseignement professionnel (BEP) à l’Université de Sherbrooke (UdS).

18 
Au Québec, la main-d’oeuvre pour les métiers spécialisés de l’industrie (usines, chantiers de construction, etc.) et des services (santé, esthétique, informatique, vente au détail, etc.) se prépare dans les centres de formation professionnelle. Il existe environ 140 programmes de formation professionnelle, dispensés dans plus de 300 centres de formation à travers la province (Gouvernement du Québec, 2024). Les enseignants FP sont des professionnels expérimentés reconnus dans le milieu de travail et embauchés dans les centres de formation d’abord à temps partiel, la plupart du temps par cooptation. Être enseignant FP à temps plein suppose d’obtenir une autorisation provisoire d’enseigner. Celle-ci est attribuée par le ministère de l’Éducation sous condition d’inscription au baccalauréat en enseignement professionnel. Ce cursus académique est suivi par ces personnes en soirée ou les fins de semaine, en parallèle de leur travail d’enseignant et, pour certains, sans abandonner complètement leur activité professionnelle initiale qu’ils enseignent désormais.

19 
Le profil des enseignants FP se prête particulièrement bien à une entrée dans la didactique professionnelle (Mayen et al., 2017; Pastré, 2011; Petit et al., 2023) puisque les enseignements assurés par ceux-ci sont professionnalisants et consistent à former des novices. En revanche, la didactique professionnelle est principalement un outil de recherche (Petit et al., 2023) qui, pour s’adapter au public ciblé, a nécessité un aménagement épistémique et méthodologique et a donné ainsi naissance à une démarche simplifiée appelée «didactique des métiers» (Holgado, 2016; 2025).

20 
Le cours de didactique des métiers intervient à mi-parcours de cette formation universitaire obligatoire. Dans ce cadre, les étudiants (enseignants FP en formation) choisissent une tâche spécifique au métier qu’ils enseignent et à laquelle ils associent un problème de formation. Progressivement, durant six séances d’une journée espacées de deux ou trois semaines et sous la supervision de la professeure titulaire de cours, ils réalisent une analyse de l’activité. Cette dernière se réalise en plusieurs étapes, prédéfinies et préparées une à une par un apprentissage préalable (Holgado, 2025):
	Observation filmée de la réalisation de cette tâche par un professionnel
              expérimenté (souvent un ancien collègue de travail);

	Analyse simple de l’activité située, à partir de la captation vidéo, qui
              consiste à identifier et répertorier les opérations d’exécution (Savoyant, 2010)
              uniquement, c’est-à-dire les actes et les gestes visibles du professionnel à l’oeuvre.
              Pour ce faire, les étudiants sont formés au cadre d’analyse, qui permet de comprendre
              la distinction entre orientation, exécution et contrôle, et entre action et opération.
              Ils sont également entraînés à découper l’action à un niveau de détail qui correspond
              à l’opération;

	Analyse avancée de l’activité située, qui consiste à mettre en relation les
              opérations d’exécution préalablement répertoriées avec les opérations cognitives
              associées, c’est-à-dire les opérations de contrôle et d’orientation (Savoyant, 2010).
              À ce stade, les étudiants portent un regard réflexif sur l’activité du professionnel,
              en mobilisant pour cela les construits de leur propre expérience de réalisation de la
              tâche;

	Entretien d’autoconfrontation avec le professionnel observé afin de combler les
              parties de l’analyse que l’étape précédente n’a pas permis de cerner ou pour
              confronter leurs hypothèses.



 3.2 Instruments de collecte et d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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La démarche choisie est résolument qualitative, axée principalement sur la collecte de traces et la participation observante (Soulé, 2007). La recherche a été réalisée dans le cadre d’un projet Mitacs approuvé par un comité éthique. En tant qu’enseignante titulaire du cours, la première autrice de cet article a eu accès aux séances de cours (questions-réponses, discussions et réflexions) et aux travaux des étudiants. Chaque personne étudiante pouvait consentir ou non à participer à la recherche. Quant au second auteur, il s’est intégré dans le cours comme observateur, position qui lui confère un regard plus «extérieur». Il a observé quatre séances de cours sur les six présentées ci-avant. Des moments d’interaction avec le groupe ont eu lieu, mais étaient limités. Il a ensuite réalisé trois rencontres d’aide individuelle avec des étudiants. Les observations étaient volontairement libres, non filmées et associées à des prises de notes. Enfin, il a mené des entretiens non directifs individuels d’environ 30 minutes chacun avec deux étudiants du cours, après que ceux-ci aient terminé le cours et donc mené le travail d’analyse à son terme. Les deux étudiants ont été choisis après avoir évoqué un apprentissage important lors de la formation, sans avoir nommé cet apprentissage. Ils ont consenti à participer à ces entretiens pour expliquer l’objet et l’importance perçue de cet apprentissage. Au vu de la distance géographique, ces entretiens ont été réalisés par vidéoconférence. Le but des entretiens était d’approfondir certaines interventions de leur part durant les séances de cours. L’entame de l’entretien consistait à reprendre ces interventions et à leur demander de les développer. Un des entretiens a par exemple démarré avec la question suivante:
En séance, je t’ai entendu dire qu’avant d’analyser l’activité du professionnel,
              tu ne comprenais pas pourquoi 30 % des élèves avaient du mal avec cette tâche, et
              après avoir analysé l’activité, tu ne comprends pas comme 70 % des élèves arrivent à
              la réaliser. Est-ce que tu peux m’en dire davantage?
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En résumé, le matériau de recherche était composé des différents travaux réalisés par les étudiants, des traces des observations réalisées en salle de cours et des deux entretiens. La méthode d’analyse se rapproche de celle que Paillé et Mucchielli (2016) qualifient «d’analyse par questionnement analytique». Il s’agit globalement de consulter les différentes données disponibles en cherchant des réponses à une première formulation de la question de recherche, d’écarter les données n’y répondant pas et d’entrer dans une démarche de «transaction» entre les réponses trouvées et la formulation des nouvelles questions que ces réponses posent en retour.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons donc regardé comment l’implication passée de chaque étudiant en tant qu’acteur intervient dans la construction de son rôle d’analyste de l’activité d’un autre acteur. Autrement dit, comment le fait d’avoir réalisé soi-même une tâche un nombre important de fois influence la manière d’observer, de voir, d’analyser et d’interpréter les gestes et les pensées dans l’action d’un autre professionnel expérimenté à l’oeuvre. Nous avons relevé plusieurs éléments saillants. Parmi ceux-ci, nous en retenons trois: 
	La richesse heuristique de l’expérience des enseignants FP; 

	La difficulté à se détacher d’une posture de jugement du travail réalisé par un
              pair; 

	Une dépréciation de la complexité de l’activité observée et analysée.



 4.1 La richesse heuristique de l’expérience des enseignants FP [image: Retour au plan de l'article]
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Sans surprise, les enseignants FP en formation sont effectivement capables de fournir une description déjà assez élaborée de l’activité d’un pair à partir d’une vidéo. Ils peuvent décrire un grand nombre d’opérations non visibles pour un observateur naïf. Ainsi, l’enseignant en foresterie qui réalise une analyse de l’activité «sait» précisément si l’autre forestier regarde un arbre pour identifier le type d’essence, pour évaluer l’état de santé du tronc, pour calculer le volume de bois qu’il produirait lors d’une coupe… ou pour trouver son chemin dans la forêt. Un enseignant en transport par camion «sait», lors de l’analyse de l’activité d’un chauffeur, que ce dernier regarde dans le rétroviseur non pas pour se renseigner sur le trafic derrière lui, mais pour vérifier l’état des objets situés sur sa remorque ouverte après avoir passé sur un «nid de poule» (Travail intermédiaire, analyse simple).
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De même, les enseignants FP en formation, quel que soit le métier qu’ils enseignent, reconnaissent avec aisance des gestes qui consistent à première vue à «ne rien faire», mais qui font partie intégrante de l’activité. Car effectivement, l’absence de gestes chez les professionnels à l’oeuvre est souvent un indicateur d’activité cognitive (Mayen, 2021) et les enseignants relèvent, de manière intuitive, l’absence de gestes comme une trace d’activité. Ainsi, les enseignants-analystes expliquent qu’un charpentier resté immobile sur le toit en construction ne se repose pas, il calcule le nombre de fermettes à demander qu’on lui remonte du sol (Travail intermédiaire, analyse avancée). Un soudeur qui regarde immobile la flamme à travers son casque de protection ne la contemple pas, il tente de repérer de manière préventive des signes lui indiquant un éventuel manque de gaz dans le cylindre qui pourrait l’empêcher de terminer le travail à temps (Discussion orale en salle de cours).
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Enfin, ils peuvent facilement nommer des buts et des contraintes de l’activité analysée. Ainsi, un enseignant imprimeur «sait» pourquoi un autre professionnel place le pliage d’un prototype sous la lumière: pour vérifier l’alignement des rainures de pliage (Rapport final et entretien). Un enseignant en transport par camion «sait» (et l’affirme avec assurance) pourquoi un autre chauffeur s’arrête plusieurs dizaines de secondes au milieu d’une allée de remorques: pour anticiper sa manoeuvre de marche-arrière en vue de l’attelage (Travail intermédiaire, analyse avancée).

27 
Dans une démarche de recherche, nous disions plus haut que l’implication du chercheur en tant qu’acteur lui permettait de mieux interroger et non d’affirmer. Dans un contexte comme celui de cette étude, au vu du caractère partagé de ce qui organise l’activité de professionnels autour d’une même tâche (Pastré, 2011), il peut être légitime de considérer qu’un professionnel expérimenté peut affirmer des choses à propos de l’activité pour laquelle il dispose d’une expertise. Cela ne signifie pas qu’en le regardant, il se représente l’ensemble de l’activité du collègue à l’oeuvre (et qu’il peut en parler de manière scientifique), mais qu’il peut au moins nommer une série d’opérations qu’il distingue comme étant des composantes de l’activité. Or, ces opérations ne sont pas nécessairement évidentes à observer pour un novice.
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Néanmoins, une partie des opérations réalisées par le professionnel observé passent inaperçues pour l’enseignant-analyste, du moins au début. Trop évidentes pour être repérées par une mémoire expérientielle peu accessible au début du processus d’analyse, ces opérations sont progressivement réanimées par des observations répétées (de la même vidéo). À cette fin, le cadre d’analyse qui leur était proposé semble apporter un soutien aux enseignants FP. Lors d’un entretien, un enseignant revient sur la manière dont le recours aux opérations cognitives dans l’analyse a changé sa manière de voir ses propres activités, y compris en dehors de son travail d’enseignant:
La grande révélation, c’est que, moi-même, dans ma
              vie, je suis très procédurial [sic], dans
              tout ce que je fais. Que ce soit le lavage, remplir le lave-vaisselle, n’importe quoi,
              j’ai une façon de faire… Je suis sûr que je suis pas le seul sur la planète. Mais ça
              [l’analyse à l’aide des différents types d’opérations] m’a permis de réfléchir à…
              pourquoi je fais ça. Et de sortir la solution, bah, je vais mettre les assiettes de
              telle façon, de la façon dont elles sont placées, ben l’eau va vraiment aller [il mime
              quelque chose qui monte] nettoyer l’assiette. Ça peut être aussi bête que
              ça. (Entretien 2) 
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Ainsi, à mesure que les enseignants construisent la distinction entre les opérations gestuelles et les opérations cognitives, ils apprennent aussi à lire les signes et des indicateurs de l’activité observée et à «déplier» cette dernière. Le schéma de l’activité du professionnel à l’oeuvre se parfait progressivement. D’ailleurs, réticents au début au visionnage répété de la vidéo, qu’ils qualifient d’«inutile» et de «perte de temps», les enseignants-analystes comprennent vite l’importance de l’itération en constatant que leur analyse s’étoffe progressivement. Ainsi, au fil des itérations, l’intérêt pour l’analyse s’intensifie.
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La richesse de l’expérience, puis des visionnages répétés et du cadre d’analyse, reste toutefois limitée. L’étape d’autoconfrontation qui s’ensuit, réalisée par l’enseignant-analyste avec le professionnel observé, s’avère souvent utile pour compléter l’analyse. Toutefois, nous ne nous attarderons pas ici sur cet aspect dans cette contribution.

 4.2 La difficulté à passer d’une posture de jugement à une posture d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de l’activité demande une posture descriptive quant au regard posé sur l’activité d’autrui. Dans un premier temps, cette posture est difficile à obtenir. L’expérience professionnelle des enseignants FP est à la fois levier et obstacle à cette posture descriptive. Levier, car elle permet d’entrer dans l’observation avec une pré-connaissance de ce qui est observé (cf. ci-avant). Toutefois, l’expérience vécue peut aussi faire obstacle. Si Le Grand (1993) explique que l’objectivité recherchée lors de l’analyse ne peut être que relative, celle-ci est interprétée par les enseignants-analystes comme une prescription de neutralité, impossible à obtenir au regard de leur statut de professionnels expérimentés en raison de leurs compétences incorporées (Leplat, 1995). En effet, ils ont construit leurs propres manières de réaliser le métier qu’ils analysent. Ils ont développé des raccourcis, des automatismes. Plusieurs d’entre eux étaient chefs d’équipe ou contremaîtres. Ils étaient ainsi garants, non seulement de leur propre activité, mais aussi de l’activité des membres de leur équipe, travailleurs et apprentis à compétence variable et étant plus un moins respectueux des consignes, des valeurs de l’entreprise ou des manières de faire locales. Et pour accomplir cette fonction en même temps que leur propre activité productive, ils ont développé un regard évaluatif, un regard de vigilance et d’appréciation, de cadrage des pratiques divergentes ou défaillantes. Or, l’analyse évaluative constitue, ici, un obstacle à l’analyse compréhensive de l’activité, quel que soit le point de vue: ergonomique, psychologique ou en vue de la formation. En effet, les enseignants en viennent parfois à disqualifier des agissements des professionnels plutôt qu’à en analyser les tenants et les aboutissants. Ainsi, au lieu de pousser le professionnel, lors de l’autoconfrontation, à justifier une opération observée et jugée hors norme pour tenter d’en comprendre les raisons, ils évacuent ces opérations de l’analyse. Aussi, ils appréhendent une action jugée inefficace comme une erreur et non comme une difficulté ou impossibilité à la réaliser liée à la situation de travail. Enfin, observer chez le professionnel le non-respect d’une règle de sécurité déclenche chez certains enseignants une impossibilité à avancer dans l’analyse, blocage qui n’est dépassé qu’après l’intervention de la professeure. Voici quelques exemples de jugements primaires, spontanés, de la part des enseignants en début d’analyse:
Il n’a pas pris la bonne pince!
              (Observation analyse simple, séance 3)

Oulah, regardez-moi comme il tient
              l’outil! (Observation analyse simple, séance 3)

Mais il est monté sur la dernière marche de
              l’échelle, normalement c’est interdit! (Observation analyse avancée,
              séance 4)

Non, vu comment il s’y prend, il ne fera pas une
              bonne job […] ah, mais c’est exactement ce
              qu’on dit aux élèves de ne pas faire! (Observation analyse simple,
              séance 2)
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La tentative de description objective et complète de l’activité du professionnel peut aussi conduire à un blocage: est-il trop inhabituel, voire impensable, pour certains enseignants FP de décrire simplement tout ce qu’ils observent? Nous n’avons pas pu le déterminer. En revanche, nous constatons que le retour, dans une visée d’analyse, sur l’activité professionnelle qui aurait pu être sienne autrefois, alors qu’ils sont maintenant devenus enseignants et ont changé non seulement de casquette, mais aussi de regard sur le métier, déclenche chez certains une forme de pudeur professionnelle. En effet, les manières de faire qui sont enseignées sont rarement celles qui sont pratiquées en milieu de travail. Ce blocage dépassé, nous constatons que le regard posé sur l’activité de travail est celui de l’enseignant et non de l’ancien professionnel expérimenté. 
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Dans l’ensemble du processus, nous avons constaté chez les enseignants-analystes des difficultés à se détacher du jugement (de soi ou de l’autre). Si l’appréciation du travail demeure féconde pour l’enseignement (difficile d’enseigner une activité sans véhiculer, même implicitement, des indicateurs de réussite de cette activité), elle a pu ici faire obstacle à la démarche d’analyse compréhensive. Toutefois, certains finissent par y arriver, mais au prix d’un dépassement de soi conséquent, comme cette enseignante:
La deuxième découverte fut de me rendre compte que je suis automatisée. Je
              connais cette tâche, je l’ai faite et je l’explique [aux élèves] 100 fois minimum par
              année depuis quatre ans. J’ai découvert une nouvelle façon de la présenter. La
              difficulté fut d’oublier mon bagage professionnel et simplement observer. À force de
              regarder la vidéo avec l’idée d’observer et non de juger, j’ai pu voir l’action réelle
              et non ce que je voulais voir. (Travail final)



 4.3 Une dépréciation de la complexité du travail [image: Retour au plan de l'article]
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La complexité du travail analysé n’apparaît jamais en début d’analyse, mais bien en cours d’analyse. On pourrait imaginer qu’en tant qu’anciens professionnels, ils seraient globalement au fait de la complexité du travail. Ce n’est pourtant pas le cas. Les étudiants découvrent (nous devrions dire «redécouvrent») avec étonnement que l’activité analysée se révèle être de plus en plus complexe au fil des itérations. Plusieurs étudiants pensaient avoir sélectionné, au départ, une tâche qu’ils pensaient aisée à décrire, voire très simple, en espérant «en finir vite» avec ce travail universitaire qui leur est demandé. Toutefois, il était très fréquent qu’ils soient contraints de réduire l’empan de l’activité qu’ils avaient prévu d’analyser pour se concentrer sur une partie spécifique, car l’analyse de l’ensemble aurait demandé un travail trop conséquent. Par exemple, une enseignante en couture revient durant un cours sur la tâche qu’elle avait initialement choisie (la confection d’un t-shirt):
Moi, j’avais filmé 27 minutes la confection complète du chandail. Dans mon
              analyse simple, je me suis un petit peu compliqué l’existence, je l’ai fait au
              complet. Ça me faisait plus de 700 étapes. Mais c’est parce que je trouvais qu’il y
              avait beaucoup de petites étapes plates [au sens de «banales»], genre prendre un
              ciseau, couper un fil, poser sur une pédale. J’avais besoin d’aller au bout de cette
              affaire-là pour trouver la… le noyau. […] 
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Ils affirment avoir «oublié à quel point le travail était complexe» lorsqu’ils étaient en poste dans l’industrie. Plusieurs raisons pourraient sans doute expliquer cette situation et être analysées. La psychologie ergonomique nous a largement montré que l’activité est plus complexe que toutes ses tentatives de formalisation (Leplat, 2011). De plus, les expériences qui conduisent à des automatismes s’avèrent opaques à la conscience (Pastré, 2011; Savoyant, 2008). Mais ce que nous voulons soulever ici est bien l’«oubli» de cette complexité que l’analyse de l’activité de travail met en évidence. En effet, nous constatons chez plusieurs enseignants FP des formes de prise de conscience de tout ce qui constitue l’activité analysée, de la fugacité de certaines opérations aux préalables nécessaires à tel ou tel geste. Ces formes d’activité, même si elles étaient bel et bien observables, ne sont pas toutes prises en compte dans l’analyse. Selon les étudiants, elles ont été oubliées. Un enseignant nous explique par exemple à quel point certains gestes, ou certains points d’attention, lui apparaissent comme des évidences, mais qu’il doit «se remettre dans la peau de quand il a appris le métier». De manière très saillante, un enseignant en usinage explique comment l’analyse lui a fait changer de point de vue quant à la complexité de la tâche sur laquelle il travaille (la programmation d’une plieuse hydraulique à commande numérique):
Avant, je me demandais comment
              30 % des élèves [ne] réussissaient pas [à
              réaliser la tâche]. Puis là, à cet’heure, je me demande comment
              70 % y arrivent. […] Je trouvais ça intéressant vraiment d’explorer étape par étape que
              c’est qui se passe. Bon, après je réalise que je me suis donné du travail à
              tabarouette là parce que 8 minutes de vidéo d’un gars qui programme
              là, ça m’a fait des 135 lignes d’opérations
              de tout genre, là. Mais en même temps, ce qui est bien c’est que là, je réalise, je
              concrétise, tu sais. Je prends conscience de la tâche accomplie puis je comprends de
              plus en plus pourquoi c’est… D’un, c’est difficile, de deux, que plusieurs n’arrivent
              pas.(Entretien 1)
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Ce qui est intéressant de constater, en outre, c’est que cet enseignant rapporte la difficulté de la tâche à ses élèves. C’est à travers eux que cette difficulté est appréhendée. D’ailleurs, durant les séances de cours, il associe la réflexion au contexte des élèves au sein de son centre de formation:
[Pour apprendre à utiliser la machine,] il n’y a
              pas de document, il n’y a pas de procédurier, il n’y a pas de rien. Y a pas… À part la
              procédure sur la machine-là qui dit «ouvre la machine», «ouvre la
              pompe», «baisse la pédale.» Toutes les… je suis rendu à
              134 opérations. (Entretien 1)
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D’ailleurs, lui et les autres enseignants précédemment cités ont adapté leur manière d’enseigner, d’organiser et d’évaluer la tâche qu’ils ont travaillée durant le cours. Certains ont même commencé à transposer cette démarche (en version raccourcie) à d’autres tâches du métier qu’ils doivent enseigner.
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D’autres opérations en revanche, sont omises volontairement par les enseignants-analystes. Lorsque la professeure attire l’attention des enseignants FP sur une opération qui semble être passée inaperçue lors de l’analyse, les étudiants se montrent étonnés de devoir inclure toutes les formes d’activité qu’ils observent, même celles qui sont, selon eux, moins significatives. Ainsi, le constat suivant s’impose: les composantes de l’activité d’un professionnel, qu’elles soient des opérations d’exécution (gestes) ou des opérations cognitives (prise d’information, choix, décision, validation, etc.) se voient attribuer par les analystes-débutants différents niveaux d’importance. Et certaines de ces opérations sont exclues de l’analyse. Nous n’avons pas pu, cependant, identifier avec précision les critères de cet ordonnancement.

 5. Discussion, limites et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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La dialectique initiale, qui se voulait le fil conducteur de cet article, était celle du double regard de l’acteur, comme professionnel expérimenté et comme analyste. Toutefois, une troisième focale a dû être intégrée: celle de l’enseignant. En effet, dans la manière dont le dispositif de formation est conçu, l’analyse de l’activité de travail est censée outiller les acteurs en tant qu’enseignants, aspect qu’ils ont parfaitement intégré, car on constate que leurs préoccupations d’enseignants ne sont jamais bien loin dès les premières phases d’analyse.
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Un quatrième regard de l’acteur s’est également invité: celui d’étudiant. Car c’est bien dans le cadre d’un travail académique universitaire, qu’ils ont l’ambition de réussir, que les enseignants FP sont formés à l’analyse de l’activité de travail. Or, les motifs qui organisent l’activité formative des étudiants diffèrent de ceux des enseignants: les étudiants veulent apprendre, réaliser des travaux conformes aux attentes et réussir le cours, alors que les enseignants cherchent à se former pour enseigner efficacement le métier, tenir leur classe, adapter l’enseignement à ses élèves et aux besoins du marché de travail, etc.
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Comparée à l’article précédent (Holgado et Rappe, 2024), cette étude déplace la focale tout en prolongeant le même questionnement. Dans l’étude antérieure, l’enjeu central était l’analyse par un chercheur chevronné de sa propre activité de recherche, dans une perspective de production de connaissances sur le travail scientifique. Ici, c’est un professionnel expérimenté devenu enseignant FP qui analyse l’activité d’un autre professionnel, pour dégager des ressources pour la formation de ses élèves. On retrouve, dans les deux cas, un rapport dialogique entre acteur impliqué et analyste de l’activité, structuré par la notion d’implication. Mais les résultats de la présente recherche montrent que, dans le contexte de la formation à l’enseignement professionnel, l’analyse est d’emblée arrimée aux finalités d’enseignement: les enseignants sont invités à investir les résultats dans leurs pratiques pédagogiques et certains commencent à transposer la démarche d’analyse à d’autres tâches qu’ils doivent enseigner. L’orientation vers la formation n’est donc pas un simple effet secondaire de l’analyse: elle en constitue l’horizon dès le départ. Ce constat rejoint ceux posés par la didactique professionnelle (Mayen et al., 2017): la formation, tant son contenu que son dispositif, guide l’analyse dès le départ. Dans le cas des enseignants FP, à chaque fois que la professeure titulaire du cours guidait un étudiant dans la sélection de la tâche, le choix du professionnel à filmer, le degré de détail de l’analyse, le «resserrage» du travail sur une partie de la tâche, etc., elle fournissait des justifications faisant écho à la pratique d’enseignement des métiers spécialisés.

42 
Cette fois, nous mettons en lumière l’implexité des rôles en jeu chez les enseignants de FP lorsqu’ils analysent l’activité d’un professionnel: professionnel expérimenté, analyste, enseignant et étudiant, quatre rôles qui ne se succèdent pas, mais s’articulent et s’enrichissent mutuellement. Cette intrication des niveaux de réalité correspond à ce que Le Grand (1993) désigne comme une implexité. Nous montrons ici que l’expérience en tant qu’acteur prend différentes formes (professionnel, enseignant, étudiant) qui interagissent à différents moments et à des intensités différentes avec le travail d’analyste, attirant l’attention sur la difficulté de «mettre en veille» une posture pour en activer une autre. Or, cette implexité est à la fois ressource et source de tensions. Elle est ressource lorsque les différentes facettes de l’analyse se complètent. Elle devient tension lorsqu’un rôle s’invite dans l’analyse à la place d’un autre et prend le dessus sur ce dernier. Ainsi, nous avons constaté que l’expérience de terrain que possèdent les participants à la recherche permet d’identifier chez les professionnels des façons de faire moins conformes à l’enseignement. Elle permet aussi d’anticiper les points de difficulté pour les élèves, lors de l’apprentissage d’une tâche. À ce moment-là, ce n’est plus seulement l’analyste qui structure l’observation et la description: le rôle d’enseignant prend le dessus malgré lui et oriente l’analyse vers ce qui mérite, selon lui, d’être enseigné et de quelle manière. L’implexité devient tension aussi lorsque l’implication comme étudiant (réussite académique, gain de temps, confort) entre en concurrence avec l’intérêt didactique de la tâche. C’est le cas lorsque certains enseignants choisissent, pour l’analyse, des tâches familières, perçues comme plus faciles à décrire, dans l’espoir de faciliter et d’accélérer le travail universitaire. Ces choix, dictés par la posture d’étudiant, conduisent à sous-estimer d’emblée l’épaisseur de l’activité réelle et à restreindre le champ de ce qui est analysé.

43 
Le retour sur un terrain familier n’est pas sans risques méthodologiques. Ainsi, l’implication de l’analyste, comme moyen de production de connaissances sur l’action professionnelle à analyser, apparaît à la fois nécessaire et non suffisante, car «contaminée» par les autres rôles. Dans ce cas, le recours à l’autoconfrontation permet de combler ce qui ne se donne pas directement et sans jugement à l’analyste dans la compréhension de l’activité. L’autoconfrontation offre un regard encore plus éclairé sur l’activité, dans le sens où elle se fonde sur des indices empiriques révélant les zones d’ombre révélées lors de l’observation, et a une incidence sur la représentation de cette dernière en tant que contenu d’enseignement. Cela nous amène à formuler l’hypothèse que l’analyse de l’activité contribue à faire prendre conscience de la complexité du travail et à envisager, lors de l’enseignement, d’autres manières de faire que celles propres à l’analyste (ce point ressort particulièrement de l’un des deux entretiens). D’ailleurs, plusieurs des enseignants cités ci-avant ont adapté leur manière d’enseigner et d’évaluer la tâche analysée auprès de leurs élèves. Les produits de l’analyse ont donc fait l’objet d’une transposition didactique (Chevallard et Bosch, 2014).

44 
Mayen et al. (2017) avançaient déjà que le travail d’analyse en didactique professionnelle conserve, du début à la fin, les finalités de formation qu’il poursuit. Et on le voit ici: on ne peut totalement détacher la posture d’analyste de celle de formateur. Même au sein de l’analyse, la manière dont les informations sont construites par les enseignants FP, leur agencement, le niveau de généralité adopté, le segment d’activité considéré, etc., sont orientés vers les enseignements à venir. Les préoccupations d’étudiant à l’université viennent s’ajouter à l’ensemble, ce qui, certes, ajoute à la complexité des considérations qui ne sont pas celles du rapport entre expérience et analyse, mais qui restent néanmoins nécessaires pour comprendre ce qui se joue dans une formation comme celle-là.

45 
La recherche met en évidence une implexité entre quatre facettes de l’acteur: analyste, ancien travailleur, enseignant et étudiant. Cette implexité devient une source de tension à chaque fois qu’un rôle prend le dessus sur un autre. Nous remarquons ici des difficultés similaires à l’implication du chercheur en tant qu’acteur (Holgado et Rappe, 2024), mais certains éléments semblent plus spécifiques (ou en tout cas plus prégnants) à la situation du professionnel expérimenté devenu enseignant FP et qui se trouve de plus, lors de l’exercice, en position d’étudiant universitaire. C’est notamment le cas de la difficulté à se détacher du jugement, en raison des multiples facettes de l’acteur. Non pas que le jugement ne soit pas un problème en recherche, mais l’expérience (parfois longue) en tant qu’acteur de terrain et aussi en tant qu’enseignant semble pousser davantage à porter un regard critique sur l’efficacité de l’activité d’un pair, son efficience, son choix de technique, etc. 

46 
L’une des limites méthodologiques de la recherche est liée à la taille réduite de l’échantillon pour les entretiens approfondis. Bien que la démarche soit qualitative et basée sur l’observation participante, le fait de n’avoir mené des entretiens individuels qu’avec deux étudiants ne renseigne pas sur les prises de conscience individuelles à l’ensemble du groupe. Dans des conditions similaires, il serait intéressant d’élargir l’entretien à plus de participants au cours, et pas seulement à ceux qui se montrent satisfaits de leur apprentissage, afin de recueillir des points de vue plus variés ainsi que, possiblement, des obstacles à l’apprentissage en situation d’analyse de l’activité réelle de travail. D’ailleurs, nous notons un blocage évident chez certains étudiants lors de la description de l’activité réelle de travail observée chez un pair, mais nous n’avons pas pu déterminer s’il s’agit d’une pudeur professionnelle ou d’une réelle difficulté à décrire l’activité (et les obstacles associés à cette difficulté).

47 
Une autre limite de la recherche est introduite par le statut du second chercheur. Celui-ci, agissant comme observateur extérieur, apporte certes une distance critique, mais a une vision incomplète du cours, car il n’a assisté qu’à quatre des six séances de cours.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
48 
Contrairement à d’autres formes de recherche en éducation, l’analyse de l’activité en vue de la formation est, dès le départ, soumise au biais de ses finalités pédagogiques. L’implexité fait en sorte que les analystes, aussi bien les chercheurs qui mènent la recherche que les enseignants en formation qui sont les participants observés, ne cherchent pas seulement à décrire le travail, mais à le transformer en ressource pour l’enseignement. Ainsi, le niveau de détail, le choix des segments d’activité analysés et l’interprétation des résultats sont tous filtrés par le besoin futur de transmettre ces savoirs à des novices. En résumé, l’implexité des rôles rend l’analyse nécessairement subjective et orientée, mais c’est précisément cet entrelacement qui permet aux enseignants de transformer une activité familière et automatisée en un contenu de formation explicite et structuré ainsi qu’aux chercheurs de rendre compte de cette transformation de l’activité des enseignants.

49 
En conclusion, plusieurs aspects mis en évidence dans cette recherche mériteraient d’être explorés davantage. Nous en retenons deux. Premièrement, comment amener les participants à mieux séparer les rôles qu’ils endossent, pour que chaque rôle soit davantage maîtrisé, utilisé à bon escient et au moment opportun, afin de réduire les tensions inhérentes à l’implexité? Deuxièmement, concernant la posture de jugement observée: comment développer une posture davantage descriptive chez les enseignants qui endossent un rôle d’analyste? S’agit-il d’une forme de pudeur professionnelle ressentie par les participants lorsqu’ils observent un décalage entre les «bonnes manières» enseignées et les pratiques réelles du terrain et qu’ils évitent de produire une description approfondie par crainte de révéler des gestes non conformes aux prescriptions scolaires? 
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Résumé
Cette étude est issue d’un dispositif d’intervention formative auprès d’un collectif enseignant de français-LE qui a eu pour but de mieux comprendre ce métier, ainsi qu’observer des effets possibles sur leur développement. Cet article s’intéresse aux apports d’une analyse linguistico-discursive pour comprendre les indices langagiers d’un potentiel développement des capacités praxéologiques des enseignantes et enseignants. L’étude s’appuie sur le socio-interactionnisme (Vygotski, 1997), sur le rôle du langage dans le développement (Bronckart, 2008) et sur les apports de la clinique de l’activité (Clot, 1999). Le dispositif a accompagné un collectif enseignant pendant trois ans à travers des allo et des autoconfrontations. L’analyse a montré une configuration linguistico-discursive marquée par l’émergence de nouvelles possibilités d’agir, à la suite de débats interprétatifs sur des difficultés professionnelles.
Mots clés : intervention formative, coanalyse du travail, autoconfrontation, formation à l’enseignement, FLE

Abstract
From a formative intervention program to the emergence of new forms of meaning: Intervention research conducted with teachers of French as a foreign language (FFL)This study is based on a formative intervention program conducted with a group of French as a foreign language (FFL) teachers in order to gain a better understanding of the teachers’ profession and to observe potential effects on their professional development. The article examines how linguistic-discursive analysis can help understand the linguistic indicators of the potential development of teachers’ practical skills. The study draws on socio-interactionism, the role of language in development, and activity clinic insights. The program used allo- and auto-confrontation techniques to support a group of teachers over a three-year period. The analysis shows a linguistic-discursive pattern characterized by the emergence of new opportunities for action following interpretive debate on professional challenges.
Keywords : formative intervention,  co-analysis of work, auto-confrontation, teacher education, FFL

Resumen
Del dispositivo de intervención formativa a la emergencia de nuevas formas de significación: una intervención-investigación con docentes de francés como lengua extranjera (FLE)Este estudio se deriva de un dispositivo de intervención formativa llevado a cabo con un grupo de docentes de francés como lengua extranjera, cuyo objetivo fue comprender mejor esta profesión, así como observar posibles efectos en su desarrollo.Este artículo se interesa por las contribuciones del análisis lingüístico-discursivo en la comprensión de los indicios de desarrollo de las capacidades praxeológicas del profesorado.El estudio se apoya en el sociointeraccionismo, en el papel del lenguaje en el desarrollo y en los aportes de la clínica de la actividad. El dispositivo acompañó a un grupo de docentes durante tres años a través de aloconfrontaciones y autoconfrontaciones.El análisis mostró una configuración lingüístico-discursiva caracterizada por la emergencia de nuevas posibilidades de acción, a partir de debates interpretativos sobre dificultades profesionales.
Palabras clave : intervención formativa, coanálisis del trabajo, autoconfrontación, formación docente, FL
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
 Depuis le tournant praxéologique des années 1970, le domaine de la formation à
          l’enseignement s’est orienté progressivement vers une prise en compte de la pratique
          professionnelle (Bulea et Bronckart, 2012). Les programmes de formation purement
          théoriques ont envisagé l’intégration des dispositifs d’observation, d’analyse ou même de
          coanalyse du travail, tout en examinant la manière dont les réalités du terrain
          s’articulent ou remettent en question les connaissances théoriques sur l’enseignement. Dès
          lors, concevoir une formation sans l’ancrer dans une réflexion liée aux pratiques
          exclurait un levier essentiel pour le développement professionnel, compris comme le
          développement des capacités praxéologiques (Bulea et Bronckart, 2010).

2 
Cette étude se propose de présenter une partie des résultats d’une recherche (Silva,
          2023) qui a intégré la coanalyse du travail à travers la mise en place d’un dispositif
          d’intervention formative auprès d’un collectif enseignant de français langue étrangère
          (FLE) des centres d’études de langues [1], à São Paulo, à
          partir des difficultés du métier d’enseigner identifiées par les personnes enseignantes
          elles-mêmes. Cette entrée par les difficultés s’inscrit dans la tradition ergonomique
          (Wisner, 1995), selon laquelle c’est quand le travail ne va pas de soi, quand il y a des
          «difficultés», qu’il faut s’y intéresser. Les difficultés découlent des tentatives
          d’exécuter la tâche, le travail prescrit. Ainsi, lorsqu’on adopte une approche ergonomique
          de l’activité enseignante (Amigues, 2002; Saujat, 2002), on s’intéresse aux «difficultés»
          pour réaliser le travail, car on considère qu’il y a toujours un écart entre la tâche de
          travail prescrite et l’activité effectivement réalisée par le professionnel. Cet écart met
          en évidence justement les espaces où chaque individu (re)conçoit la tâche à sa manière et
          ce que chaque professionnel mobilise en soi pour bien «faire ce qui est à faire»
          (Clot et al., 2000). Dans cette perspective, répertorier les difficultés du métier permet
          d’ouvrir un débat sur les controverses professionnelles, la manière dont chaque
          professionnel fait face à celles-ci. Cela permet également d’ouvrir un espace dialogique à
          travers la coanalyse du travail pour pouvoir s’approprier d’autres manières d’exercer son
          métier.

3 
L’ouverture de cet espace dialogique peut contribuer à la formation, car cela permet
          que différents styles professionnels entrent en contact et en confrontation et rend
          possible une transformation des manières d’exercer le métier. C’est cette modification
          possible de la manière dont chacun exerce son métier, l’appropriation de différentes
          manières de faire son travail, l’émergence d’une manière spécifique et propre de le faire
          que nous appelons développement professionnel. On pourrait parler également du
          développement de capacités praxéologiques (Bulea et Bronckart, 2012).

4 
Néanmoins, les recherches qui documentent et mettent en lumière les processus,
          notamment langagiers, sous-jacents au développement professionnel des sujets participant à
          ces interventions restent encore peu nombreuses et demandent d’être poursuivies
          (Bronckart, 2017). Cette lacune soulève des questions sur la manière dont les personnes
          enseignantes parviennent à transformer leurs représentations et leur activité de travail,
          à partir d’un travail langagier, ainsi que sur les effets des interventions proposées. Il
          paraît donc essentiel de contribuer à combler ce manque par des études centrées sur des
          dynamiques internes à la coanalyse du travail.

5 
À partir de cette perspective, l’un des objectifs de la recherche consiste à
          observer les effets potentiels du dispositif sur le développement professionnel possible
          des personnes enseignantes, révélé et compris à partir des indices linguistiques et
          discursifs matérialisés dans les verbalisations sur leur travail. Dans cet article, plus
          spécifiquement, notre objectif est d’analyser et de proposer une réflexion sur l’émergence
          de nouvelles formes de signification de la pratique professionnelle chez les personnes
          enseignantes de FLE participant à ce dispositif d’intervention, tout en analysant les
          indices linguistico-discursifs qui y sont présents. Nous souhaitons également discuter du
          rôle de l’alloconfrontation qui a été proposée comme une manière de préparer le collectif
          enseignant aux outils méthodologiques de la coanalyse du travail.

6 
La séquence de l’article présente quelques choix conceptuels de notre cadre
          théorique, le contexte de l’intervention et les procédures méthodologiques employées.
          Ensuite nous présentons les résultats de la recherche, suivis de nos conclusions.
        

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
7 
Dans un premier temps, cette section explicite les concepts vygotskiens (Vygotski,
          1934/1997) employés pour concevoir le dispositif d’intervention et en interpréter les
          résultats. Ensuite, nous présentons les contributions de l’interactionnisme
          socio-discursif (Bronckart, 1999) concernant le rôle du langage dans ces médiations
          formatives. Enfin, nous exposons les apports de deux des sciences du travail, la clinique
          de l’activité (Clot, 1999) et l’ergonomie de l’activité des professionnels de l’éducation
          (Amigues, 2002), et ce en considérant que les méthodes d’analyse de l’activité constituent
          un espace propice à la transformation du travail et des personnes.

 2.1 Un regard vygotskien sur le développement [image: Retour au plan de l'article]
8 
Deux concepts vygotskiens sont fondamentaux pour comprendre la conception du
          dispositif d’intervention, ainsi que les résultats de la recherche. Tout d’abord, la loi
          générale du développement, proposée par Vygotski (1934/1997), indique que chaque fonction
          psychologique supérieure apparaît en deux plans différents à chaque fois: d’abord, sur le
          plan social, de façon interpsychique; ensuite, sur le plan individuel, de façon
          intrapsychique. Cette loi représente le mouvement d’appropriation que l’individu peut
          engager en faisant siens les outils culturels mis à disposition dans le contexte social.
          Selon Saussez (2016), les processus de transmission-acquisition dans les situations de
          travail s’opèrent à un niveau interpsychique. C’est à travers les interactions avec les
          autres que l’individu acquiert les manières d’agir au travail les plus efficaces et gagne
          progressivement une maîtrise des gestes professionnels. Au niveau intrapsychique s’opèrent
          les transformations et les reconfigurations du rapport de la personne au monde et à
          elle-même. Le développement de la personne concerne donc ce deuxième niveau. 

9 
Ensuite, nous nous appuyons sur le concept de zone de développement le plus proche
          (ZDP) proposé par Vygotski (1934/1997), qui désigne l’écart entre ce qu’une personne peut
          réaliser toute seule et ce qu’elle peut réaliser à l’aide d’un pair plus expérimenté. Dans
          le cadre d’une intervention en analyse de l’activité, les démarches qui instaurent des
          méthodes d’échanges entre des professionnels avec des niveaux différents d’expérience
          cherchent justement à proposer un espace d’interaction qui puisse faire entrer la
          situation vécue dans une ZDP. Selon Saussez (2016), la ZDP se configure à partir d’une
          situation de transmission-acquisition, qui caractérise la situation
          d’apprentissage:
Au fil du processus de transmission-acquisition, la personne accède à une
              nouvelle compréhension de la situation et est alors en mesure d’envisager de nouvelles
              possibilités d’action. Il s’agit de la première marche du développement. Elle se
              concrétise à travers des prises de conscience, des étonnements, comme le montre
              Vygotski (1997, voir chapitre 6). Le rôle de l’intervenant est de maintenir actives
              les contradictions entre les possibilités d’action liées aux capacités déjà
              construites (le passé du développement) et celles ouvertes par le développement
              potentiel qui prend forme dans la relation entre la personne et l’intervenant. Cela
              ouvre une porte à une possible deuxième marche du développement correspondant à une
              restructuration de l’espace subjectif. (p. 127)
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Vygotski (1997) attire l’attention sur la distinction entre les processus relevant
          de l’apprentissage, c’est-à-dire la transmission de nouvelles ressources par un pair plus
          expérimenté et leur appropriation par l’individu, et le processus de développement, qui
          découle d’une réorganisation interne des fonctions psychologiques. Cela nous amène à
          souscrire à la position défendue par Saussez (2016) selon laquelle les démarches
          d’intervention formative sont des méthodes qui mettent en place un cadre de
          transmission-acquisition qui peut ou non engendrer un processus de développement chez
          l’individu. Ce développement reste ainsi sous le statut d’hypothèse et il n’est pas
          présupposé par la méthode (Saussez, 2016).
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À ce sujet, une remarque est nécessaire. Il convient de signaler que la loi générale
          du développement et le concept de zone de développement le plus proche ont été
          initialement formulés pour réfléchir au développement de l’enfant, comme le remarque
          Schneuwly (2013). Son utilisation dans un autre contexte mériterait ainsi une mise en
          garde. Le développement de l’enfant comprend deux processus, celui de la maturation
          biologique et celui des transformations et réorganisations des fonctions psychiques, alors
          que, pour l’adulte, la maturation biologique est déjà atteinte. Cela ne veut pas dire que
          l’adulte ne se développe pas, mais plutôt que ce développement relève surtout de
          l’interaction entre processus langagiers, processus cognitifs et processus praxéologiques
          (y compris d’ordre professionnel) et des restructurations qui peuvent en résulter (Bulea,
          2019). 
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Bien que le concept de développement chez Vygotski ait été proposé dans le contexte
          de la pédologie, la science qui étudie le développement de l’enfant (Leopoldoff et
          Schneuwly, 2018), plusieurs auteurs utilisent des concepts vygotskiens dans le cadre de
          l’analyse de l’activité (Yvon, 2010; Clot et al., 2000; Saussez, 2016), ainsi que pour la
          recherche en formation professionnelle (Filliettaz, 2013). Ces auteurs mettent en évidence
          des concepts vygotskiens, comme celui de ZDP, qui constituent des outils pertinents pour
          interpréter les processus sous-jacents dans le cadre de la coanalyse du travail. Nous
          sommes d’accord avec ces auteurs au fait de situer l’origine des concepts vygotskiens,
          mais aussi pour admettre qu’ils ont des apports importants pour la compréhension des
          phénomènes dans le contexte des adultes et, plus précisément, en analyse de
          l’activité [2].

 2.2 L’interactionnisme socio-discursif pour mieux observer le rôle du langage [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de mieux observer les mouvements internes à ce processus d’apprentissage, un
          cadre conceptuel qui focalise sur le rôle du langage est nécessaire. L’interactionnisme
          socio-discursif (ISD) (Bronckart, 1999) est un cadre théorico-méthodologique dans le
          prolongement du paradigme de l’interactionnisme social, un mouvement contre le positivisme
          et la fragmentation des sciences, ancré dans trois principes fondamentaux. Selon Bronckart
          (dans un entretien pour Machado, 2004), ces principes consistent à assumer: d’abord, que
          le développement social et le développement sont deux facettes d’un même processus;
          ensuite, que l’activité humaine est l’objet central et, par conséquent, les sciences
          devraient chercher à théoriser les pratiques humaines; enfin, que l’activité langagière
          est un aspect central de toute pratique sociale et individuelle.
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Un des axes du programme de recherches de l’ISD se concentre sur les médiations
          formatives, autrement dit, l’étude des situations sociales de transmission-acquisition
          d’outils culturels ou de connaissances. Cet axe comprend, d’une part, les recherches sur
          les situations scolaires et, d’autre part, celles sur les formations
          professionnelles.
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Selon Bronckart (2008), dans le champ de la formation des adultes, les dispositifs
          d’analyse de pratiques peuvent faire émerger chez les participants des mouvements de prise
          de conscience des éléments de l’activité jusqu’alors inaperçus. Ceux-ci peuvent devenir
          objet de débat interprétatif sur l’agir en question et de nouvelles significations peuvent
          en émerger.
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Afin d’analyser le rôle de l’activité langagière dans ces médiations formatives,
          Bulea et Bronckart (2012) proposent un modèle d’analyse de textes d’entretiens pour
          observer la représentation de l’agir enseignant [3] dans les
          textes. À l’aide du concept de figure d’action, les auteurs soulignent la possibilité de
          saisir la représentation de l’agir par un ou plusieurs angles d’attaque. Les personnes
          interviewées qui parviennent à parler de leur activité «sous des angles d’attaque
          différents, témoignent ainsi d’une dynamique interprétative en cours, qui est à nos yeux
          un des gages de la restructuration des significations» (Bulea et Bronckart, 2010, p. 52).
          En d’autres termes, coanalyser son activité professionnelle dans un processus coopératif
          de transmission-acquisition entre pairs semble favoriser la mise en place d’un espace
          propice à la restructuration des significations et à l’émergence de nouvelles
          significations.

17 
Nous partageons le point de vue de Bulea et Bronckart (2010) concernant la
          complexité de ce phénomène, mais aussi quant à la possibilité d’observer les indices de
          cette restructuration dans les productions verbales des participants:
La restructuration de l’appareil psychique est un phénomène difficile à mettre en
              évidence, en particulier chez l’adulte; il nous semble néanmoins que l’on peut en
              identifier certains indices, en procédant à une analyse soigneuse des productions
              verbales des formés. (Bulea et Bronckart, 2010, p. 10)
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 Dans cette étude, nous considérons le langage et, de manière plus particulière, les
          productions langagières produites en contexte de coanalyse de l’activité comme indices
          d’une possible restructuration des relations de signification. À partir de ces
          contributions théoriques, nous proposons de comprendre le développement professionnel
          comme un processus qui n’est pas observable directement, mais qui relève, comme souligné
          plus haut, de l’articulation entre processus praxéologiques (l’expérience d’enseignement),
          cognitifs (comprendre, [re]concevoir son expérience) et langagiers (transformer les
          significations construites). 

 2.3 Les apports des sciences du travail [image: Retour au plan de l'article]
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 Analyser une situation de travail enseignant exige la prise en compte des aspects
          qui ne se réduisent pas aux résultats de l’apprentissage des élèves. D’une part, il faut
          considérer le contexte socio-éducatif, les prescriptions, les outils et moyens
          disponibles, les différents destinataires des actions de la personne enseignante, tels que
          les élèves, la direction, les collègues, les parents, etc. Dans ce sens, l’ergonomie de
          l’activité des professionnels de l’éducation (Amigues, 2002) est l’une des sciences du
          travail, d’inspiration vygotskienne, qui nous fournit des concepts pour mieux comprendre
          et examiner ces composantes. Elle nous aide également à réfléchir à la spécificité
          d’enseignement dont il s’agit, car les travaux issus de cette équipe éclairent les
          convergences et différences de l’enseignement de différentes disciplines. Dans notre cas,
          l’enseignement du FLE a soulevé une gamme de difficultés particulières, par exemple, la
          place de la langue maternelle, comme nous verrons par la suite.
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Une autre science du travail que nous convoquons, c’est la clinique de l’activité
          (Clot, 1999, 2017) qui s’intéresse à la coanalyse de l’activité de travail, tout en
          proposant des méthodes pour la transformer. Ainsi, il convient aussi de comprendre ce
          travail comme une activité, qui fait appel aux intentions, aux expériences précédentes et
          aux dimensions psychologiques qui sont présentes dans la quête de sens et d’efficacité.
          Pour Clot (2017), observer seulement l’activité réalisée d’un point de vue externe ne
          suffit pas. Il faut considérer aussi ce que le sujet n’est pas parvenu à faire, la réalité
          de l’activité avec les empêchements, les hésitations, les refoulements, etc.
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 Une des méthodes de coanalyse de l’activité est l’autoconfrontation croisée
          (Clot et al., 2000). Proposée initialement par Faïta (1996) dans le contexte de l’analyse
          du travail des conducteurs de train, cette méthode a mis en relief que l’alternance entre
          l’observation du travail et le débat sur celui-ci permettait de mettre en lumière des
          dimensions implicites ou invisibles de l’activité. Selon Clot (2017), ce débat émerge du
          besoin professionnel de discuter sur les critères du travail bien fait. Ainsi, susciter
          les controverses professionnelles revitalise le métier, alors que paralyser le dialogue
          sur le sens du travail le fragilise, d’où l’importance de proposer un cadre d’analyse qui
          ait une dimension collective. Par la suite, nous présentons les deux méthodes de coanalyse
          mobilisées dans notre dispositif: l’autoconfrontation et l’alloconfrontation. 
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L’autoconfrontation croisée se déroule en cinq étapes (Clot et al., 2000). À partir
          de la constitution d’un collectif et de l’identification de la demande de la part des
          travailleuses et travailleurs, une personne professionnelle est enregistrée en vidéo
          pendant qu’elle réalise une tâche dans son contexte de travail. Ensuite, dans une étape
          d’autoconfrontation simple, elle visionne l’enregistrement de son activité accompagné
          d’une personne intervenante (chercheuse ou formatrice). Elle est invitée à commenter ce
          qui la surprend et à décrire ce qu’elle fait, ses choix, ainsi que ses difficultés, ses
          sentiments. Par la suite, dans l’entretien en autoconfrontation croisée, deux personnes
          professionnelles visionnent ensemble les enregistrements de leurs activités. Chacune
          commente non seulement sa propre activité, mais aussi celle de l’autre, en confrontant
          leurs points de vue, leurs interprétations et leurs expériences. Enfin, en visionnant les
          enregistrements des autoconfrontations, les participants choisissent quels extraits et
          discussions sont partagés avec le collectif initial, ce qui peut donner lieu à des débats
          autour des controverses professionnelles et des propositions d’amélioration des pratiques
          (Clot et al., 2000).
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Yvon et Saussez (2010) attirent l’attention sur les ouvertures que cette méthode
          propose:
Le rôle de l’autoconfrontation croisée est tout autre. […] L’action passée qui a
              été consignée par la vidéo n’est que le point de départ pour permettre au sujet de
              découvrir des bifurcations possibles de celle-ci, autrement dit pour «ouvrir» et
              «déplier» les possibilités. L’autoconfrontation croisée ne vise donc pas à donner
              accès à l’activité passée, mais constitue plutôt une activité secondaire à la
              première, une activité à partir d’une autre activité. (Yvon et Saussez, 2010,
              p. 16)
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 L’autoconfrontation croisée met en place un cadre de transmission-acquisition entre
          pairs qui permet l’élaboration et la réélaboration continue des significations de
          l’activité. Dans ce processus, de nouvelles façons d’agir et d’interpréter le travail
          peuvent émerger, ce qui peut être un indice d’une restructuration de la conception de son
          rapport avec son activité, d’où le caractère de potentiel développement de cette méthode,
          dans les termes évoqués plus haut. 
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Mollo et Falzon (2004) proposent, dans la continuité de la méthode précédente,
          l’alloconfrontation, qui consiste à faire visionner l’enregistrement en vidéo d’une
          activité d’une autre personne (et non pas de sa propre activité). Ce visionnage peut être
          individuel ou collectif. Leblanc (2014) défend, à son tour, l’usage de l’alloconfrontation
          dans des contextes formatifs, tout en soulignant les apports du contact avec le travail
          concret et les débats qu’elle suscite. Comme nous le verrons par la suite, notre
          dispositif a mobilisé l’alloconfrontation collective et l’autoconfrontation croisée.
        

 3. Procédures méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
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Commençons par l’explicitation du contexte d’intervention à l’origine des données de
          la recherche (Silva, 2023). La commande d’une formation linguistique pour le personnel
          enseignant de FLE de l’État de São Paulo avait été présentée par la Secretaria de Educação
          et par le Consulat de France à São Paulo, qui a contacté l’Université de São Paulo et
          l’Association des professeurs de français de la ville (Lousada et al., 2022; Silva et
          Lousada, 2024). L’objectif était de proposer une formation au personnel enseignant des
          centres d’études de langues (CEL, appartenant au réseau public de l’État), afin
          d’améliorer leur niveau de langue française. Le groupe était formé par huit personnes
          enseignantes de FLE de nationalité brésilienne, de langue maternelle portugaise, parmi
          lesquelles figuraient des personnes débutantes et expérimentées. Certaines étaient
          diplômées en lettres et d’autres diplômées en pédagogie, philosophie ou d’autres
          disciplines. Dans les CEL, elles étaient responsables des cours de français à des
          apprenantes et apprenants débutants. Ce groupe avait commencé à suivre une formation de
          perfectionnement linguistique en 2016, avec des cours semestriels le samedi matin. Ces
          personnes enseignantes travaillaient dans des établissements distincts et souvent dans des
          villes différentes, et se retrouvaient parfois à être les seules responsables de
          l’enseignement du français dans leur CEL. En 2017, l’une des formatrices ayant soutenu un
          mémoire portant sur l’analyse de l’activité enseignante a observé l’émergence d’une
          demande. Les personnes participantes discutaient souvent des difficultés communes liées à
          leur travail, peu abordées dans les formations didactiques, car celles-ci ne prenaient pas
          en compte leur contexte réel de travail. La formatrice et la coordinatrice ont donc
          proposé la mise en place d’un dispositif d’intervention formative de participation
          volontaire pour aborder ces questions. 
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Il faut souligner que ces personnes enseignantes n’avaient jamais participé à des
          séances de coanalyse du travail et qu’elles n’étaient familiarisées ni avec cette
          perspective ni avec les méthodologies associées. Les formations auxquelles elles étaient
          habituées étaient organisées, en général, à partir des prescriptions à suivre dans le
          cadre du système éducatif, selon une approche hiérarchique caractéristique de
          l’enseignement public de l’État. Elles se réalisaient selon l’approche proposée par chaque
          coordination pédagogique d’établissement, centrée sur des aspects didactiques et orientée
          vers le bien-faire et les bonnes pratiques. Ainsi, les formations auxquelles elles
          participaient prenaient rarement en compte les aspects concrets du travail, les
          empêchements et les difficultés réelles des personnes enseignantes. Dans ce contexte, la
          conception du dispositif d’intervention formative a dû tenir compte de ces éléments, de
          manière à les adapter au processus de coanalyse du travail. Voilà pourquoi l’idée de
          commencer par des alloconfrontations nous a semblé appropriée: cela a permis que les
          personnes enseignantes se familiarisent avec les méthodes de la coanalyse du travail, à
          travers une première identification de leur activité de travail avec l’activité d’autrui.
          C’est au moment de l’alloconfrontation que le collectif enseignant a découvert que
          d’autres personnes enseignantes se faisaient filmer et qu’il était attendu qu’elles
          discutent de leur travail. Elles ont pu voir, également, qu’elles n’étaient pas les seules
          à avoir des questions et à éprouver des difficultés dans l’exercice de leur métier, ce qui
          était particulièrement important dans un contexte où elles étaient souvent les seules
          responsables de l’enseignement du français. Ainsi, comme elles n’ont pas été filmées, les
          alloconfrontations ont eu avant tout une fonction de réassurance.
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Le dispositif d’intervention formative a donc commencé par une réunion initiale avec
          l’intervenante et le groupe pour définir les principaux enjeux. Après un tour de table et
          plusieurs réactions des personnes enseignantes, deux thèmes ont été choisis, à savoir:
          l’usage de la langue maternelle (portugais) en classe de FLE et la motivation des
          apprenants. Ensuite, deux séances d’alloconfrontations ont été réalisées avec le groupe de
          huit personnes enseignantes. Ces sessions ont été organisées de manière collective afin de
          faire visionner des vidéos de cours issues de deux autres contextes d’enseignement, ainsi
          que des extraits d’autoconfrontation où les personnes enseignantes impliquées dans les
          vidéos commentaient les scènes visionnées. Il s’agissait donc d’un premier contact avec
          des méthodes d’analyse du travail. La première alloconfrontation a porté sur le thème de
          la motivation des apprenantes et apprenants, à l’aide des vidéos de cours d’un contexte
          français. La deuxième alloconfrontation a porté sur l’usage du portugais en classe de FLE,
          avec des vidéos de cours d’un contexte brésilien d’enseignement du FLE. Le semestre
          suivant, l’intervenante les a invités à enregistrer une situation concrète de leur travail
          (sous forme de journal, d’enregistrement audio ou de vidéo) pour en discuter avec le
          groupe. Deux personnes enseignantes ont filmé une partie de leurs cours, de façon
          volontaire: Pedro et Renata (noms fictifs). À partir de ces vidéos, deux entretiens en
          autoconfrontation simple et un en autoconfrontation croisée ont été conduits. Enfin, une
          réunion de retour au collectif a été réalisée. Les entretiens ont été réalisés en
          français.

[image: Dispositif d’intervention formative] Tableau 1 Dispositif d’intervention formative

 [Voir la liste des
            tableaux] Élaboré par les auteures.
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Les séances du dispositif ont été enregistrées en format audio plutôt qu’en vidéo,
          dans le souci de préserver l’aisance et la spontanéité. Cette adaptation méthodologique a
          été proposée par l’intervenante qui, en observant le contexte et le collectif participant,
          a compris qu’un enregistrement vidéo aurait pu, d’une certaine manière, inhiber ou mettre
          mal à l’aise les personnes enseignantes qui n’étaient pas habituées à la coanalyse du
          travail, tandis que le format audio permettait de documenter les échanges de manière plus
          discrète, sans exposer visuellement les personnes impliquées. Les transcriptions de toutes
          les séances ont été effectuées selon les normes du projet brésilien NURC (Preti, 2003).
          L’ensemble des transcriptions des entretiens a fait l’objet d’une analyse
          linguistico-discursive selon le modèle proposé par Bulea et Bronckart (2012) et a été
          interprété à la lumière de Vygotski (1997) et des sciences du travail.
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Le tableau suivant présente les deux personnes enseignantes dont les verbalisations
          seront analysées.

[image: Caractérisation des personnes participantes] Tableau 2 Caractérisation des personnes participantes

 [Voir la liste des
            tableaux] Élaboré par les auteures.
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Pour cet article, nous nous concentrons sur un des apports de la recherche en
          question (Silva, 2023), en nous focalisant spécifiquement sur les marques discursives
          présentes dans des moments où une enseignante discute de la difficulté concernant l’usage
          de la langue maternelle en classe de FLE. À partir des échanges autour de son activité,
          elle a pu envisager d’autres possibilités. Ces moments sont, d’une part, décrits comme des
          issues possibles du point de vue de l’analyse de l’activité et, d’autre part, ils sont
          signalés comme faisant partie du mouvement de débat interprétatif autour de l’agir. Notre
          recherche a cherché à mettre en évidence, à travers des données empiriques langagières, le
          rôle formateur et le potentiel de développement professionnel de la coanalyse de
          l’activité, en portant une attention particulière à l’émergence de nouvelles formes de
          signification chez les personnes participantes.
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Les catégories d’analyse mobilisées, issues du cadre de l’ISD, sont: la
          caractérisation de l’expérience par le présent générique et les adverbes de fréquence
          (j’explique toujours); les modalisations
          appréciatives positives ou négatives (c’est
          bien; c’est difficile); les
          modalisations logiques qui expriment le doute ou le certitude (peut-être je pourrais); les modalisations pragmatiques
          (métaverbes sur la responsabilité de l’action, j’ai
          réussi, je n’ai pas pu) et les
          modalisations déontiques (on doit, il faut).

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats seront présentés en trois temps: d’abord, nous proposons une brève
          synthèse de ce que les analyses des contenus thématiques ont apporté en ce qui a trait à
          la compréhension par rapport à l’usage du portugais en classe de FLE. Ensuite, nous
          observerons ce que les analyses des alloconfrontations (collectives avec le groupe) et des
          autoconfrontations (avec le binôme volontaire) ont révélé, tout en observant les apports
          de chaque méthode. Finalement, nous détaillerons les indices linguistico-discursifs (basés
          sur Bronckart, 1999; Bulea et Bronckart, 2010) décelés lors des moments où l’on a observé
          une émergence de nouvelles façons d’agir. 
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Avoir recours au portugais langue maternelle en classe de FLE, est-ce permis ou
          interdit dans le contexte du CEL? Valable ou à éviter? Sous quelles conditions? En
          fonction de quels aspects? Du point de vue de l’histoire des méthodologies de
          l’enseignement des langues (Germain, 1993; Castellotti, 2001), la présence de la langue
          maternelle des apprenants était valorisée dans la méthodologie de la grammaire-traduction,
          ensuite rejetée dans les méthodologies directes et structuro-global audio-visuelle et,
          plus récemment, reconsidérée dans les perspectives plurilingue et actionnelle. Cette
          question a été aussi développée ailleurs (Lousada, 2021; Silva et Lousada, 2024),
          relativement au fait que ces changements de perspective ont une influence sur les
          prescriptions du métier, même si elles ne sont parfois pas explicites. Les résultats de
          nos analyses sur le plan des contenus thématiques ont permis l’identification des motifs,
          des intentions et des ressources liés au recours à la langue maternelle dans le contexte
          du CEL et d’apporter certains éléments de réponses à ces questions à partir des
          verbalisations des personnes enseignantes qui sont sur le terrain de l’école et qui font
          face à la situation concrète d’apprentissage. 
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Concernant l’activité enseignante, parmi les motifs à l’origine du recours au
          portugais, il apparaît que les personnes enseignantes les plus expérimentées déclarent
          l’utiliser afin de faciliter la compréhension des élèves, tandis que celles moins
          expérimentées y ont recours en raison de leurs propres difficultés à dispenser le cours en
          français. En ce qui concerne les intentions visant à éviter l’usage du portugais, elles se
          déclinent selon plusieurs objectifs: promouvoir davantage le contact et l’apprentissage du
          français dans un cadre institutionnel, permettre aux élèves d’acquérir progressivement le
          vocabulaire du quotidien et les aider à formuler des phrases dans le contexte de la
          classe. Enfin, les ressources mobilisées par ces personnes enseignantes renvoient à leurs
          capacités et à leur responsabilité dans l’action. Cela inclut la connaissance des
          capacités des apprenants et apprenantes, la reconnaissance de certaines lacunes lexicales
          ou la possibilité de commettre des erreurs en langue étrangère, ainsi que la gestion des
          moments d’incertitude dans leur pratique pédagogique.
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On observe donc une réflexion qui va au-delà de l’interdiction complète du portugais
          – idée que l’on rencontre souvent en tant que règle tacite dans des contextes
          d’enseignement de langues étrangères, comme l’explique Castellotti (2001) – et qui prend
          en compte justement non seulement les facteurs affectifs des apprenants, mais aussi une
          évaluation de leur niveau d’apprentissage au cours de l’interaction. 
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En analysant de plus près ce que disent des pratiques et représentations des
          personnes enseignantes, il est possible d’observer que la coanalyse de l’activité ouvre un
          éventail d’interprétations sur les difficultés soulevées. Dans les alloconfrontations, par
          exemple, nous avons observé le fait que l’usage du portugais a été initialement
          caractérisé d’un point de vue généralisé (par exemple, Alo2-71: ça arrive souvent eh oui c’est vrai ça de [voir les élèves] parler en
          portugais [4]). Cette idée se transforme au long
          de la session: elle devient plus précise et est encadrée dans des situations alternatives,
          soit par rapport aux apprenants et apprenantes (Alo2-73:
          parfois ça leur manque des mots […] mais:::: parfois c’est:::: c’est la paresse de
          parler), soit par rapport aux personnes enseignantes (Alo2-102: si j’explique quelque chose s’il y a les élèves qui commencent à
          bavarder [en portugais] j’arrête [de parler]). Nous avons observé que ces
          changements sont marqués linguistico-discursivement par des adverbes et locutions
          adverbiales (quelques fois; quand), par des conjonctions d’alternance, souvent en
          formulation double (parfois, parfois;
          soit, soit), de condition (si) ou des marques lexicales (ça dépend). Ces mouvements langagiers attestent que les représentations
          initiales se transforment par des précisions et par des bifurcations autour de la question
          en débat. Autrement dit, les discussions en situation de coanalyse de l’activité semblent
          permettre l’élaboration et la réélaboration de nouvelles formes de compréhension des
          difficultés au travail par les participants. 

38 
Dans l’analyse de l’entretien en autoconfrontation croisée (ACC), nous avons
          remarqué une configuration langagière particulière qui se produisait à partir des passages
          où les personnes enseignantes reprenaient la difficulté en débat. Elles explicitaient leur
          manière d’agir normalement (en utilisant le présent générique et des adverbes de
          fréquence) et formulaient, par la suite, une autre manière d’agir possible dans ce
          contexte. Observons de près quelques exemples.
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L’extrait suivant de l’ACC se déroule entre l’enseignante débutante Renata, qui
          avait une formation en lettres – portugais et français – et une année d’expérience comme
          enseignante de FLE au CEL, et l’enseignant Pedro, qui avait environ six ans d’expérience
          comme enseignant de FLE au CEL, mais sa formation de base était en philosophie. Lors de
          l’ACS, pour expliquer les parties de la maison, Pedro avait regretté le fait qu’il avait
          traduit le mot cave aux étudiants. Lors de l’ACC,
          en reprenant ce moment, Renata a observé qu’elle aussi, elle traduisait parfois des mots
          (quand j’explique, je donne aussi la traduction)
          et, en réfléchissant, Renata formule une autre manière possible d’agir: prévoir ou
          planifier des synonymes de mots-clés avant le cours. 
Extrait (1) 

ACC-R-32: […] peut-être que par… par
              exemple pour expliquer la cave j’utilisais «ah le lieu où… ahn:::: on garde ahn::::
              des choses le vin» ou enfin plusieurs choses c’est pas/ enfin/ j’essaierais de::: de penser au synonyme avant le cours
              parce que pour nous c’est très difficile de
              penser au synonyme au moment où on donne le cours
              ahn
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Cet extrait (1) apporte une sorte de raisonnement à partir de la prise de conscience
          de cette expérience commune qu’ont les deux personnes enseignantes et qui débouche sur une
          autre possibilité d’agir dans ce contexte. L’émergence de cet agir potentiel est marquée
          par la modalisation logique de possibilité peut-être, la préposition qui marque le but
          (pour) et par le conditionnel présent (j’essayerais de). 
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En développant un peu plus son raisonnement, Renata explique que, comme elle parle
          en français aux apprenants et que, par la suite, elle-même traduit de peur qu’ils n’aient
          pas compris, les élèves finissent par ne plus faire l’effort de comprendre le français et
          «ils attendent juste la traduction». Face à ce
          constat, elle propose encore d’autres manières d’agir face à cette situation: 
Extrait (2) 

ACC-R-35: mais voilà on peutpeut-être après discuter par rapport cette chose de la
              traduction ahn:::: dans quel moment on a vraiment besoin de traduire et dans quel
              moment peut-être qu’on peut essayer ahn::: d’utiliser de synonymes ou de
              faire confiance à eux
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Dans l’extrait (2), Renata apporte trois possibilités alternatives: observer les
          moments où il y aurait un réel besoin de traduire, les moments où les apprenants
          pourraient utiliser seulement des synonymes et ceux où les personnes enseignantes
          pourraient «faire confiance» aux apprenants,
          autrement dit, leur parler en français directement. Cette troisième alternative concerne
          le fait de croire que les apprenants sont capables de comprendre, au moins, les mots les
          plus transparents et qu’ils peuvent développer une capacité de compréhension orale globale
          à partir de leurs hypothèses, en fonction de la situation, même s’ils ne comprennent pas
          tous les mots. Encore une fois, on observe l’émergence de nouvelles possibilités d’agir
          marquées surtout par la modalisation logique de possibilité (peut-être, on peut, on peut essayer), suivie d’une action différente de leur
          manière d’agir. 
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Par la suite, Pedro réagit à la proposition de Renata, en disant qu’il ne réussit
          pas à trouver facilement des synonymes en français. Elle rebondit sur cette nouvelle
          difficulté partagée, en développant la nouvelle solution introduite dans l’extrait
          (1).
Extrait (3)

ACC - 38 P: […] vraiment je ne ne réussis pas à trouver rapidement… un synonyme
              pour…

ACC - 39 R: [oui… moi non plus ahn c’est très
              difficile parce qu’on est là les élèves demandent des choses et donc
              peut-être/ j’ai pensé ça hier j’ai pas pensé
              à ça avant/ et peut-être qu’avant de/ enfin/
              pendant la préparation du cours…// on pourrait
              prévoir ahn::: les mots qui seront plus difficiles à comprendre et donc
              on trouvera des synonymes
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Dans l’extrait (3), Renata souligne qu’elle a réfléchi à cette solution la veille de
          l’entretien et dit que le moment de la préparation du cours serait propice à cet acte de
          prévoir les mots qui seront plus difficiles à comprendre. Cela est possible surtout parce
          que la langue maternelle des apprenants est le portugais comme et que les personnes
          enseignantes elles-mêmes ont appris le français. Il est donc possible, pour elles, de se
          souvenir des obstacles rencontrés lors de ce parcours d’apprentissage. Une autre
          possibilité émerge devant le fait de ne pas trouver de synonymes rapidement pendant le
          cours: pendant la préparation des cours, la personne enseignante se mettrait activement à
          rechercher les obstacles et prévoir des synonymes transparents, en français, qui
          pourraient faciliter la compréhension. Les modalisations de possibilité (peut-être, on
          pourrait) signalent encore une fois cet agir alternatif formulé face à leurs
          difficultés. 
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Finalement, dans l’extrait (4), Renata raconte qu’au début de son apprentissage elle
          consultait le dictionnaire français monolingue pour découvrir les mots inconnus mais que,
          peu à peu, elle s’est habituée à consulter directement des sites qui fournissent la
          traduction en portugais. Elle interroge cette habitude et l’envie d’être sûre d’avoir
          compris un mot et d’avoir fait comprendre ce mot aux personnes apprenantes.
Extrait (4)

ACC - 43 R: on a cette envie d’être sûr n’est-ce pas? donc on fait la traduction
              parce que comme ça on est sûr qu’ils vont comprendre parfois peut-être qu’on
              doit exercer cette capacité d’être DANS incertitude…
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Cet extrait (4) apporte, à travers ce que Renata dit, une voix du collectif
          enseignant (on) qui souhaite avoir la certitude
          par rapport à la compréhension des apprenants. Or, l’exposition à la langue étrangère –
          d’ailleurs l’exposition à n’importe quelle langue – est souvent marquée par ce processus
          de compréhension partiel qui suscite justement les capacités de formulation d’hypothèses,
          de reformulation, de négociation de sens. Il nous semble que la proposition de Renata va
          dans ce sens: parfois, les personnes enseignantes pourraient exercer cette capacité de
          vivre avec l’incertitude, donc de ne pas assurer cent pour cent de la compréhension par la
          traduction. Un peu plus marquée par la modalisation déontique (on doit) que les
          précédentes, cette possibilité alternative qui émerge (peut-être) mène à un autre agir: créer une ambiance de compréhension qui passe
          par des stratégies autres que la traduction en langue maternelle. Nous pourrions également
          nous interroger sur ce que l’usage de «doit» veut
          dire dans cet extrait: peut-être une plus grande disposition à suivre certaines normes de
          l’enseignement du FLE, par exemple, ne pas traduire; mais peut-être aussi une plus grande
          «certitude normée» par rapport à comment agir dans cette situation, issue justement du
          processus de réflexion provoqué par le dispositif, ce qui pourrait indiquer un
          développement professionnel potentiel. 
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Les indices linguistico-discursifs récurrents dans ces quatre extraits analysés sont
          les modalisations logiques de possibilité (peut-être) et les modalisations pragmatiques au conditionnel présent
          (j’essayerais, on
          pourrait). Ces modalisations parviennent après la discussion autour d’une
          difficulté commune et après qu’ils ont revu la reprise de leur manière d’agir habituelle.
          Ces extraits introduisent et formulent donc d’autres manières d’agir possibles, en tant
          qu’alternatives à l’agir habituel. L’émergence de ces formulations met en évidence non
          seulement l’attribution de nouveaux sens au long de l’entretien, mais elle suggère aussi
          le renforcement des capacités et des ressources pour faire face à ces situations.
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Le mouvement proposé par Bronckart (2008), qui va de la prise de conscience, en
          passant par le débat interprétatif, jusqu’à l’attribution de nouvelles significations,
          semble synthétiser le mouvement qui s’est produit à partir de l’autoconfrontation croisée
          dans nos données, ce qui confirme aussi les apports potentiellement formatifs de cette
          méthode de coanalyse du travail. 

 5. En guise de conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Inscrit dans l’axe 3 du présent numéro thématique, «Effets des recherches par
          intervention sur les connaissances produites», cet article décrit la mise en place d’un
          dispositif d’intervention formative mobilisant l’alloconfrontation et l’autoconfrontation
          croisée auprès d’un collectif enseignant de FLE. Nous avons procédé à des analyses des
          transcriptions et nous avons constaté une configuration linguistico-discursive
          particulière qui permet d’observer l’émergence de nouvelles significations sur l’agir des
          personnes enseignantes. Ainsi, on comprend qu’elles partent de la difficulté observée de
          manière concrète dans l’enregistrement visionné lors de l’autoconfrontation croisée. Cette
          observation engendre la description de l’agir habituel, marquée par la présence des
          adverbes de fréquence ou le présent générique. Cet agir habituel, qui n’est pas très
          satisfaisant pour la personne enseignante elle-même, selon ses propres mots (c’est difficile, je n’arrive
          pas), ouvre alors un espace pour imaginer d’autres solutions possibles
          (peut-être, on
          pourrait). Ainsi, les analyses présentées soulignent l’émergence de nouvelles
          possibilités d’agir, en élargissant la compréhension des sens possibles liés à cet agir.
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Dans ce cadre, nous observons que les difficultés génèrent une tension et les
          nouvelles manières d’agir se constituent comme un moyen de les dépasser par une troisième
          voie. Le débat interprétatif (interpsychique) donne lieu à des modifications des
          connaissances chez l’individu (intrapsychiques). Cela illustre les concepts vygotskiens
          convoqués plus haut (apprentissage, appropriation, développement, ZPD) et montre l’intérêt
          à continuer à observer le rôle du langage dans les médiations formatives. Si, d’une part,
          il n’est pas possible d’affirmer que les nouvelles manières d’agir qui émergent dans ces
          méthodes seront effectivement pratiquées ou réalisées, d’autre part elles constituent des
          possibles qui pourraient éventuellement se cristalliser comme des nouvelles manières
          d’agir. Pour comprendre vraiment les conséquences de ces débats autour du travail
          d’enseignement, Cela exigerait selon le plan méthodologique d’accompagner les personnes
          participantes et garder la trace observable de leurs actions après l’intervention. Les
          analyses enrichissent les connaissances sur l’activité concrète d’enseignement de FLE et
          ouvrent la possibilité d’exploitation de ces données en formation. 
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Parmi les contributions de cette recherche, nous soulignons l’innovation
          méthodologique relative à l’articulation de l’alloconfrontation collective pour introduire
          les participants aux procédés de la coanalyse de l’activité, suivie de l’autoconfrontation
          croisée. Ce dispositif a permis une familiarisation progressive et une appropriation par
          étapes des méthodes par les personnes participantes, et a favorisé leur engagement et
          participation dans l’intervention, ce qui semble souvent difficile quand on débute par
          l’autoconfrontation. 
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Une autre contribution concerne la description des indices linguistico-discursifs
          présents qui caractérisent l’émergence de nouvelles manières d’agir. Ces indices apportent
          des résultats empiriques qui mettent en évidence le processus de prise de conscience,
          suivis d’un débat interprétatif, qui génère de nouveaux sens, proposé par Bronckart
          (2008), pour qui ce processus semble soutenir l’idée d’un développement dans le champ des
          adultes. Ainsi, ces données empiriques semblent montrer la mise en place d’une zone de
          développement potentiel (ZDP), créée par le dispositif. Cette ZDP se constituerait à
          partir des interactions avec l’intervenant et avec le collègue, tout en rendant possible
          une restructuration de l’espace subjectif (Saussez, 2016) représentée par ces nouvelles
          possibilités d’agir. Nous constatons ainsi les potentiels effets du dispositif sur le
          développement professionnel des personnes participantes.
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Il nous semble également important de souligner une contribution du dispositif
          vis-à-vis des méthodes employées. Comme nous l’avons dit, nous avons conçu l’entrée dans
          la coanalyse du travail par la méthode de l’alloconfrontation, enregistrée en audio. Cette
          initiation à la formation par la coanalyse du travail nous paraît particulièrement
          intéressante, car elle a permis de débuter doucement l’intervention formative, en
          préparant les personnes enseignantes à une exposition plus grande, ce qui a eu
          probablement une incidence sur la réussite du dispositif de formation.
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D’autres publications ont analysé la place et le rôle de la langue maternelle dans
          des cours de FLE (Lousada, 2021) à partir d’un point de vue historique qui examine les
          prescriptions qui étaient à la base de chaque méthodologie et permet ainsi de comprendre
          l’influence du travail prescrit dans le travail réalisé. Dans cette perspective, il serait
          intéressant de continuer les recherches à partir d’autres contextes et d’autres langues
          étrangères, pour arriver à une comparaison des résultats.
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Parallèlement à ces réflexions, pour une consolidation des indices linguistiques et
          discursifs à considérer lorsqu’on étudie le développement potentiel des personnes
          enseignantes de FLE, il serait important de rassembler les indices existants et en
          prolonger l’analyse à d’autres recherches similaires, tout en évaluant si leur fréquence
          se maintient. Nos résultats peuvent contribuer, bien qu’à une échelle limitée et située
          spécifiquement dans le cadre du travail enseignant, à la réflexion sur d’autres recherches
          de terrain à propos des apports concrets des dispositifs de coanalyse de l’activité, ainsi
          que sur leurs effets sur le développement des personnes. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Les centres d’études de langues sont des institutions publiques à São Paulo, Brésil,
          qui offrent gratuitement des cours pour apprendre les langues qui ne sont pas enseignées
          dans la scolarité obligatoire, dont le français.
[2] Cela fait également écho aux résultats de recherche des groupes ALTER et ALTER-AGE
          (pour une synthèse des contributions, voir: Machado; Lousada, 2013; Lousada;
          Abreu-Tardelli, 2024), au Brésil, publiés au long de deux dernières décennies.
[3] L’agir enseignant a été étudié et conceptualisé à partir de divers cadres
          théoriques, par exemple, Cicurel (2011), qui définit l’agir professoral à partir des
          théories de l’action, ou Amigues (2002), qui définit l’activité enseignante à partir de
          Vygotski et de l’ergonomie de l’activité. Nous avons choisi de réaliser notre étude dans
          le cadre de l’interactionnisme socio-discursif (Bronckart, 1999), car il met en valeur le
          rôle du langage pour la compréhension de l’agir humain et propose d’observer cet agir à
          travers les textes (ici, issus de verbalisations), ayant ainsi un outillage conceptuel
          clair pour cette analyse. 
[4] Dans cette section, l’italique est utilisé pour présenter les verbalisations, avec
          l’indication de l’entretien (Alo2) et du tour de parole (102). Les transcriptions suivent
          les normes du projet NURC/Brésil. Les majuscules indiquent la syllabe plus accentuée; les
          points de suspension, les pauses; les deux points, la syllabe plus allongée; la barre, les
          mots interrompus; les guillemets, l’insertion de discours direct; les crochets avec points
          de suspension, un extrait, non essentiel à la compréhension, supprimé. 



 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Dispositif d’intervention formative]

 [Aller au texte] [image: Caractérisation des personnes participantes]

 [Aller au texte] 

 © Emily Caroline da Silva et Eliane  Gouvêa Lousada, 2026
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.fr
Portée d’une recherche technologique sur la transformation des pratiques pédagogiques et le développement des connaissances en éducation : le cas des espaces de dons encouragés
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction 	1.1 Les recherches technologiques en éducation 
	1.2 L’intervention comme dispositif d’analyse et de production de savoirs


	2. Une recherche technologique fondée sur un double cadre théorique 	2.1 Anthropologie culturaliste et analyse du travail des personnes
        enseignantes
	2.2 Paradigme du don et dynamiques relationnelles en éducation
	2.3 Une intervention technologique située: les espaces de dons encouragés


	3. Méthodologie 	3.1 Un dispositif en quatre phases	3.1.1 Phase 1: négociation et contractualisation avec les participants et les
        participantes
	3.1.2 Phases 2 et 3: mise en oeuvre des espaces de dons encouragés (EDE1 et
        EDE2)
	3.1.3 Phase 4: entretien compréhensif final


	3.2 Un mode d’analyse des données qualitatif et multiple	3.2.1 Analyse diachronique
	3.2.2 Analyse synchronique
	3.2.3 Croisement des analyses




	4. Résultats 	4.1 L’intervention comme modalité d’accès à la connaissance: une approche
        transformative
	4.2 Apports des dispositifs technologiques à la production de connaissances
        scientifiques: le cas de la persévérance enseignante


	5. Discussion 
	Notes
	Bibliographie
	Liste des figures

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 27, Numéro 3, 2025

Portée d’une recherche technologique sur la transformation des pratiques pédagogiques et le développement des connaissances en éducation : le cas des espaces de dons encouragés
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1126119ar
 DOI 10.7202/1126119ar

Peggy Neville
Laboratoire IRISSE, Université de La Réunion


Stefano Bertone
Laboratoire IRISSE, Université de La Réunion


Résumé
Cet article examine la portée des recherches technologiques en éducation, articulant transformation des pratiques et production de connaissances scientifiques. À travers l’analyse des espaces de dons encouragés (EDE), il montre comment l’intervention donne accès aux dynamiques de la persévérance enseignante, comprise ici comme la continuité de l’activité d’enseignement auprès des élèves, malgré les difficultés rencontrées. L’étude met en évidence deux modèles de persévérance, l’un fondé sur la règle de don d’autorité, l’autre articulant autorité et bienfaisance. Loin de se limiter à une amélioration des pratiques locales, l’intervention révèle des structures relationnelles et normatives généralisables. L’article défend ainsi la consubstantialité entre transformation de l’activité et production de connaissances, et permet d’affirmer que la recherche technologique constitue un levier épistémique pour comprendre phénomènes éducatifs.
Mots clés : recherches technologiques en éducation, production de connaissances, analyse de l’activité, transformation des pratiques, persévérance enseignante

Abstract
The impact of technological research on transforming teaching practices and on educational knowledge development: The case of Encouraged giving spacesThis article examines the impact of technological research in education, linking the transformation of teaching practices with scientific knowledge production. The article’s analysis of “Encouraged giving spaces” (EGS) shows how the intervention provides insight into the dynamics of teacher perseverance—defined here as continuing to teach students despite the difficulties encountered. The study highlights two models of perseverance: one based on the rule of the gift of authority, the other connecting authority and benevolence. Rather than being limited simply to improving local practices, the intervention demonstrates relational and normative structures that can be generalized. The article thus argues for an intrinsic link between the transformation of teaching practices and the production of knowledge, asserting that technological research serves as an epistemological tool for understanding educational phenomena.
Keywords : technological research in education, knowledge production, activity analysis, transformation of practices, teacher perseverance

Resumen
Alcance de una investigación tecnológica sobre la transformación de las prácticas pedagógicas y el desarrollo del conocimiento en educación: el caso de los Espacios de donación promovidaEste artículo examina el alcance de la investigación tecnológica en educación, articulando la transformación de las prácticas y la producción de conocimiento científico. A través del análisis de los Espacios de donación promovida (EDE, por sus siglas en francés), muestra cómo la intervención permite acceder a las dinámicas de la perseverancia docente, entendida aquí como la continuidad de la actividad de enseñanza con el alumnado, a pesar de las dificultades encontradas. El estudio pone en evidencia dos modelos de perseverancia: uno basado en la regla de don de autoridad y otro que articula autoridad y benevolencia. Lejos de limitarse a una mejora de las prácticas locales, la intervención revela estructuras relacionales y normativas generalizables. El artículo defiende así la consustancialidad entre la transformación de la actividad y la producción de conocimiento, afirmando que la investigación tecnológica constituye un vector epistemológico para comprender los fenómenos educativos.
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
 1.1 Les recherches technologiques en éducation  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les recherches technologiques en éducation se caractérisent par une double finalité: (a) transformer les pratiques professionnelles et (b) produire des connaissances scientifiques sur ces transformations et les dynamiques d’activité qui les sous-tendent (Bertone et al., 2009). Elles s’appuient sur le postulat selon lequel la transformation des pratiques est en elle-même un processus de production de connaissances (Chaliès et Bertone, 2021). Elles visent à concevoir des dispositifs qui, en modifiant ces pratiques, permettent de révéler des dimensions de l’activité professionnelle invisibles dans des conditions ordinaires. Proches d’une conception ergonomique de la «recherche fondamentale de terrain» (Wisner, 1995; Clot, 2008), ces recherches technologiques procèdent à la négociation d’objets d’étude «interfaciels» (Saury, 2012) entre les personnes chercheuses et les personnes praticiennes, afin de tenir ensemble visées épistémiques et transformatives.

 1.2 L’intervention comme dispositif d’analyse et de production de savoirs [image: Retour au plan de l'article]
2 
Dans cette perspective, l’intervention – entendue ici comme un dispositif co-construit et négocié entre personnes chercheuses et professionnelles pour organiser et accompagner des transformations situées de l’activité – constitue également un dispositif d’analyse de l’activité, qui permet de rendre visibles des dynamiques implicites dans le fonctionnement ordinaire des organisations éducatives. La dimension «transformative» des recherches technologiques ne se réduit ni à une visée appliquée des chercheuses et chercheurs (transformer pour améliorer), ni à la simple observation des transformations ordinaires de l’activité. Dans une logique de consubstantialité, la transformation constitue simultanément un moyen méthodologique d’accès à la connaissance (transformer pour comprendre) et une dynamique elle-même analysée scientifiquement. 

3 
Chaliès et Bertone (2021) ont interrogé la nature de la double visée – scientifique et transformative – à travers la relation entre production de connaissances et transformation des pratiques. De nombreux travaux défendent l’idée d’une nécessaire codétermination entre ces deux visées: l’analyse de l’activité nourrit la formation et produit des connaissances sur les transformations, sans pour autant fusionner visées scientifiques et technologiques. C’est le cas d’approches disciplinaires variées, telles que l’ergonomie (Daniellou, 2015), la didactique professionnelle (Rogalski, 2014), la clinique de l’activité (Clot, 1999) ou encore l’anthropologie cognitive située (Durand, 2008) ainsi que dans des approches théoriques croisées (Albero et al., 2019; Vidal-Gomel, 2018). Toutefois, Chaliès et Bertone (2021) proposent d’aller au-delà de cette conception en requalifiant la nature de cette relation. Ils défendent la nécessité d’instituer une relation non plus de simple codétermination, mais de consubstantialité entre visées scientifiques et technologiques dans les recherches en éducation. Plus précisément, cette requalification ne consiste pas à «fusionner» les visées, mais à instituer, dans et par une enquête spéculative partagée, un objet d’étude négocié qui fait substance commune pour les communautés professionnelle et scientifique, tout en laissant subsister des visées distinctes et incommensurables. Selon les auteurs, la production de connaissances et la transformation des pratiques ne doivent pas être envisagées comme deux finalités séparables, mais comme deux dimensions tenues ensemble au sein d’un même travail d’investigation, sans réduire la spécificité des visées scientifiques et technologiques propres à chaque communauté. Dans cette perspective, la recherche technologique de terrain devient ainsi un dispositif d’analyse en acte, où l’activité de transformation constitue en elle-même un levier de production de savoirs. 

4 
Cet article s’inscrit dans cette réflexion sur la portée des recherches technologiques en éducation et interroge les conditions de cette double visée.

5 
Pour explorer cette problématique, nous nous appuyons sur un exemple de recherche technologique menée dans le cadre des espaces de dons encouragés (EDE), un dispositif conçu pour renforcer la persévérance des personnes enseignantes du premier degré [1], entendue ici comme la continuité de l’activité d’enseignement auprès des élèves, malgré les difficultés rencontrées. Issu d’une hybridation entre l’anthropologie culturaliste (Bertone et Chaliès, 2015) et le paradigme du don (Mauss, 1924/2007; Caillé, 2009), ce dispositif offre un terrain propice pour interroger les effets d’une intervention à la fois sur:
	l’activité enseignante dans et par le dispositif;

	la conception de dispositifs de formation (principes transférables); 

	la production de savoirs scientifiques (régularités et dynamiques
              relationnelles). 



 2. Une recherche technologique fondée sur un double cadre théorique  [image: Retour au plan de l'article]
6 
La recherche menée s’inscrit dans un programme de recherche technologique (PRT) dans lequel sont articulés des enjeux «transformatifs et épistémiques» (Schwartz, 1997). Elle repose, pour l’analyse de l’activité et l’intelligibilité des transformations, sur un double cadre théorique: (i) une approche anthropo-culturaliste de l’activité enseignante, fondée sur l’idée que toute pratique doit être comprise à l’intérieur d’un jeu de langage et d’un système de règles apprises dont la signification est instituée et d’emblée collective (Descombes, 1996; Ricoeur, 1986; Wittgenstein, 2004); (ii) une approche anti-utilitariste de l’action mobilisant le paradigme du don, qui permet d’appréhender la relation éducative à partir de cycles de dons et de contre-dons et des règles de métier et de sociabilité qui les organisent (Caillé, 2004; Chanial, 2008). En conformité avec ce modèle du PRT, il s’agit de stabiliser un «noyau dur» théorique provisoirement non remis en cause. À partir de ce noyau dur, une ceinture «d’hypothèses théoriques auxiliaires» (HA) est conçue. Ces hypothèses, formulées au croisement des deux cadres, sont confrontées aux situations ordinaires de travail, dont elles éprouvent la fécondité. 

 2.1 Anthropologie culturaliste et analyse du travail des personnes
        enseignantes [image: Retour au plan de l'article]
7 
L’analyse du travail enseignant dans cette recherche repose sur une conception du sujet professionnel qui se construit à partir d’expériences langagières dans une approche anthropo-culturaliste qui envisage l’activité comme une pratique située, façonnée par les interactions et les normes professionnelles en vigueur (Bertone et Chaliès, 2015; Chaliès et Bertone, 2021). Cette approche met en avant la construction dynamique de l’activité, qui repose sur des expériences langagières socialement normées et situées (ENS) qui structurent l’action au sein d’un jeu de langage professionnel (Lähteenmäki, 2003; Searle, 1998). La persévérance des personnes enseignantes – entendue ici comme la continuité de l’activité d’enseignement auprès des élèves malgré les difficultés rencontrées – est abordée dans la littérature sous des entrées et des terminologies variées: persévérance ou persistance, maintien dans le métier, rétention ou attrition, résilience (Abou Assali et al., 2024; Bélair et Lebel, 2007; Borman et Dowling, 2008; De Stercke, 2014; Guarino et al., 2006). Une revue systématique récente (Abou Assali et al., 2024) confirme que ces travaux appréhendent majoritairement la persévérance à partir de facteurs personnels – tels que motivation, croyances, sentiment d’auto-efficacité ou de facteurs environnementaux et organisationnels liés au développement professionnel et au soutien institutionnels et collectifs (Pfister et Paljevic, 2025). Dans l’espace francophone, ces questions sont notamment abordées dans des travaux sur l’insertion professionnelle, la persistance et l’abandon ainsi que sur les conditions de «durée» dans le métier (p. ex., Bélair et Lebel, 2007; De Stercke, 2014; Garcia et Lantheaume, 2019). En France, cette question s’inscrit dans un contexte de transformations du travail enseignant qui reconfigurent les dilemmes de métier et les épreuves du quotidien (Barrère, 2017; Broccolichi et Garcia, 2021; Danner et al., 2019; Hache, 2020; Katz et al., 2021; Lantheaume, 2008).

8 
Notre étude propose un déplacement complémentaire: appréhender la persévérance comme une capacité normative à suivre l’ensemble des règles (de métier et de sociabilité) qui régissent une forme de vie professionnelle, malgré les difficultés rencontrées. Elle s’inscrit ainsi dans des régularités normatives et des jeux de langage partagés (Wittgenstein, 2004) et vient éclairer différemment des dimensions déjà travaillées en éducation, notamment l’autorité, envisagée ici comme une règle de métier dont le suivi – ou les difficultés à la suivre dans certaines configurations de classe – conditionne la persévérance au travail. Ainsi, l’intervention dans les pratiques enseignantes ne vise pas seulement des adaptations circonstancielles de l’action aux contraintes immédiates («ajustements locaux»), mais l’organisation de transformations susceptibles de rendre visibles et discutables ces règles et significations, et de modifier la manière dont les actrices et acteurs comprennent et tiennent leur activité au quotidien. 

 2.2 Paradigme du don et dynamiques relationnelles en éducation [image: Retour au plan de l'article]
9 
L’anthropologie culturaliste est ici hybridée avec une approche anti-utilitariste de l’action (Caillé, 2009; Godbout et Caillé, 2010), fondée le paradigme du don (Mauss, 1924/2007). Ce cadre théorique permet d’appréhender la relation éducative comme des cycles de dons et de contre-dons (Chanial, 2008), qui engage des formes d’obligations symboliques et affectives.

10 
Dans le contexte scolaire, ces jeux relationnels se manifestent à travers des choix qui ne relèvent pas uniquement de la rationalité instrumentale, mais impliquent des arbitrages entre des logiques utilitaires et anti-utilitaires – les premières privilégiant l’efficacité collective et l’avancement dans les programmes («intérêt pour soi»), les secondes privilégiant la relation individualisée et le don de temps à des élèves en difficulté («intérêt pour autrui»). Les actions relative à la persévérance des personnes enseignantes, souvent guidées par des règles tacites, deviennent alors observables comme dans nos études de cas (Neville, 2021). L’analyse des temps de classe de Sophie et Cécile révèle une alternance entre une organisation utilitaire du temps («intérêt pour soi») et une organisation anti-utilitaire («intérêt pour autrui»), structurées autour de dons de temps aux élèves. Chez Sophie, cette alternance s’est manifestée par l’intégration de dons de temps dans des séquences collectives, tandis que, chez Cécile, elle a opéré via des passages individualisés auprès des élèves. Ces dilemmes mettent en lumière des règles de métier et de sociabilité (Caillé, 2004) qui gouvernent l’activité enseignante, et qui engagent tantôt une sociabilité secondaire (liée au rôle institutionnel, au cadre scolaire et à la relation professionnelle), tantôt une sociabilité plus primaire (liée à la relation interpersonnelle, aux formes de sollicitude et à la reconnaissance de l’enfant dans sa vulnérabilité) (Godbout et Caillé, 2010; Chanial, 2008). Dans ce cadre, nous mobilisons le paradigme du don comme une grille d’intelligibilité des engagements relationnels qui encouragent la persévérance enseignante. Nous proposons ainsi de décrire certaines actions professionnelles, comme des dons (par exemple: du temps, de l’attention, une explication supplémentaire), susceptibles d’être reçus, refusés, détournés ou reconnus par l’élève – ces modes de réception constituant, dans notre perspective, des formes de contre-dons au sens où ils reconfigurent la relation et pèsent sur la continuité de l’engagement de la personne enseignante (Mauss, 1924/2007; Chanial, 2008). Nous définissons ainsi la persévérance comme une métaphore théorique originale de la capacité normative des acteurs et actrices à suivre l’ensemble des règles (de métier et de sociabilité) qui régissent l’activité sociale d’enseignement malgré les difficultés rencontrées.

11 
Dès lors, comprendre ces échanges anti-utilitaires, entendus ici comme des échanges régis par des règles de sociabilité et de métier orientées vers le lien à autrui plutôt que vers une seule efficacité instrumentale, éclaire la construction et la transformation des relations éducatives.

 2.3 Une intervention technologique située: les espaces de dons encouragés [image: Retour au plan de l'article]
12 
Le dispositif EDE a été conçu pour intervenir sur ces jeux relationnels en créant des conditions propices à l’émergence de nouvelles dynamiques de don dans l’activité enseignante. Ce dispositif s’inscrit dans la lignée des espaces d’actions encouragées (Durand, 2008), en favorisant certaines actions perçues comme plus heuristiques au regard des problématiques de terrain et des enjeux scientifiques. Dans cette perspective, l’enjeu dépasse la seule amélioration des pratiques locales: il s’agit d’élaborer un cadre d’analyse pour comprendre comment se structurent les dynamiques relationnelles éducatives et comment elles influencent la persévérance enseignante devenue objet d’étude négocié et partagé entre la chercheure et les personnes enseignantes participantes. Cette persévérance est particulièrement sollicitée face à des élèves en situation de décrochage – c’est-à-dire en rupture progressive avec les attendus scolaires.

13 
En révélant les jeux de langage et les régularités relationnelles structurant l’activité enseignante, les EDE contribuent à comprendre des phénomènes éducatifs au-delà des situations locales et guident la conception de dispositifs de formation/travail intégrés. Le dispositif repose sur une double hypothèse auxiliaire: (1) la persévérance enseignante peut être perçue grâce à une vision synoptique – une représentation d’ensemble des connexions et régularités – des règles de métier et de sociabilité régissant l’activité d’enseignement et (2) l’accès aux règles régissant l’activité scolaire d’un élève décrocheur par la personne enseignante modifie la relation enseignant/élève et favorise une transformation de la persévérance de l’enseignante ou de l’enseignant.

 3. Méthodologie  [image: Retour au plan de l'article]
14 
Cette recherche qualitative analyse l’activité ordinaire des personnes enseignantes par le biais d’un dispositif de recherche technologique, les EDE, structuré en quatre phases distinctes. 

 3.1 Un dispositif en quatre phases [image: Retour au plan de l'article]
15 
La première phase consiste en un entretien compréhensif avec l’enseignante suivi par des observations de classe et une négociation du dispositif. Le dispositif se déploie ensuite en trois étapes: (1) enregistrement d’une séance de classe avec deux caméras (élève et enseignant); (2) autoconfrontation-pause (EACP) avec l’élève, et (3) autoconfrontation (EAC) à trois volets avec la personne enseignante. Ce dispositif d’EDE est réitéré une à plusieurs semaines plus tard. La dernière étape comprend un nouvel entretien compréhensif avec la personne enseignante. La figure 1 illustre ce dispositif (cas de Sophie et Nolan). 

[image: Dispositif de recherche mené avec Sophie et Nolan] Figure 1 Dispositif de recherche mené avec Sophie et Nolan

 [Voir la liste des
            figures] 
 3.1.1 Phase 1: négociation et contractualisation avec les participants et les
        participantes [image: Retour au plan de l'article]
16 
La première phase visait à établir une collaboration avec les personnes enseignantes pour co-construire un objet de recherche interfaciel (Saury, 2012) identifiant les difficultés spécifiques rencontrées face aux élèves en situation de décrochage scolaire. Des entretiens compréhensifs ont été menés avec chaque enseignante afin qu’elles exposent les problèmes rencontrés dans leur pratique quotidienne avec certains élèves en situation de décrochage scolaire, ainsi que les difficultés liées à leur propre persévérance. Ils ont permis d’en identifier les obstacles, et de cibler une relation spécifique avec un ou plusieurs élèves [2]. Des observations ethnographiques ont également été réalisées afin d’analyser le contexte de travail et les interactions entre personnes enseignantes et élèves. 

17 
Le dispositif a été négocié avec les enseignantes et adapté à leurs contraintes et besoins. Les modalités pratiques (choix des élèves, enregistrements, temporalité des entretiens) ont été définies conjointement.

 3.1.2 Phases 2 et 3: mise en oeuvre des espaces de dons encouragés (EDE1 et
        EDE2) [image: Retour au plan de l'article]
18 
Les phases 2 et 3 ont été consacrées à l’expérimentation du dispositif d’intervention en vue de transformer les pratiques des enseignantes en intégrant le point de vue des élèves. Les séances de classe ont été filmées à l’aide de deux caméras, l’une centrée sur la personne enseignante, l’autre sur l’élève ciblé et ont constitué la base des entretiens d’autoconfrontation.

19 
De brefs entretiens d’autoconfrontation pause (EACP) ont été menés avec l’élève. Les autoconfrontations dites «pause» consistaient en une brève suspension de l’activité de l’élève pendant le temps de classe pour un entretien d’une durée maximale de cinq minutes. Le lieu de réalisation de l’EACP (annexe de la classe permettant à l’enseignante de maintenir un contact visuel avec le groupe ou une autre pièce de l’école avec surveillance de la classe confiée à un autre adulte) a été négocié en amont avec l’enseignante en fonction des contraintes matérielles et organisationnelles de l’établissement. L’EACP a été réalisé pendant un temps de travail autonome des autres élèves (exercices individuels écrits par exemple). La chercheuse a préparé le matériel nécessaire (ordinateur, passages vidéo sélectionnés) avant d’inviter l’enseignante et l’élève à la rejoindre. Une seule pause a été réalisée par séance filmée. À ce moment-là, l’élève était invité à visionner, avec la chercheuse et son enseignante, quelques minutes de sa propre activité ou de celle de son enseignante. La chercheuse et/ou l’enseignante lui demandaient d’expliciter sa compréhension de la consigne donnée en classe, les difficultés rencontrées, ainsi que l’aide dont il aurait eu besoin. Cet échange a permis à l’élève de signifier explicitement ses besoins en matière d’aide et à l’enseignante d’accéder directement à la compréhension des difficultés grâce au point de vue de l’élève, plutôt que par inférence à partir de l’observation de son activité en classe. Les autoconfrontations menées avec les personnes enseignantes ont eu lieu dans un délai rapproché après la séance de classe filmée. Elles se sont déroulées en trois étapes.
	L’analyse des enregistrements audio-vidéo centrés sur l’activité des personnes
              enseignantes visait à reconstruire, a posteriori, la finalité de
              l’action à travers les ENS repérées. En s’appuyant sur un enseignement ostensif
              (Wittgenstein, 2004), les personnes enseignantes explicitaient le sens attribué à
              chaque ENS visionnée, ce qui a permis d’établir ainsi un «lien de signification»
              (Bertone et al., 2009) entre trois dimensions de leur vécu professionnel. Une première
              question, «Et là, qu’est-ce que tu fais?», les incitait à identifier et nommer leur
              propre activité. Ensuite, la question «Et qu’est-ce que cela signifie pour toi de
              faire cela [étiquetage de l’expérience]?» les amenait à expliciter le sens accordé à
              cette action. Enfin, une troisième question, «Et quand tu fais cela (étiquetage de
              l’expérience), à quoi t’attends-tu?», permettait d’associer à l’action les attentes ou
              les résultats anticipés. 

	Le visionnage des mêmes enregistrements focalisé sur l’activité des élèves
              offrait aux enseignantes une perspective différente sur leur propre action , car il
              leur permettait d’analyser la façon dont elle était reçue et interprétée par les
              élèves. Elles étaient invitées à commenter leurs propres interventions auprès des
              élèves, puis à en examiner les effets observables. 

	Le visionnage et une analyse du moment de «pause» filmé avec l’élève cherchaient
              à enrichir la compréhension de la situation par les personnes enseignantes en
              intégrant le point de vue exprimé par l’élève.



 3.1.3 Phase 4: entretien compréhensif final [image: Retour au plan de l'article]
20 
Cette dernière phase reposait sur un second entretien compréhensif avec les personnes enseignantes réalisé quelques semaines après l’expérimentation. Cet entretien visait à décrire la relation enseignant-élève à partir d’un récit chronologique de leur histoire commune. Le questionnement, de type ouvert, explorait: les actions d’accompagnement et leur signification, les transformations observées dans l’activité de l’élève, les moments de découragement de l’enseignante et les ressources mobilisées pour continuer, ainsi que l’influence des contre-dons de l’élève sur la persévérance de l’enseignante. Cet entretien a permis d’analyser comment les échanges de dons situés s’inscrivaient dans des cycles de don liés aux relations enseignante-élève.

 3.2 Un mode d’analyse des données qualitatif et multiple [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des données reposait sur une approche qualitative combinant plusieurs méthodes complémentaires: une analyse diachronique des entretiens, une analyse synchronique des activités situées et un croisement de ces deux analyses.

 3.2.1 Analyse diachronique [image: Retour au plan de l'article]
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Une analyse diachronique menée à partir des entretiens compréhensifs des phases 1 et 4 visait à retracer l’évolution des relations enseignantes-élèves. L’objectif était d’accéder à la téléologie relationnelle des personnes enseignantes, c’est-à-dire aux règles de dons suivies dans leur engagement auprès des élèves en difficulté. Le traitement de ces données s’est articulé en quatre étapes: (1) retranscription des verbatim, (2) analyse catégorielle selon les thématiques clés de la persévérance enseignante; (3) analyse en clé de don, à partir de la grille de lecture du paradigme du don, en vue d’identifier les cycles de dons initiés par les personnes enseignantes et les modes de réception ou de rupture de ces cycles par les élèves et (4) modélisation des actions de persévérance à partir de la théorie anti-utilitariste du don (Caillé, 2009), en prenant en compte les données ethnographiques recueillies dans les classes.

 3.2.2 Analyse synchronique [image: Retour au plan de l'article]
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Une analyse synchronique des enregistrements audiovisuels et entretiens d’autoconfrontation (phases 2 et 3) a permis d’examiner l’activité enseignante et élèves en contexte et de révéler les logiques d’action et structures de signification qui gouvernent la persévérance scolaire. Des enquêtes grammaticales, inspirées des travaux en anthropologie culturaliste (Talérien, 2018; Voisin-Girard, 2020), ont permis d’identifier les règles implicites qui orientent les décisions professionnelles des personnes enseignantes. Sur le plan analytique, nous avons procédé à une analyse grammaticale des significations exprimées par les actrices et acteurs pour expliquer le sens de leurs actions: (i) formalisation des règles énoncées, (ii) structuration en raisonnements pratiques, (iii) regroupement en maillons intermédiaires, puis (iv) élaboration d’une vue synoptique du jeu de langage étudié. Ce niveau de formalisation a permis de montrer certaines régularités de métier et de sociabilité et a constitué un support pour ouvrir, au sein du dispositif, des espaces d’élucidation et de transformation de l’activité. Les raisonnements pratiques (RP) formalisent à partir des verbalisations recueillies l’enchaînement des raisons mobilisées par les actrices et acteurs pour rendre leur action intelligible. Autrement dit, il s’agit de reconstituer la chaîne de raisons qui relie ce que la personne fait, ce que cela signifie pour elle, et ce à quoi elle s’attend (quant aux conséquences ou aux résultats) en agissant ainsi. Cette formalisation vise à organiser les règles énoncées en une structure explicite, de manière à faire apparaître la logique implicite qui ordonne les conduites. 
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Cette formalisation a permis d’opérer une montée en abstraction progressive, pour faire émerger des maillons intermédiaires (M) (Talérien, 2018), c’est-à-dire des regroupements de RP présentant une similarité sémantique, et qui synthétisent des régularités dans les pratiques enseignantes relative à la persévérance. Ainsi, à titre d’exemple, le RP1 de Sophie (dont l’étude de cas sera présentée dans la partie Résultats): «recentrer Nolan en lui portant une attention particulière/pour/lui permettre de se remobiliser pour être dans la tâche et la réaliser» et le RP2: «enlever tous les objets de distraction à Nolan/pour/lui éviter de trop se disperser/pour/qu’il soit plus à l’écoute de la consigne» peuvent être regroupés au sein du même maillon intermédiaire (M1) «Recentrer». Ces maillons intermédiaires permettent ainsi de structurer une vision synoptique des interactions en classe, en rendant visibles les connexions, différences et analogies entre les jeux de langage professionnels (Pastorini, 2011; Wittgenstein, 2004). Cette représentation synoptique n’a pas seulement pour objectif de décrire la grammaire des pratiques enseignantes, mais également d’offrir un cadre d’intelligibilité inédit, qui permet une prise de recul sur les logiques d’action qui fondent la persévérance éducative. En particulier, elle a permis de mettre en lumière les différentes règles de don (autorité [A] et bienfaisance [B]) suivies par les personnes enseignantes, ainsi que les conditions de situations favorisant la continuité ou la rupture de ces cycles.

 3.2.3 Croisement des analyses [image: Retour au plan de l'article]
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Enfin, un croisement des résultats issus des analyses diachroniques et synchroniques a été réalisé. Cette approche combinée a permis de mettre en correspondance l’évolution déclarée des pratiques (via les entretiens diachroniques) avec les transformations effectivement observées en situation d’enseignement (à partir des enregistrements et autoconfrontations analysés de manière synchronique). 

 4. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette section, nous nous appuyons sur deux études de cas pour illustrer notre propos: l’une menée avec Sophie et Nolan, l’autre avec Cécile et Paul.
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La première étude de cas concerne Sophie, enseignante en école primaire depuis plus de 20 ans, et Nolan, un élève de cours élémentaire 1re année, CE1 [3], (7 ans) en difficulté scolaire. Sophie, enseignait en CE1-CE2. Depuis la rentrée, elle constatait que Nolan, bien que calme et non perturbateur, décrochait régulièrement durant les tâches en autonomie au lieu de se concentrer sur son travail. La difficulté majeure pour Sophie résidait donc dans la mise au travail de Nolan lors de ces phases.
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La seconde étude de cas porte sur Cécile, enseignante de CM1 dans une école de village depuis 10 ans, et Paul (9 ans), un élève en grande difficulté scolaire. Cécile faisait face à une forte hétérogénéité dans sa classe. Paul ne réalisait ni le travail en classe ni les devoirs à la maison, sans perturber le groupe.

 4.1 L’intervention comme modalité d’accès à la connaissance: une approche
        transformative [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des récits réduits, construits à partir des règles téléologiques du jeu de langage de la persévérance de chacune, a permis de mettre au jour les raisons sous-jacentes à leur engagement respectif auprès de Nolan et Paul. Pour Sophie, persévérer auprès de Nolan signifiait recentrer l’élève, renforcer sa confiance et reformuler la consigne. Ces actions relevaient d’un double registre: aide au travail (M3) et accompagnement du devenir élève (M1 et 2). 
[image: Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Sophie par maillons intermédiaires (1)] Figure 2 Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Sophie par maillons
              intermédiaires (1)

 [Voir la liste des
            figures] 
La relation de persévérance de Sophie envers Nolan se caractérise par une alternance
          entre deux registres: d’une part, des dons d’autorité inscrits dans une sociabilité
          secondaire, lorsque l’enseignante vise le respect du cadre scolaire et des attentes de
          travail (par exemple: énoncer/rappeler la consigne, cadrer l’entrée dans la tâche, exiger
          la réalisation attendue); d’autre part, des dons de bienfaisance relevant d’une
          sociabilité primaire, lorsque l’enjeu devient de soutenir Nolan dans sa capacité à se
          maintenir comme élève (par exemple: rassurer, renforcer la confiance, aider à se recentrer
          sur la tâche). Cette alternance permet de décrire comment Sophie s’engage dans la relation
          et ajuste ses dons en fonction des possibilités de réception de Nolan. Chez Cécile, la
          persévérance envers Paul s’organisait autour de deux maillons intermédiaires: (1) vérifier
          la compréhension du travail à effectuer et (2) apporter une aide concrète à sa
          réalisation. 
[image: Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Cécile par maillons intermédiaires (1)] Figure 3 Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Cécile par maillons
              intermédiaires (1)

 [Voir la liste des
            figures] 
À la différence de Sophie, dont la relation avec Nolan impliquait une articulation
          entre dons d’autorité et de bienfaisance, Cécile s’inscrivait exclusivement dans une
          logique de don d’autorité, à l’élève et non à l’enfant dans sa globalité. Son aide visait
          uniquement la réussite scolaire dans une sociabilité secondaire. Ces résultats soulignent
          ainsi deux formes distinctes de persévérance enseignante: l’une (Sophie) articulant
          enfant/élève dans une dynamique de don d’autorité et de bienfaisance, l’autre (Cécile)
          privilégiant des dons d’autorité. L’analyse synchronique des résultats a mis en évidence
          une évolution des raisons invoquées et des modalités de don des enseignantes. Pour Sophie,
          l’EDE a induit une reconfiguration de son jeu de langage, ce qui a modifié à la fois les
          raisons sous-tendant ses actions et sa manière d’accompagner Nolan (apparition de nouveaux
          maillons intermédiaires (M4/M5) et suppression d’un autre (M3). De la même manière,
          l’analyse des récits réduits, construits à partir des règles téléologiques du jeu de
          langage de la persévérance de Cécile, révèle l’émergence de nouvelles raisons et une
          évolution dans sa manière d’octroyer à Paul du temps supplémentaire (apparition de
          nouveaux maillons intermédiaires M3/M4/M5).
[image: Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Sophie par maillons intermédiaires (2)] Figure 4 Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Sophie par maillons
              intermédiaires (2)

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Cécile par maillons intermédiaires (2)] Figure 5 Vue synoptique du jeu de langage de la persévérance de Cécile par maillons
              intermédiaires (2)

 [Voir la liste des
            figures] 
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L’introduction du dispositif EDE, et plus particulièrement de l’EACP, a permis de faire émerger les points de vue de Nolan et Paul comme dans ces extraits de verbatim de leur autoconfrontations pause: 
Extrait – EACP1, Nolan

SOPHIE [SO]: […] Pourquoi t’es pas arrivé à le mettre… dans le texte? Dans le
              petit résumé? […]

NO: Trop déconcentré.

SO: Trop déconcentré. Alors comment je peux t’aider, moi, pour… heu… pour éviter
              que tu sois déconcentré et que t’arrives à faire ce qu’on attend de toi? […]

NO: Finir!

SO: Moi je finis? 

NO: Non!

SO: À ta place? 

NO: Non!

SO: Ah!

NO: Juste m’aider pour finir.

SO: Juste t’aider pour finir… T’aider à te recentrer?

NO: [Hoche la tête pour dire oui.]

SO: D’accord.


Extrait – EACP1, Paul

PA: Parce que des fois, j’y arrive pas.

CH: Ah d’accord. Et donc du coup, comment tu te sens, quand tu n’y arrives
              pas?

PA: Ben je lève, des fois je lève le doigt, des fois je le lève pas. Des fois je
              bloque.

CH: D’accord. Donc quand tu bloques, qu’est-ce qui t’aide le plus, qu’est-ce qui
              t’aiderait le plus?

PA: De l’aide.

CH: De l’aide de qui?

PA: De la maîtresse, ou de quelqu’un d’autre.

CH: D’accord. Et qu’est-ce que ça veut dire pour toi, que la maîtresse elle
              vienne t’aider? […]

PA: Qu’on travaille ensemble. […]

CE: […] Et quand tu dis que tu aimerais qu’on travaille ensemble, tu aimerais que
              je sois tout le temps assise à côté de toi ou heu…

PA: C’est juste que tu viennes m’aider

CE: D’accord. OK. Quand tu y arrives pas ou tout le temps?

PA: Quand j’y arrive pas.
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Cette demande, relevant d’un registre de sociabilité primaire, liée à la relation interpersonnelle, a mis en évidence l’écart entre la conception de l’aide de Sophie et de Cécile et les besoins réels de Nolan et Paul. Le visionnage de leur activité, couplé à l’écoute de leurs propres verbalisations, ont amené Sophie et Cécile à réévaluer la pertinence de leurs actions et à transformer leur jeu de langage de la persévérance, comme dans ces extraits de verbatim de Sophie et Cécile:
Extrait – EACV3, Sophie

SO: Ouais, là c’est vraiment… il attend […] que je l’aide, et que je lui dise…
              heu… que je reste avec lui. Et que… ce qu’il attend concrètement, il le verbalise,
              voilà: c’est «je veux que tu sois avec moi, et que tu m’aides à finir, et que tu me
              guides pas à pas pour que j’arrive à finir l’activité.» […] il faut que je trouve un
              moyen de pouvoir le guider davantage quand il va être seul. Et qu’il ait le sentiment
              […] que je l’abandonne pas complètement. Et que je vais le guider pas à pas…. Le fait
              que, quand il sera en activité, s’il veut vraiment… Je veux vraiment qu’il arrive à
              produire et à réaliser sa tâche, il faut que je puisse régulièrement… heu… au-delà des
              interpellations que j’ai faites par moments… C’est plus que ça. Il va falloir que
              j’aille plus dans cette… heu… dans un va-et-vient que je fais pas forcément. […]
            

CH: Donc pour toi, ce qu’il te dit là, ça signifie qu’il…?

SO: Ben, du fait que lui, il attende, pour… heu… entrer dans son activité, que je
              le guide davantage. Ou que j’aie une aide encore plus individuelle. Que cette
              relation, elle soit un peu plus… un peu plus riche, quoi. Un peu plus complète. Plus
              fréquente, en tout cas. Voilà. Que ma présence soit plus fréquente, pour pouvoir
              l’aider. 


Extrait – EACV3, Cécile

CE: Ben là je me rends compte, ben là oui en fait, il me donne des, oui des
              solutions et que en gros il me dit «oui j’ai besoin que tu m’aides quoi», c’est comme
              si heu c’est pas un aveu, mais presque enfin voilà je me rends compte, que oui ben il
              me dit «oui j’ai besoin d’aide quoi» […] Ouais ben là il me donne des solutions, enfin
              des solutions, oui ce qu’il attend de moi quoi en fait. En gros c’est oui c’est
              «j’attends de toi que tu viennes m’aider, qu’on travaille ensemble», c’est pour ça
              qu’après je lui ai dit, après voilà je lui ai redemandé enfin, j’essaie de lui faire
              reformuler pour savoir effectivement… Parce que quand il dit «oui je veux qu’on
              travaille ensemble» et heu «qu’est-ce que tu entends par ensemble», voilà c’est pour
              ça.
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Cette transformation a conduit à une évolution de leur manière d’aider Nolan et Paul, à une reconfiguration des dons échangés entre eux. Ainsi, l’intervention au sein du dispositif EDE constitue un levier de transformation des perceptions et des actions des acteurs et actrices dans leur environnement professionnel. 

 4.2 Apports des dispositifs technologiques à la production de connaissances
        scientifiques: le cas de la persévérance enseignante [image: Retour au plan de l'article]
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Les données recueillies dans le cadre des EDE révèlent que la persévérance des personnes enseignantes émerge d’un équilibre dynamique entre plusieurs mobiles d’action, intrinsèquement liés et indissociables. La tension entre des logiques utilitaires et anti-utilitaires façonne l’engagement des personnes enseignantes auprès de leurs élèves. L’analyse fine de ces tensions, rendue possible par l’intervention technologique, permet de caractériser des arbitrages auxquels les personnes enseignantes procèdent dans l’activité, notamment dans la gestion de leur temps de travail et dans la manière d’articuler entre les besoins individuels des élèves et les exigences du cadre institutionnel.
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Les exemples de Sophie et Nolan, ainsi que de Cécile et Paul, viennent illustrer la diversité des dynamiques de persévérance enseignante à travers les cycles de don analysés en montrant notamment comment l’engagement se reconfigure au fil des alternances entre organisation «utilitaire» du temps (avancement du collectif) et organisation «anti-utilitaire» (dons de temps individualisés). Dans la relation entre Sophie et Nolan, l’alternance des règles de don de bienfaisance (accompagner l’enfant à devenir élève) et de don d’autorité (soutenir l’élève dans la tâche) révèle la manière dont Sophie ajuste ses gestes pédagogiques selon les besoins perçus. Cette double mobilisation soutient la continuité de son engagement, malgré les réceptions incomplètes des dons par Nolan. 
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À l’inverse, l’exemple de Cécile et Paul révèle une persévérance davantage indexée sur des dons d’autorité, fragilisée par les refus implicites de Paul.
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L’un des apports majeurs du dispositif réside ainsi dans l’identification de deux modèles analytiques (types idéaux) de persévérance enseignante dans des relations asymétriques enseignante-élève marquées par un décrochage de l’activité scolaire, qui permettent d’enrichir la compréhension scientifique de cet enjeu éducatif. Ces modèles ne constituent pas une typologie psychologique des personnes, mais une modélisation construite à partir (i) de la formalisation des règles et raisonnements pratiques issus des données d’activité, puis (ii) de leur regroupement en maillons intermédiaires, et (iii) de leur interprétation au moyen du paradigme du don. Ils sont adossés à la «grammaire des relations humaines» proposée par Chanial (2008), qui distingue des registres relationnels et des régimes d’endettement (donner/recevoir/rendre/prendre). Leur portée est donc analytique: ils visent à rendre intelligibles, au-delà des cas étudiés, des configurations relationnelles analogues où la persévérance dépend (ou non) de la réception des dons dans une relation éducative structurellement dissymétrique.
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Le modèle A, fondé sur un registre de sociabilité secondaire, est régi par une règle de don d’autorité. Ce modèle met en évidence une forme de persévérance discontinue, où l’engagement des personnes enseignantes est conditionné par la réceptivité des élèves. L’absence de retour de la part des élèves en difficulté tend à fragiliser la continuité de l’investissement des personnes enseignantes et vient souligner ainsi la prégnance d’une logique de réciprocité implicite dans la relation éducative. 
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Le modèle AB, fondé sur le suivi de règle de dons d’autorité et de bienfaisance (AB) plus complexe, repose sur un double registre de sociabilité primaire et secondaire. Il est gouverné par deux règles de don articulées: la règle d’autorité et la règle de bienfaisance. Ce modèle favorise une persévérance continue, indépendante des contre-dons immédiats des élèves. L’engagement des personnes enseignantes s’ancre dans une éthique du don inconditionnel, qui permet de maintenir une relation éducative même en l’absence de signes tangibles de progrès ou de reconnaissance de la part des élèves.
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L’analyse du dispositif d’EDE a permis de constater l’évolution du jeu de langage de la persévérance de Cécile pour prendre en compte les besoins de Paul selon deux registres de sociabilité: (i) une sociabilité secondaire, lorsque l’action vise l’«élève», c’est-à-dire le rôle scolaire et les attentes institutionnelles associées (réaliser la tâche, respecter le cadre); et (ii) une sociabilité primaire, lorsque l’action vise l’«enfant», c’est-à-dire la personne au-delà du rôle, ses possibilités d’engagement et les conditions affectives et relationnelles de réception du don (sécuriser, soutenir, rendre recevable l’autorité). Le dispositif EDE, en créant des situations d’autoconfrontation et de réflexion partagée entre la personne enseignante, l’élève et la chercheuse, offre un cadre analytique propice à la mise en visibilité de ces mécanismes pour les participants (et pour l’analyse), qui seraient restés invisibles sans l’intervention. L’analyse des pratiques révèle également comment les personnes enseignantes négocient en permanence entre des logiques utilitaires et anti-utilitaires la gestion de leur temps et de leur énergie professionnelle. Dans le modèle A, la gestion utilitaire du temps repose sur une forme de «rentabilité» des investissements éducatifs: l’engagement est maintenu tant que le don de temps produit des effets observables sur l’engagement des élèves. À l’inverse, le modèle AB montre comment les personnes enseignantes peuvent s’engager dans une logique anti-utilitaire, où la persévérance n’est plus conditionnée par la réciprocité immédiate. Cette bascule vers une éthique du don de bienfaisance permet de maintenir l’engagement éducatif même en l’absence de contre-don, ce qui constitue un élément clé pour la compréhension des dynamiques de persévérance en contexte scolaire.
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Enfin, le dispositif technologique permet ainsi d’objectiver des phénomènes relationnels complexes, en rendant visible la manière dont les personnes enseignantes construisent des formes d’engagement différenciées en fonction des élèves et des situations. Cette mise en visibilité est essentielle pour la production de connaissances scientifiques, car elle ouvre à une généralisation analytique: à partir de l’étude située, le dispositif permet d’abstraire des règles de don et des configurations typiques (modèles A/AB) décrivant des manières récurrentes d’organiser la persévérance. Ces modèles sont transférables à d’autres contextes en tant que cadres d’intelligibilité, dès lors que l’on retrouve des conditions comparables (asymétrie éducative, difficulté de réception du don d’autorité, arbitrages temporels entre collectif et aide individualisée). L’identification des règles implicites de don (autorité [A] et bienfaisance [B]), des cycles de réciprocité éducative, entendue ici comme les dons, leur réception et les contre-dons possibles dans la relation personne enseignante-élève, le plus souvent asymétriques et parfois différés, et des tensions entre utilitarisme et anti-utilitarisme, constitue une contribution originale à la compréhension des processus de persévérance dans le champ des sciences de l’éducation.

 5. Discussion  [image: Retour au plan de l'article]
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Les recherches technologiques en éducation interrogent la nature du savoir produit lorsqu’un dispositif d’intervention vise simultanément la transformation des pratiques professionnelles et la construction de connaissances scientifiques. Cette approche se distingue des courants plus dominants dans la production de connaissances en éducation, notamment ceux issus du mouvement de l’Evidence-Based Education (EBE) (Davies, 1999; Rey, 2014), qui privilégient des méthodologies inspirées des sciences expérimentales pour établir des résultats dits à forte validité empirique et applicabilité généralisée. Cet article a mis en évidence comment la transformation permet également de produire des savoirs épistémiques généralisables. Au plan épistémologique, trois conditions apparaissent nécessaires pour engendrer consubstantiellement des transformations de l’activité ordinaire recevables et des connaissances relatives aux circonstances de fécondité des hypothèses théoriques d’intervention.
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La première des trois conditions, la négociation d’un objet d’étude interfaciel, a permis de construire un domaine d’interaction relativement autonome autour de la notion de persévérance scolaire des personnes enseignantes. Plus précisément, cet objet interfaciel s’est construit au cours de la phase 1 du dispositif à partir d’entretiens compréhensifs, d’observations de classe et d’une négociation avec les enseignantes et enseignants. Il a été délimité autour d’une relation enseignant-élève considérée comme significative, lorsque l’élève est «en situation de décrochage scolaire», entendu ici comme un décrochage de l’activité scolaire en classe (difficultés récurrentes à entrer dans la tâche, à s’y maintenir et à s’aligner sur les attentes scolaires), plutôt que comme une sortie du système scolaire. La notion de persévérance conservait ainsi une signification ordinaire pour les participants (maintenir la relation et l’activité d’enseignement malgré les épreuves du quotidien), tout en étant articulée à une lecture théorique des échanges éducatifs en matière de cycles de don et de contre-don.
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La seconde condition, dite de compréhension, nécessitait la mise en place d’un contexte de recherche intégré aux situations de travail, qui respectait leur complexité. Le choix d’une théorie de l’action collective ancrée sur la philosophie du langage ordinaire de Wittgenstein a constitué une condition de ce respect des pratiques ordinaires. La mobilisation d’une analyse grammaticale de ces significations a permis de formaliser et regrouper les règles de métier énoncées en raisonnements pratiques et maillons intermédiaires. L’intelligibilité supplémentaire apportée par ce niveau «extra-ordinaire» – entendu ici comme l’ensemble des conditions momentanément créées par le dispositif pour permettre aux professionnels de s’extraire de leur pratique usuelle, afin de produire de l’empirie sur l’ordinaire de leur activité – ouvre la troisième condition.

44 
La condition de transformation de l’activité a ainsi émergé de la connaissance même de l’activité ordinaire des participants et participantes. La vision synoptique des raisonnements pratiques a ouvert des espaces de dons encouragés au sein desquels une formation «horizontale», ou non surplombante, au sens où elle n’était ni prescriptive ni évaluative, a pu voir le jour. La dynamique formative du dispositif tient au fait qu’il donne accès aux personnes enseignantes à leur activité selon des angles auxquels elles n’auraient pas accès dans l’ordinaire du travail. Premièrement, l’EACP a rendu accessible le point de vue de l’élève sur ses besoins et ses difficultés, exprimés depuis son expérience située. Deuxièmement, l’autoconfrontation à trois volets a structuré une progression analytique: 
	la personne enseignante explicite sa propre activité à partir du visionnage,
              guidée par un questionnement de la chercheuse («qu’est-ce que tu fais?», «qu’est-ce
              que cela signifie pour toi?», «à quoi t’attends-tu?»); 

	elle est ensuite confrontée aux effets effectifs de ses actions lors du
              visionnage centré sur l’activité de l’élève, ce qui permet un contrôle des attentes
              formulées; 

	enfin, le retour au moment d’EACP renforce l’intelligibilité des ajustements
              possibles, en articulant l’écart constaté avec la signification produite par
              l’élève.



45 
Dans cette configuration, le rôle de la chercheuse n’est pas de prescrire des contenus d’action, mais d’orchestrer un ordre de mise en visibilité (choix des extraits, séquençage des volets, relances) qui permet aux personnes enseignantes de mettre à l’épreuve et de reconfigurer leur propre jeu de langage. Le travail d’analyse post-dispositif, réalisé par la chercheuse, conduit ensuite à une formalisation (règles, raisonnements pratiques, maillons intermédiaires, modèles) susceptible d’être transférée comme ressource pour la formation. Par le partage ou l’enseignement ostensif d’expériences de classe vécues, les participantes et participants se sont engagés dans une formation étroitement intégrée aux circonstances de leur travail ordinaire. Cette condition de transformation intégrée rompt radicalement avec des conceptions normatives (transmission de savoirs institutionnels) ou décontextualisées de la formation continue des collectifs professionnels. 

46 
Dans l’étude présentée, les résultats montrent que la transformation des pratiques ne se
          limite pas à des ajustements contextuels, mais qu’elle constitue un accès privilégié à des
          dynamiques plus profondes et transversales aux situations éducatives. Loin d’être une
          donnée purement individuelle ou motivationnelle, la persévérance enseignante se révèle
          être une dynamique normative et relationnelle, structurée par des régularités qui
          dépassent les cas étudiés. Cela tient au fait que les mêmes opérations de formalisation
          – allant de l’identification des règles, à leur structuration en raisonnements pratiques,
          puis à leur regroupement en maillons intermédiaires – conduisent à identifier des
          configurations relationnelles typiques (modèles A/AB) dont la portée tient à leur
          caractère grammatical (au sens de régularités de signification et d’usage qui organisent
          l’action), et non à la seule description de deux situations singulières. Cette mise en
          visibilité est rendue possible par leur transformation in
          situ, qui révèle des structures jusque-là implicites dans l’activité
          professionnelle. En ce sens, cet article confirme la nécessité de penser les recherches
          technologiques non pas comme une juxtaposition de visées scientifiques et technologiques,
          mais bien comme un espace de consubstantialité entre production de savoirs et
          transformation des pratiques. Ainsi, elles constituent des leviers d’intelligibilité des
          phénomènes éducatifs, où l’intervention devient un terrain heuristique pour la production
          de savoirs scientifiques.
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[1] Correspond à l’enseignement primaire au Québec.
[2] L’ensemble des élèves ayant participé étaient des garçons.
[3] Deuxième année du primaire au Québec.
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Résumé
Cet article mobilise le cadre méthodologique de l’instruction au sosie et plus spécifiquement le parcours de Mme F. dans une unité d’enseignement de la formation de formateur d’enseignants à l’INSPE [1]. À partir de résultats qui analysent les relances du sosie et les savoirs activés dans les commentaires produits par l’instructrice, cette contribution interroge, d’une part, la posture de formateur-intervenant du sosie et ses effets sur l’activité créatrice de l’instructrice-apprenante et, d’autre part, la composition des savoirs de métier activés dans ce cadre méthodologique qui vise le développement professionnel.
Mots clés : instructions au sosie, formateur-intervenant, activité créatrice, savoirs de métier

Abstract
Using “instruction to the double” methodology in teacher education: A subject for action and researchThis article draws on the methodological approach of instruction to the double, focusing on the experience of Ms. F during a teacher education course at the INSPÉ. Based on findings that analyze follow-ups with the double and the knowledge that the instructor activated in her comments, this article investigates, first, the trainer-facilitator’s role as the double and its effects on the instructor-learner’s creative activity, and, second, the components of the professional knowledge activated within this methodological framework for professional development.
Keywords : instruction to the double, trainer-facilitator, creative activity, professional knowledge

Resumen
Intervenir en formación mediante la metodología de la instrucción al sosia: cuestiones de acción e investigaciónEste artículo moviliza el marco metodológico de la instrucción al sosia y, más específicamente, el recorrido de la Sra. F. en una unidad de enseñanza de la formación de formadores del profesorado en el INSPE. A partir de resultados que analizan las intervenciones del sosia y los saberes del oficio activados en los comentarios producidos por la persona instructora, esta contribución examina, por un lado, la postura de quien forma e interviene en calidad de sosia y sus efectos sobre la actividad creadora de la persona en formación, y por otro, la composición de los saberes del oficio movilizados en este marco metodológico orientado al desarrollo del profesorado.
Palabras clave : instrucción al sosia, formador-interviniente, actividad creadora, saberes del oficio
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans les années 1970, une équipe italienne de psychologues du travail (Oddone et al., 1981) mettait en oeuvre un dispositif de formation-production de connaissances, souhaitant ainsi créer une «communauté scientifique élargie» avec les ouvriers et délégués syndicaux de l’usine automobile Fiat. Afin de découvrir leur expérience ouvrière, cette équipe a d’abord recours à des entretiens individuels:
Cherchant à connaître la manière dont les ouvriers développent une expérience à
              l’usine et structurent leur comportement, nous avons employé dans un premier temps la
              méthode des histoires individuelles. Mais il s’est avéré que celle-ci ne nous
              fournissait que le fruit des expériences vécues et non leur mode de développement.
              (p. 55) 



2 
En vue d’atteindre ses objectifs d’action et de recherche, cette équipe finit par inventer
          une nouvelle méthode d’entretien: l’instruction au sosie (désormais IAS dans l’article).
          Dans cette nouvelle situation d’énonciation de l’expérience, l’ouvrier est conduit par le
          chercheur-sosie à décrire, dans les détails, ses gestes répétés au travail, ses manières
          de parler, de se comporter, ses buts, les outils mobilisés. Cela permet de «formaliser
          l’expérience informelle pour la rendre transmissible» (Oddone et al., 1981, p. 58), de la
          rendre plus visible pour les professionnels eux-mêmes, et plus disponible à la discussion
          entre collègues. Dans ce nouveau cadre, l’effort demandé d’expliciter les implicites du
          travail ordinaire et l’embarras qu’il y a à les décrire dans les détails de l’action
          donnent au professionnel l’occasion de se constituer soi-même comme un autre (Bournel
          Bosson, 2006), et ce faisant, de rendre plus consciente toute l’épaisseur de son
          expérience, ainsi redécouverte. 

3 
Rien d’étonnant alors à ce que l’IAS ait été largement reprise comme méthode d’entretien pour le développement professionnel par plusieurs équipes et communautés d’action et de recherche, par exemple et sans exhaustivité, en clinique de l’activité (Clot et Soubiran, 1999; Clot, 2001; Miossec, 2017; Simonet et al., 2024), dans le champ de la formation professionnelle (Friedrich et al., 2006; Ouvrier-Bonnaz et Werthe, 2012; Teiger et Lacomblez, 2013; Le Guern, 2015; Vidal-Gomel et al., 2018; Lefrançois et Simonet, 2021), dans la co-analyse du travail des conseillères et conseillers ou personnes professionnelles de l’éducation (Dionne et al., 2019), mais encore dans la formation syndicale (Cardoso et Remermier, 2018) et la formation des enseignants débutants (Goudeaux, 2007; Felix et Saujat, 2015). Ces travaux qui se distinguent, en tout ou partie, par leurs ancrages épistémologiques, leurs dispositifs et contextes socioculturels d’usage de la méthode, ont en commun de viser le développement professionnel et parfois la transformation des situations professionnelles, tout en permettant de produire des connaissances sur les métiers qui y sont associés. 

4 
La consigne qui démarre l’IAS est la suivante: «Imagine que je suis ton sosie et que demain je te remplace au travail. Pour que personne ne se rende compte de cette substitution je te demande de me donner les consignes les plus précises possibles pour que je fasse comme toi tu fais dans la situation [1]. » L’enjeu comme le jeu consistent pour l’instructrice à transmettre à son sosie les petits détails de l’action, les ruses, les conduites à tenir, les mots et les gestes appropriés, ce qui n’est pas chose aisée, car: 
Si l’instructeur peut aisément décrire en termes généraux la stratégie qu’il met
              en oeuvre, il lui est bien plus malaisé d’expliquer en détail les séquences à
              accomplir pour réaliser l’opération. C’est pourquoi on peut avancer que quiconque fait
              un apprentissage a besoin de découvrir une série de petits actes intermédiaires que
              l’instructeur ne lui fournit pas lors de sa description globale du plan, ceux-ci étant
              pour lui implicites. (Oddone et al., 1981, p. 178)



5 
L’IAS de Mme F. et le commentaire qu’elle en fait sont produits dans le cadre d’une unité d’enseignement (désormais UE dans l’article) d’un master «Formation de formateur éducation nationale» d’un INSPE en France. Cette formation réunit des enseignantes de l’école primaire (six-dix ans) et du collège et lycée (onze-dix-sept ans) qui se préparent à la certification pour devenir formatrices d’enseignants [2]. Dans cette UE, chaque enseignante s’engage, si elle le souhaite [3], à réaliser une IAS en qualité d’instructrice, à en discuter avec les collègues présentes, puis à rédiger un commentaire réflexif après avoir réécouté la totalité des enregistrements audio, puis retranscrit tout ou partie de son IAS et de la discussion entre pairs. Dans son cas, en quête de réponses aux difficultés rencontrées dans ce cours, Mme F., professeure agrégée d’éducation physique et sportive (désormais EPS dans l’article), demandera à instruire son sosie sur l’organisation de la course-relais en classe de quatrième (élèves de 13-14 ans).

6 
Que peut-on apprendre sur la méthodologie de l’IAS quand elle est mobilisée dans un cadre de formation d’adultes, ici des enseignantes? Cette contribution est l’occasion d’aborder des questions, à notre connaissance, peu explorées au plan scientifique en clinique de l’activité, courant dans lequel nous avons été formé et inscrivons nos travaux que nous voulons ouverts à la discussion pluridisciplinaire. En mettant en évidence dans nos résultats d’une part, les caractéristiques des relances du sosie et d’autre part, la nature des savoirs en circulation dans le commentaire réflexif de l’instructrice, nous discuterons de la posture du sosie dans un cadre de formation à visée développementale, de ses effets sur l’activité créatrice de l’instructrice et de la composition des savoirs de métier mobilisés dans son commentaire. 

7 
Nous commencerons par préciser notre cadre théorique et méthodologique de référence avant de présenter nos résultats tirés d’extraits choisis en vue de les discuter au regard des questions que nous venons d’expliciter. 

 2. Cadre théorique et méthodologique de référence [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Une conception de l’activité… enseignante [image: Retour au plan de l'article]
8 
Commençons par dire avec Cicurel (2011) que définir l’agir professoral n’est jamais une tâche facile dans la mesure où il est influencé par son contexte historico-culturel, intégrant les traditions et normes éducatives environnantes. Pour Amigues (2003), l’activité enseignante n’est pas réductible à l’action, car «l’étude de l’action ne renseigne pas forcément sur l’activité sous-jacente […], l’action fait généralement l’objet d’une prescription alors que l’activité est imprescriptible, car elle dépend du rapport que le sujet instaure entre son action et le milieu dans lequel elle s’exerce» (p. 8). Cette dernière conception de l’activité s’inspire des travaux de Léontiev (1984) pour lequel «le concept de motif est corollaire du concept d’activité, le concept de but est corollaire du concept d’action. […] Les opérations sont les moyens d’accomplissement de l’action» (p. 121). Dans cette conception de l’agir enseignant, la méthodologie de l’IAS vise, pour nous, à interroger l’expérience de l’instructrice vis-à-vis de la complexité des rapports entre les mobiles de son activité, les buts poursuivis de l’action et les moyens mobilisés pour les atteindre par les opérations effectuées. Ainsi, l’activité ne peut-elle jamais être réduite à la réalisation d’une tâche prescrite (dans le cas de Mme F, le programme EPS de la classe de quatrième). De plus, dans cette conception de l’activité et de son développement, «l’homme n’est jamais seul en face du monde d’objets qui l’environne. Le trait d’union de ses rapports avec les choses ce sont ses relations avec les hommes» (Léontiev, 1956, p. 91). Aussi, si l’on peut dire que l’objet de l’activité de Mme F. est orienté vers la réalisation des tâches liées au programme, et qu’à ce titre il ne saurait y avoir d’activité sans tâche, cette activité est aussi toujours simultanément orientée, concurremment et alternativement, vers des destinataires multiples: pour Mme F., et entre autres destinataires, vers ses élèves qui courent, observent, chronomètrent, s’échauffent dans son cours de course-relais. En suivant Clot (2008), on peut encore préciser qu’il convient de toujours distinguer l’activité réalisée, partie visible qui parvient à s’observer, à se mettre en mots, et le réel de l’activité qui est fait de difficultés qui persistent, d’impensés du métier qui encombrent, d’empêchements qui se répètent: dans le cas de Mme F., toujours s’agacer dans l’enseignement de la course-relais, sans être parvenue, d’une année sur l’autre, à comprendre l’origine de cet agacement répété afin d’y remédier. Un réel de l’activité qui, comme nous le verrons, est aussi fait d’un potentiel d’actions que l’enseignante ne parvient pas encore à imaginer et/ou à réaliser au moment de son IAS, et qu’elle découvrira lors du commentaire écrit qu’elle produira. C’est la perspective développementale du cadre méthodologique de l’IAS que Mme F. a souhaité expérimenter pour elle-même, en demandant à son formateur-sosie d’intervenir dans cette situation de la course-relais, précisément parce qu’elle lui pose problème. Pour nous résumer, la transmission de l’expérience par IAS s’inscrit dans cette complexité des rapports entre les mobiles de l’activité, les buts de l’action et les moyens mobilisés (les opérations) pour les atteindre, mais aussi entre activité réalisée et réel de l’activité. 
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Il nous faut rajouter que cette transmission de l’expérience par IAS s’inscrit également dans la dynamique des rapports entre émotions et automatismes professionnels. Ces derniers ne trouvant pas toujours à se mettre aisément en mots, se transmettent par la valence tonico-émotionnelle du dialogue tonique qui «jette le sujet tout entier dans la communion affective» (Ajuriaguerra, 1962) entre l’instructrice et son sosie. On sait avec Wallon (1951/1985) que l’automatisme et l’émotion entretiennent, l’un vis-à-vis de l’autre, des relations fonctionnelles dialogiques. Dans son IAS, Mme F. transmet à son sosie qu’il doit se préparer à s’agacer sur les élèves-observateurs de la course-relais qui ne travaillent pas. Elle lui donne cette consigne dans l’émotion qui est associée à cette situation. Convenons que la transmission de cette émotion d’agacement associée à l’automatisme professionnel consistant à dire que les élèves ne travaillent pas comme ils le devraient n’a rien d’exceptionnelle dans ce métier. Mais pour nous l’enjeu est ailleurs. 
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Si l’on tient compte que «le moteur principal de l’imagination est l’affect» (Vygotskij, 2022, p. 287), l’enjeu méthodologique de cet agacement retrouvé dans l’IAS associé aux élèves-observateurs qui ne travaillent pas se situe au-delà de sa seule énonciation/dénonciation. Il consiste davantage à viser la transformation de cette émotion reconvoquée dans l’IAS en un affect actif, quand le sujet s’en ressaisit pour interroger avec précision son activité dans la situation de travail à laquelle cette émotion est liée. La visée développementale poursuivie se concrétise quand l’instructrice s’engage dans un effort de réflexion lors des autres temporalités du cadre méthodologique (discussion entre pairs et commentaire écrit réflexif), pour tenter de sortir des limites de son action immédiate (Vygotskij, 2022), émotion comprise, transmise au sosie. 
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C’est la raison pour laquelle il convient de ne jamais réduire la pensée de l’instructrice à ce qu’elle parvient à mettre en mots dans l’immédiateté de l’IAS, celle-ci poursuivant sa construction au-delà de ce premier dialogue qui reste inachevé. La perspective de penser autrement pour s’imaginer agir autrement se nourrit aussi de cette mise en mots laissée en suspens à l’étape de l’IAS.

 2.2 L’IAS, un dialogue inachevé au service de l’activité créatrice [image: Retour au plan de l'article]
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Le dialogue entre instructrice et sosie, doublé d’un dialogue sollicité entre pairs sur les détails de l’activité concrète de travail plus que sur des généralités, est une occasion de dire autrement et potentiellement [4] de repenser son rapport subjectif au travail. Cette réorganisation visée de la pensée cherche à ouvrir de nouveaux horizons dans la réalisation de son activité tant dans le rapport à ses objets, à ses destinataires qu’aux instruments techniques et symboliques mobilisés (Miossec, 2017). Ce rapport entre pensée et langage s’inscrit dans une perspective développementale héritée des théories vygoskiennes où «le langage ne sert pas d’expression à une pensée toute prête. En se transformant en langage, la pensée se réorganise et se modifie. Elle ne s’exprime pas mais se réalise dans le mot» (Vygotski, 1997, p. 331). Cette réorganisation de la pensée se produit dans un dialogue réglé qui installe un jeu de résistance entre le plan d’actions de l’instructrice et celui, différent, de son sosie: la première souhaitant avancer dans le descriptif de sa manière habituelle d’organiser son cours, pendant que le second cherche des réponses à ses questions pour s’imaginer agir comme l’instructrice le ferait. Aussi, du fait de cette asymétrie, les relances du sosie sur des détails sont parfois étonnantes voire déroutantes pour l’instructrice. 
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Il convient aussi de ne pas négliger le poids de la présence des collègues dans cette situation d’énonciation. Comme il est établi en analyse du travail que le développement professionnel repose en partie sur la réflexivité collective (Saussez, 2017), nous devons tenir compte des effets induits par cette présence des pairs: l’instructrice peut craindre leur regard évaluatif sur ce qu’elle transmet de leur métier. Le sosie-formateur pose d’emblée un certain nombre de règles de fonctionnement de l’UE sur le volontariat, le respect des personnes et des situations. Pour notre part, nous insistons tout particulièrement sur la fonction à donner au jugement professionnel. Lors de l’IAS, les collègues qui écoutent peuvent être amenés à émettre, dans le silence de leur dialogue intérieur, un jugement sur ce qui vient d’être dit par l’instructrice. Nous demandons à ces derniers de considérer ce jugement, qui surgit souvent émotionnellement à leur insu, comme trace mnésique et/ou kinesthésique de ce qui fait écho à leur propre expérience. Nous leur donnons pour consigne de repérer le passage de l’IAS sur lequel ce jugement est émis en vue d’interroger la situation transmise à cet endroit précis. Il s’agit là d’une tentative de faire du jugement personnel un outil de mise au travail collectif de questions de métier sensibles, de transformer en question de métier collectivement délibérée ce qui peut être vécu comme une limite d’action personnelle. 
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Mais le dialogue se poursuit au-delà des deux temps consacrés à l’IAS et au débat qu’elle suscite au sein du collectif de pairs. L’instructrice est invitée à s’engager dans une analyse des traces audio de ces deux temps, qui potentiellement «génère quelque chose de nouveau» (Vygotskij, 2022, p. 48) et concrétise son activité créatrice. Elle doit pour cela se confronter à ces traces enregistrées afin de réexplorer la complexité de la situation transmise car «la tendance à créer est toujours inversement proportionnelle à la simplicité du milieu» (p. 77). Nous le verrons dans nos résultats, en organisant différentes étapes d’analyse de cette complexité, le cadre méthodologique permet de revivre l’inconfort vécu d’une question laissée sans réponse immédiate à l’étape de l’IAS, pour permettre à l’instructrice d’en faire un objet de questionnement à l’étape de la réécoute de son IAS et de son analyse approfondie dans la rédaction de son commentaire écrit. C’est alors son imagination qui est activée, «fonction essentielle pour organiser des formes de comportement qui ne se sont encore jamais produites dans l’expérience d’une personne» (Vygotskij, 2022, p. 176), et qui l’ouvre à «envisager des alternatives, à concevoir d’autres manières d’être, d’agir ou de lutter» (Bruner, 1991, p. 119). Cette imagination permet d’actualiser son expérience vécue et favorise cette activité créatrice qui a besoin de s’incarner (Vygotskij, 2022) dans des propositions concrètes d’actions.
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Cette dynamique recherchée passe par un cadre méthodologique sécurisé (Lefrançois et Simonet, 2021) qui permet à l’instructrice d’expérimenter comme «un bon niveau d’embarras» (Phillips, 2009) l’inconfort d’une question dérangeante. Car c’est en cherchant à comprendre cette incomplétude déstabilisante d’une question restée sans réponse à l’étape de l’IAS que Mme F. réactive son imagination à l’étape de la rédaction de son commentaire. Cette imagination devient force motrice de développement de son expérience dès lors qu’elle se concrétise par de nouvelles alternatives d’actions projetées avec ses élèves. C’est alors que «le comportement tel qu’il s’est réalisé (la manière habituelle de Mme F. d’organiser la tâche scolaire transmise à son sosie) ne représente (plus) qu’une infime partie de ce qui est possible», ouvrant le champ des possibles d’un sujet «plein à chaque instant de possibilités non réalisées» (Vygotski, 1994, p. 40) mais potentiellement réalisables grâce à ces nouvelles solutions envisagées pour redéfinir la tâche scolaire. C’est cette visée développementale qui fait du sosie-formateur un intervenant en ce qu’il interfère dans l’expérience vécue de l’instructrice, sur une situation choisie par cette dernière, pour les enjeux qui sont les siens. 
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Loin donc de chercher à recueillir les caractéristiques des situations ou la souffrance éthique au travail, la méthodologie de l’IAS vise davantage à stimuler cette imagination par laquelle l’instructrice va pouvoir dessiner une image de son futur (Vygotskij, 2022) et développer sa capacité à se «libérer des dominations de la situation concrète» (Vygotski, 1994, p. 229) dans le récit qu’elle finira par faire du développement possible de son expérience professionnelle. L’IAS offre cette possibilité de fabriquer ces nouveaux récits pour éviter de tomber dans les ornières de la monotonie sachant que «si nous demeurons inertes face à ce qui est monotone, l’attention de l’homme est aussi extrêmement prompte à se réveiller lorsqu’une rupture se produit dans la routine. Rien ne nous met mieux en alerte que ce qui est inattendu» (Bruner, 2002, p. 30). 

 2.3 Des savoirs de métier activés  [image: Retour au plan de l'article]
17 
Dans notre conception, l’IAS doit pouvoir offrir des occasions à l’instructrice de produire des ruptures dans un récit plus ou moins monologique que tout un chacun se fait sur son travail ordinaire. Aussi le sosie fait-il cheminer l’instructrice entre le confort ambigu (car insatisfaisant) de ce qui est familier (sa manière habituelle d’organiser la course-relais dans laquelle certains élèves ne travaillent pas), et les tentations du possible (Bruner, 2002) qui vont s’ouvrir à elle par l’entremise de questions surprenantes. En l’ouvrant sur de nouvelles perspectives d’actions portées par les questions du sosie, le premier récit de l’IAS permet de «subjonctiviser» pour parler comme Bruner (2002), toutes les affirmations quotidiennes qui paraissent aller de soi pour l’instructrice, afin de réinventer son présent et son avenir. L’IAS bouscule le rapport entre le connu et l’inconnu. En revitalisant le dialogue intérieur, l’IAS contribue à la désincarcération d’automatismes incorporées potentiellement pathogènes, comme ici pour Mme F., s’agacer tous les ans au même endroit du programme sans se l’expliquer ni trouver à transformer la situation par elle-même. Ce qu’elle vit comme une limite professionnelle personnelle relève à notre sens de la catégorie des savoirs de métier. Le cadre méthodologique initié par l’IAS étant mobilisé en formation, on doit s’interroger sur la nature de ces savoirs en circulation. C’est une question associée à celle de la puissance d’agir et à ce qui permet d’exercer une capacité (Sensevy et Mercier, 2007) professionnelle. Nous souhaitons poursuivre ici notre travail de mise en évidence du rôle du formateur dans la mise en circulation et en réflexion des savoirs chez les professionnels en formation. 
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En effet, dans le cadre d’une contribution entre approches didactique et clinique de l’activité (Brière et Simonet, 2020), nous avons mis en évidence une dynamique d’activation des savoirs de métier d’enseignant entre les savoirs à enseigner, les savoirs pour enseigner (Hofstetter et Schneuwly, 2009) et les savoirs réflexifs. Quand ces derniers peuvent être assimilés à des savoirs «méta-didactiques» relatifs aux savoirs et aux tâches étudiées en formation (Aldon et al., 2013), les savoirs à enseigner et les savoirs pour enseigner concernent respectivement les objets et les outils du travail enseignant. Les premiers ont trait aux objets d’enseignement-apprentissage et à leurs soubassements épistémiques – similaires à ceux mobilisés dans le système d’enseignement –, aux interprétations des conduites des élèves, alors que les seconds concernent le choix, l’agencement et la mise en oeuvre des dispositifs, les modalités organisationnelles, spatiales, temporelles, des groupes, etc. (p. 53). Nous verrons dans nos résultats comment ils s’articulent concrètement dans le cas de Mme F.

 2.4 Cadre méthodologique  [image: Retour au plan de l'article]
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Le cadre méthodologique de l’UE consacrée à l’élaboration de l’expérience professionnelle des enseignantes ne saurait se réduire à l’usage de l’IAS. Il est structuré par les étapes suivantes:
	l’installation du cadre et la présentation théorique de la méthode;

	le choix de la situation ordinaire de travail à instruire pour chacune des
              enseignantes;

	l’IAS;

	la discussion entre pairs; 

	la production d’un commentaire écrit. 
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La sécurisation du cadre passe par la transmission de savoirs scientifiques et techniques qui sous-tendent l’usage de la méthode. Nous le faisons à partir d’une bibliographie choisie, notamment Bournel Bosson (2006) et Miossec (2017). Il s’agit de préparer les enseignantes, futures instructrices, à l’expérimentation de ce «bon niveau d’embarras» (Phillips, 2009) que nous visons. Nos résultats présenteront les caractéristiques des relances du sosie qui le favorisent. Car être conduit à dire les choses autrement, c’est être encouragé à les penser aussi un peu autrement qu’à l’accoutumée. Un exercice déstabilisant qui réclame une conduite par étapes. 
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Mais dans quelle mesure peut-on considérer qu’il existe une demande d’intervention en ce sens de la part de l’instructrice? Cette demande se manifeste dès lors qu’elle fait le choix non obligatoire pour valider cette UE d’expérimenter l’IAS sur une situation qui présente, pour elle, des enjeux. Mme F. décide d’instruire son sosie pour la remplacer dans son cours d’EPS en classe de quatrième qui se déroulera le lundi matin de la semaine suivante, de dix heures à midi. 

 3. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 L’instruction au sosie de Mme F (extraits) et l’analyse des
        relances du sosie [image: Retour au plan de l'article]
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Cette instruction se déroule sur quarante minutes environ. En vue d’alimenter le débat qui s’ensuivra, les collègues de Mme F. prennent en notes leurs questions, étonnements, commentaires, et repèrent les moments précis sur lesquels elles émettent des jugements professionnels en vue d’y revenir lors de la discussion collective. 
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Le cours de Mme F commence par la prise en charge des élèves après la récréation de dix heures afin de les diriger vers le gymnase. L’appel se fait dans une salle et un temps est consacré aux explications de l’organisation et aux enjeux d’évaluation de la séance. Puis les élèves sont invités à se mettre en tenue de sport. Mme F. précise à son sosie qu’il devra installer le matériel, délimiter à l’aide de plots positionnés au sol des zones pour les coureurs, des zones où ils doivent se transmettre le témoin, des zones d’arrivée et des zones pour des observateurs qui seront positionnés sur le côté de la piste de course, à mi-chemin entre la ligne de départ et la ligne d’arrivée. Cette mise en place des espaces doit se faire tout en surveillant la bonne tenue de l’échauffement des élèves. Nous choisissons pour les besoins de notre argumentation d’en retenir les extraits suivants. 
Transcription de l’instruction au sosie de
              Mme F. (extraits)

Sosie: Imagine que je suis ton sosie et que demain
              je te remplace au travail. Pour que personne ne se rende compte de cette substitution
              je te demande de me donner les consignes les plus précises possibles pour que je fasse
              comme toi tu fais dans la situation. Donc je vais te remplacer lundi he donc heu à un
              moment précis 

Mme F.: À 10 h du
              matin

Sosie: À 10h du matin 

Mme F.: Lundi ce sera un
              relais donc [...]

[...]

Sosie: Qu’est ce qui pourrait heu dans ce cadre-là
              qu’est ce qui pourrait heu me faire heu réagir heu qu’est ce qui pourrait me me me
              surprendre voir me déplaire au point qu’il faille que j’intervienne un
              incident

[...]

Mme F.: Heu bah que tu aies
              les deux observateurs de ces équipes-là qui qui sont entrain de papoter
              heu

Sosie: Ha oui c’est que j’ai les observateurs
              là

Mme F.: Hé oui
              oui

Sosie: Alors eux leur tâche c’est
              quoi?

Mme F.: Alors eux leur tâche
              ça va être de voir à quel moment vont démarrer

Sosie: Ha oui

Mme F.: Les deuxièmes, et ils
              le savent parce qu’il va y avoir des toute une série de plots tous les cinquante
              mètres qui sont des sortes de de repères

Sosie: Donc eux heu 

Mme F.: Tous les mètres pas
              tous les cinquante mètres pardon qui sont des repères pour eux

Sosie: Et qu’est ce qui pourrait m’agacer-là qui
              pourrait

Mme F.: Hé bein c’est que heu
              ils ne soient pas du tout intéressés par heu ce que font leurs coéquipiers sachant que
              heu ils travaillent ensemble depuis le début de l’année que du coup ils ne regardent
              pas enfin ils ne respectent pas la consigne et qu’ils ne puissent pas avoir un retour
              sur leur course qui pourrait aider ces deux coureuses à faire mieux le le prochain
              essai

Sosie: comment je leur dis?

Mme F.: Tu leur dis que
              heu qu’il va falloir qu’ils se bougent un peu 

[...]

Sosie: [...] Là y a une zone chaude quoi je je je
              sens que heu il faut veiller au grain là

Mme F.: Sur les
              observateurs?

Sosie: Ouais

Mme F.: Hein en fait c’est pas
              plus une zone chaude que d’autres mais elle peut la difficulté de cette activité ça va
              être que c’est très grand comme espace donc heu mmm heu mmm heu oui si enfin c’est une
              zone chaude disons que c’est une zone où y a pas beaucoup de risques si ce n’est
              qu’ils ne travaillent pas quoi 

Sosie: C’est ça

Mme F.: Oui

Sosie: Pas travaillé

Mme F.: Oui

Sosie: Ça m’agace ou ça m’agace
              pas?

Mme F.: Bein oui ça t’agace
              parce que c’est comme si tu avais des élèves qui ne prenaient pas en compte
              

Sosie: Comment je leur dis?

Mme F.: Mmm

Sosie: Comment moi j’arrive à leur dire à faire
              passer le message que ça m’agace à tel point que que ça m’agace vraiment comment ça
              passe ça? Comment moi je le fais passer?

Mme F.: Hé bein tu leur dis
              heu j’arrive pas à voir là comme ça

[...]
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La consigne de départ de l’IAS annonce que le sosie va s’appliquer au fil de l’échange à produire des énoncés au contact des éléments transmis par l’instructrice. Il part alors en quête de détails sur les caractéristiques de la situation, les buts poursuivis, les ressources mobilisables, les contraintes subies et les sentiments qui doivent l’animer pour faire «demain» comme son instructrice, sans que «personne ne se rende compte de cette substitution». Dans cet échange, le sosie dialogue avec lui-même et avec la situation pour se projeter dans des actions conformes à ce que Mme F. ferait, penserait, ressentirait. Au plan discursif, les relances du sosie se caractérisent par: 
	des connecteurs logiques répétés comme «donc», «alors», «et», qui sont autant de
              marqueurs d’un dialogue intérieur du sosie qui cherche à relier les événements entre
              eux de manière adéquate, poussant alors Mme F. à préciser le
              contenu de ses instructions. Ces connecteurs orientent le récit que se construit le
              sosie, lequel cherche moins à comprendre ce que ferait Mme F. (le
              sosie n’est pas dans une posture d’empathie) qu’à avancer sur la production et
              l’enchaînement de ses propres énoncés en prenant appui sur l’expérience de cette
              dernière;

	des questions directes comme «Alors eux leur tâche
              c’est quoi?»: «alors» est le marqueur d’un dialogue qui se construit par
              une pensée renvoyant à d’autres pensées et permettant au sosie d’avancer dans le
              scénario qu’il se construit. En s’appliquant à tenir son rôle, il s’agit de faire
              expérimenter à Mme F. cette dynamique de mise à distance de son
              expérience déjà vécue (celle de faire son cours comme d’habitude) en la mettant au
              service d’une nouvelle expérience (celle de répondre aux questions de son sosie);
            

	des énoncés projectifs sensibles comme «Là y a une
              zone chaude quoi je je je sens que heu il faut veiller au grain là» ou
              encore «Ça m’agace ou ça m’agace pas?», qui
              caractérisent l’IAS comme dialogue tonique: «la trace des dialogues toniques est
              collée aux semelles des mots. C’est ce qui fait que le sens […] d’un mot ou d’une
              expression peut être partagé. Plus encore que sa correspondance avec l’objet du milieu
              qu’il désigne, le sens d’un mot – et son possible caractère symbolique – tient à la
              valence tonico-émotionnelle qui reste liée à son énonciation» (Livoir-Petersen, 2008,
              p. 63). Le sosie est attentif à cette valence tonico-émotionnelle du dialogue, et il
              s’en saisit dans la production de ses relances pour comprendre l’état émotionnel dans
              lequel il doit s’imaginer agir à l’égard des élèves qui ne travaillent pas.
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À la fin de l’IAS, Mme F. est invitée à dire quelques mots de l’expérience qu’elle vient de vivre. 
Réaction à chaud (extraits)

Sosie: Première réaction à chaud?
              

Mme F.: C’est intense hein
              disons qu’une première réaction à chaud c’est heu je je me suis revu j’ai ressenti la
              même complexité de cette tâche particulièrement j’ai pas choisi ça pas pour rien c’est
              parce que c’est vraiment dans cette séquence là où j’ai l’impression d’être submergée
              par toutes ces choses à gérer plein d’infos et je et de tes questions c’est comme si
              je le revivais quoi comme si j’étais à nouveau submergé par tout ça voilà
              [rire de Mme F].

[...]

Sosie: Une image?

Mme F.: Une image? Ces deux
              observateurs que j’imagine le dos tourné à la séquence et que ça ça m’agace
              quoi [rire de Mme F].
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Mettre fin à l’IAS peu après l’évocation de cette situation qui ne trouve pas de réponse
          immédiate à transmettre, «[...] j’arrive pas à voir là comme
          ça», relève d’un choix délibéré de la part du sosie. En cohérence avec ce que
          nous avons exposé jusque-là, il cherche, en procédant de la sorte, à engager effectivement
          et affectivement Mme F. à s’interroger. On peut ici constater que
          même s’il n’existe pas de relances prédéfinies dans l’IAS l’enseignant-chercheur-formateur
          qui incarne le sosie n’en mobilise pas moins des références théoriques et une visée
          développementale qui guident ses relances. 

 3.2 La discussion entre pairs: une «pensée par cas» [image: Retour au plan de l'article]
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Le cadre méthodologique des IAS passe par un dialogue public qui combine la singularité de l’expérience individuelle et la dynamique d’une formation collective. Il organise les conditions d’une «pensée par cas» pour faire émerger de l’ombre des savoirs insus, mettre en discussion les manières de penser et d’agir en révélant comment des faits sont enchâssés, en continuité ou en rupture (Ulmann, 2020). Dans le cas de Mme F., les discussions portent notablement sur les différentes manières de s’y prendre avec ces élèves qui ne travaillent pas comme l’enseignante le souhaiterait.

28 
À l’issue de la séance, Mme F. repart avec deux enregistrements audio: celui de son IAS et celui de la discussion collective avec pour tâche de produire un commentaire écrit. 

 3.3 La production d’un commentaire écrit: mise en évidence des savoirs en circulation  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le temps de la passation des consignes, le sujet se confronte à lui-même par la médiation d’une activité dirigée par son sosie. Dans le temps de la rédaction du commentaire, il se mesure aux traces matérialisées de cet échange (transcription de tout ou partie des enregistrements) par la médiation d’une activité d’écriture, elle-même adressée au sosie-formateur, comme à d’autres destinataires de son activité. 
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La consigne transmise pour l’exploitation de ces enregistrements est la suivante: les écouter et réécouter, s’arrêter sur des passages qui étonnent et émeuvent. Il est alors conseillé de les transcrire soi-même mot à mot, d’y revenir plusieurs fois pour vérifier le caractère heuristique qu’ils peuvent avoir pour une analyse réflexive approfondie qui tiendra compte aussi des écarts entre ce que Mme F. aura transmis à son sosie, et la situation de travail réel qu’elle aura vécue avec ses élèves le lundi entre 10 heures et 12 heures.
Commentaire écrit de Mme F. (extraits)

1. Mes choix sont d’abord liés à la prescription: «Construire et mettre en oeuvre
              des projets d’apprentissage individuels ou collectif», «Prendre et assumer des
              responsabilités au sein d’un collectif pour réaliser un projet ou remplir un contrat»,
              «L’investissement dans des projets individuels et collectifs est un enjeu qui permet
              de mobiliser de nouvelles ressources d’observation, d’analyse, de mémorisation et
              d’argumentation». Alors quand les élèves observateurs ne «sont pas du tout intéressés… par ce que fait leur
              coéquipier», «qu’ils ne regardent
              pas» et que du coup ils ne peuvent pas «aider» leur équipe, «Ça
              m’agace!». Je sens un vrai décalage dans mes représentations du collectif
              et la leur. Et je ne comprends pas qu’ils ne s’investissent pas davantage dans ce
              rôle, qu’ils n’en voient pas le sens, d’autant plus qu’ils sont plutôt investis dans
              les tâches motrices.

2. [...] Un début de réponse apparaît quand le sosie me questionne sur ce qu’il
              pourrait faire face à des observateurs qui ne travaillent pas: «Comment je leur dis?». À l’écoute de l’enregistrement,
              je réalise que j’ai du mal à répondre à sa question: «j’arrive pas à voir là comme
              ça». Si j’ai du mal à donner des consignes à mon sosie, est ce que je n’ai pas
              également du mal à donner des précisions aux observateurs? 

3. [...] Alors, je dois certainement réfléchir pour les prochains cycles à
              d’autres outils de régulation pour les observateurs. [...] Trouver d’autres
              temporalités pour organiser et guider, rechercher des pistes de régulations plus
              cognitives pour les observateurs, proposer des organisations permettant de combiner
              plusieurs sources de motivation, sont peut-être des pistes qui me permettront de
              transformer mon activité afin de me sentir mieux (moins agacée ou fatiguée) et plus
              efficace pour les élèves.
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Tout au long de son commentaire écrit, Mme F. développe des «savoirs réflexifs» quand elle revisite son rapport aux élèves, dominé jusqu’à présent par ce sentiment qu’elle éprouve de ne pas partager les mêmes valeurs qu’eux sur l’engagement individuel au profit du collectif: «Je sens un vrai décalage dans mes représentations du collectif et la leur.» Plus précisément encore, nos résultats montrent que Mme F. développe dans son commentaire des «savoirs réflexifs» qui prennent pour objet:
	les «savoirs à enseigner» quand elle réfléchit dans ce nouveau contexte aux
              prescriptions du programme scolaire qui lui demandent de favoriser chez ses élèves
              «L’investissement dans des projets individuels et collectifs (qui) est un enjeu qui
              permet de mobiliser de nouvelles ressources d’observation, d’analyse, de mémorisation
              et d’argumentation»;

	les «savoirs pour enseigner», en lien avec les précédents, quand elle se propose
              de redéfinir la tâche scolaire des observateurs de la course-relais pour mieux guider
              leur action «Alors, je dois certainement réfléchir pour les prochains cycles à
              d’autres outils de régulation pour les observateurs», afin de moins s’agacer contre
              eux, à l’avenir.



32 
On voit agir les effets dialogiques d’un cadre méthodologique porté par une certaine conceptualisation de la complexité de l’activité, laquelle, en distinguant l’activité réalisée du réel de l’activité, ne réduit pas l’instructrice aux énoncés produits dans l’IAS, sachant qu’ils sont destinés à être amendés dans le commentaire écrit. Comme il existe un réel de l’activité, il existe un réel du dialogue. 

 4. Discussion conclusive  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour finir rappelons-nous que l’IAS a été inventée dans le cadre d’une formation-production de connaissances du métier et de transmission de l’expérience professionnelle (Oddone et al., 1981). L’IAS s’inscrit donc d’emblée comme méthode de formation. Compte tenu de nos résultats, nous portons à la discussion:
	la posture d’un sosie formateur-intervenant;

	les effets de cette posture sur l’activité créatrice de l’instructrice;

	les caractéristiques des savoirs de métier activés. 



 4.1 La posture d’un sosie formateur-intervenant  [image: Retour au plan de l'article]
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Quel genre de formateur est le sosie? Pour le dire à la manière de Félix (2015), le sosie, chercheur et formateur, devient un intervenant dont la tâche implique qu’il agisse pour offrir à l’apprenant les moyens de se placer en position d’analyse de son activité. Cette posture avancée par Félix (2015) nous renvoie à celle mentionnée par Vygotski (1934/1994) concernant la tâche du psychologue qui, selon lui, doit permettre d’ouvrir une voie de dépassement qui soit la plus large voie possible de surcompensation des défauts. Ne serait-ce pas aussi celle du sosie formateur-intervenant? 
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Poursuivons avec Ulmann (2020) pour définir encore la posture du sosie formateur-intervenant comme celle qui interroge davantage les situations de travail des personnes en formation que les personnes elles-mêmes. Le sosie formateur-intervenant interfère dans l’activité de l’instructrice, à sa demande, en créant une dynamique inter-contextuelle entre le travail réel de cette dernière et la formation dans laquelle elle est conduite à repenser son activité d’enseignante. Pour le dire à la manière de Jobert (1993), il agit en agent de développement. Comme le montrent nos résultats, il utilise ses références théoriques pour faire expérimenter aux instructrices-apprenantes le «pouvoir productif-créatif» (Bakhtine, 1984, p. 249) du dialogue, en cherchant à les placer dans une situation de conception de nouvelles ressources et perspectives d’actions.

 4.2 Le développement du récit d’expérience au profit de l’activité créatrice de
        l’instructrice [image: Retour au plan de l'article]
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Dans les étapes méthodologiques mentionnées, Mme F. est auteure d’énoncés à la fois oraux et écrits qui relèvent de ces pratiques de «mise en texte» et en parole dans des conditions socio-matérielles concrètes de leur émergence (Ianeva, 2025), celles, dans notre cas, de l’UE. L’auctorialité de Mme F., le fait d’être auteure de son récit, s’actualise et se développe au fil d’un dialogue qualitativement augmenté d’une étape à l’autre. Ces mises en récits successives l’installent dans une prise de distance, un changement de position. Mme F., dans un premier temps, observatrice de l’expérience qu’elle parvient et ne parvient pas à transmettre à son sosie, redessine les contours de celle-ci dans le second temps de son commentaire, ce qui lui permet alors de s’imaginer agir autrement. De sujet agi par la situation, elle devient sujet agissant sur la situation dans cette dynamique dialogique de décontextualisation-recontextualisation de l’expérience, par l’entremise des différents récits dont elle est l’objet. C’est dans cette dynamique que Mme F. trouve aussi le moyen de transformer le statut psychologique de son agacement: d’émotion encore vive à l’étape de l’IAS, cet agacement se meut en un affect actif, véritable instrument psychologique de son activité créatrice. Dans un cadre qu’elle doit avoir estimé assez sécurisé pour s’y engager, l’instructrice revit pour la transmettre cette émotion vive de l’agacement. Ce qui lui permettra d’imaginer, dans la suite qu’elle voudra bien lui donner, une voie d’action renouvelée pour éviter de la revivre systématiquement lors de ses futurs cours de course-relais. 
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Car transmettre son expérience au sosie permet de transférer les effets mutatifs du dialogue avec celui-ci, au dialogue avec soi-même dont le commentaire rédigé porte la trace. On peut dès lors le lire comme la réalisation effective d’une nouvelle combinaison d’anciennes et de nouvelles compositions au fondement de l’activité créatrice d’un sujet tourné vers le futur en le créant, tout en modifiant son présent (Vygotskij, 2022, p. 53). Cette circulation entre les différents registres de langage – transmission orale, commentaire écrit, discours intérieur – alimente le sujet en ressources psychologiques favorables à un processus élaboratif, où, selon Bruner (1991), le passé pas plus que le présent ne restent fixes face à cette réflexivité. L’action passée à travers le crible de la pensée se transforme en une action plus réfléchie, et l’agir enseignant constitué «par la somme des actions, des intentions, des émotions et des projets de l’enseignant» (Laurens, 2020, p. 132) peut s’ouvrir à des nouveautés. 
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Mais rappelons que pour s’ouvrir à quelque chose de nouveau, le sujet, selon Vygotskij
          (2022), doit faire l’expérience de l’incomplétude, de l’inachevé car «à la base de
          l’activité créatrice, il y a toujours une inadaptation de laquelle émergent le besoin,
          l’aspiration, le désir» (p. 75-76). C’est le cas ici de l’agacement professionnel que
          Mme F. a su mettre au travail dans ce cadre méthodologique devenu
          instrument psychologique de sa réélaboration professionnelle. En révisant l’analyse
          qu’elle fait de l’inactivité de ces élèves observateurs, elle ouvre une «zone prochaine
          d’enseignement» (Séverac, 2022, p. 113), apprend quelque chose de nouveau sur la manière
          d’exercer son métier en amendant sa manière de préparer cette séquence de cours qui lui
          pose habituellement problème.

 4.3 L’activation des savoirs de métier  [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats mettent en évidence une dynamique d’activation des savoirs de métier entre les savoirs à enseigner, les savoirs pour enseigner et les savoirs réflexifs quand l’expérience est prise comme objet d’échange avec le sosie incarnant un autre soi-même (phase inter-psychologique) puis de dialogue avec soi-même (phase intra-psychologique) lors de la rédaction du commentaire écrit. Les savoirs réflexifs sont assimilés à des savoirs méta-didactiques relatifs aux savoirs étudiés (ici l’organisation de la tâche scolaire des élèves observateurs) pris pour objet dans des tâches organisées (ici celles prescrites par le cadre méthodologique de cette UE) pour y repenser. Nos résultats montrent aussi les liens entre ces savoirs réflexifs, les savoirs à enseigner (ici les prescriptions du programme scolaire relatives à la course-relais) et les savoirs pour enseigner (ici, comment orienter autrement l’activité des élèves observateurs pour qu’ils travaillent mieux). Nos résultats nous encouragent à examiner plus avant la méthodologie de l’IAS comme situation formative où les relances du sosie visent à conduire l’instructrice à produire des stratégies innovantes relatives à l’acquisition de «savoirs de métier» associés aux processus de dévolution, dans un jeu didactique institutionnel (le dispositif de formation INSPE), coopératif (volontariat et échanges entre pairs), conditionnel (règles de fonctionnement de l’UE) et dissymétrique (entre le formateur-sosie et l’instructrice-apprenante) (Sensevy, 2011).
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Au-delà de ces résultats concernant le cas de Mme F., la question se pose de manière plus générale: quelle relation la méthodologie de l’IAS entretient-elle avec les savoirs de métiers dans les milieux professionnels, y compris quand elle est mobilisée en clinique de l’activité sur des enjeux de santé au travail? Plus précisément encore, le clinicien de l’activité qui intervient sur des questions de santé au travail auprès de différents collectifs métiers et leurs directions ne touche-t-il pas toujours à des savoirs de métier, à des concepts à la fois scientifiques et pragmatiques (Vidal-Gomel et Rogalski, 2007)? Réciproquement, dans l’usage qui est fait de l’IAS en formation d’adulte, le formateur ne touche-t-il pas toujours à des questions de santé au travail quand il vise le développement professionnel (Simonet et Vidal-Gomel, 2021)?

41 
Il y a sans doute matière à poursuivre cette discussion à un niveau pluridisciplinaire pour approfondir nos actions et recherches sur les voies susceptibles de favoriser la mise au travail des difficultés professionnelles rencontrées, la connaissance des métiers, les conditions de leur développement ainsi que celles de leur transmission (Simonet, 2019).
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[1] Institut national supérieur du professorat et de l’éducation.
[1] On peut trouver des variantes dans la manière d’énoncer cette consigne. 
[2] Le groupe est composé exclusivement d’enseignantes et de l’enseignant-chercheur
          auteur de cet article.
[3] Celles qui préfèrent – cas rare – ne pas expérimenter la méthode sont orientées vers
          un travail plus théorique en vue de valider cette unité d’enseignement.
[4] Potentiellement renvoie ici à la disponibilité psychologique de l’instructrice de se
          saisir du matériau constitué par son IAS et la discussion entre pairs afin de nourrir sa
          réflexion professionnelle. Chaque cas est singulier. La rencontre avec son sosie peut se
          révéler plus ou moins heuristique dans le parcours de chacune au moment où celle-ci se
          produit. Il n’existe pas d’automaticité d’efficacité de la méthode. Il s’agit d’une
          expérience psychologique avec son lot d’incertitudes, d’imprévisibilités, de réussites et
          de déceptions dans son expérimentation comme dans son exploitation. 
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Résumé
Cette recherche [1] inscrite dans le cadre du cours d’action, vise à documenter les principales préoccupations des directions des écoles au Maroc. L’étude repose sur des observations directes et des entretiens d’autoconfrontation menés auprès de quatre directeurs d’école primaire. Nos résultats mettent en évidence les préoccupations types spécifiques de chaque situation filmée, et identifie également trois modalités de leur évolution: enchaînement linéaire, juxtaposition simultanée et persistance d’une préoccupation dominante.
Mots clés : direction scolaire, cours d’action, préoccupations, intervention, Maroc

Abstract
The day-to-day concerns of school principals: Insights into their work and prospects for professional developmentThis research, conducted using the course-of-action framework, aims to document the main concerns of school principals in Morocco. The study draws on direct observations and on self-confrontation interviews held with four elementary school principals. The results highlight the specific concerns typical to each of the filmed situations, as well as identifying three patterns of how these concerns evolve: linear progression, simultaneous juxtaposition, and the persistence of a dominant concern.
Keywords : school principals, course of action, concerns, intervention

Resumen
Las preocupaciones cotidianas de la dirección de los centros escolares: aportes sobre su trabajo y perspectivas para el desarrollo profesionalEsta investigación, inscrita en el marco del curso de acción, tiene como objetivo documentar las principales preocupaciones de la dirección escolar en Marruecos. El estudio se basa en observaciones directas y en entrevistas de autoconfrontación realizadas con cuatro personas que ejercen la dirección en escuelas primarias. Los resultados ponen en evidencia preocupaciones tipo, específicas de cada situación filmada, e identifican además tres modalidades de su evolución: encadenamiento lineal, yuxtaposición simultánea y persistencia de una preocupación dominante.
Palabras clave : dirección escolar, curso de acción, preocupaciones, intervención
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de la vision stratégique de la réforme 2015-2030, l’une des priorités
          du Maroc est d’améliorer la qualité de l’éducation, en améliorant les compétences et la
          performance de l’ensemble du personnel (CSEFRS, 2015). Cependant, selon plusieurs auteurs,
          les résultats de cette réforme demeurent en deçà des attentes initiales. Ces derniers
          insistent sur la nécessité d’une approche différente fondée sur l’implication des
          enseignants et des directeurs dans le processus de changement (Belaid et Alladatin, 2021;
          Abdelbasset 2024). Selon le rapport sur l’éducation aux valeurs dans le système national
          d’éducation, de formation et de recherche scientifique (CSEFRS, 2017), parmi les défis
          majeurs qui empêchent le développement de l’éducation au Maroc, figurent notamment la mise
          en place d’une formation de haute qualité pour les personnes impliquées dans l’éducation
          et la contribution efficace au développement du capital humain.

2 
Abordant l’épineuse problématique de la formation, plus particulièrement celle des
          directeurs et directrices des écoles, le rapport de l’Organisation de coopération et de
          développement économiques (OCDE) montre qu’avant 2015, la majorité des directeurs et
          directrices en poste n’avaient pas reçu de formation dans des domaines clés, tels que le
          leadership pédagogique et la planification (OCDE, 2024). Par ailleurs, bien que
          l’instauration d’un programme de formation initiale obligatoire pour les nouvelles
          directions constitue une avancée, plusieurs limites subsistent. Ce programme demeure
          principalement centré sur des enseignements théoriques, tandis que les stages et les
          périodes d’observation n’y sont intégrés que de manière encore marginale. De plus, il
          repose peu sur une analyse empirique du travail réel des directions et ne prévoit pas de
          dispositif de formation continue visant à consolider et à développer leurs compétences
          professionnelles (CSEFRS, 2017; Belaid et Alladatin, 2021). Dans une recherche sur le
          curriculum formel, réel et caché, Perrenoud (1993) souligne qu’il n’est pas possible de
          concevoir un programme de formation, en particulier ceux destinés aux enseignants, sans
          analyser au préalable le travail réel, c’est-à-dire ce que les acteurs font, pensent ou
          ressentent in situ. D’autres chercheures et
          chercheurs confirment cette nécessité en soulignant que l’analyse fine de l’activité
          réelle des acteurs en situation de travail permet de repérer les compétences clés à
          développer et d’adapter les dispositifs de formation aux défis concrets du métier, ce qui
          renforce ainsi la pertinence et l’efficacité des programmes de professionnalisation
          (Pastré, 2007; Durand et al., 2015; Poizat et al., 2016). De même, dans le cas des
          directions d’école, une compréhension fine de l’étendue et de la complexité de leur
          activité en situation réelle de travail constitue un préalable indispensable à
          l’élaboration de tout programme de formation pertinent et adapté.

3 
Plusieurs études récentes, qui mobilisent des cadres théoriques et méthodologiques
          diversifiés, se sont intéressées au travail réel des directeurs des écoles (Borer et al.,
          2015; Murier et al., 2025; Progin et Letor, 2025). Certaines études suggèrent que le
          travail de la direction scolaire est difficile, complexe et exigeant (Tintoré et al.,
          2020; Yvon et al., 2022). D’autres travaux montrent que les directrices et directeurs
          éprouvent des difficultés croissantes à faire face à l’ampleur et à la complexité de leurs
          tâches quotidiennes, et les exigences professionnelles qui leur sont imposées ne cessent
          d’augmenter, alors que leur marge de manoeuvre décisionnelle diminue, ce qui constitue une
          source de stress (Beausaert et al., 2023).

4 
Au Maroc, les recherches portant sur la fonction de direction d’école sont rares, et
          celles s’intéressant à leur travail réel demeurent, à ce jour, quasiment inexistantes.
          Notre étude vise à combler cette lacune par une analyse minutieuse de l’activité et de
          quelques préoccupations des directeurs au Maroc, en particulier lors des interactions avec
          les parties prenantes. Il s’agit alors de répondre à trois questions: quelles sont les
          préoccupations des directeurs d’école sélectionnés dans leurs interactions quotidiennes
          avec les parties prenantes? Comment ces préoccupations influencent-elles leur travail? Et
          quels enseignements ces préoccupations apportent-elles pour la formation des directions et
          les interventions visant à les soutenir dans leur fonction?

 2. Cadre théorique et méthodologique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Notre étude est conduite en référence au cadre théorique et méthodologique du cours
          d’action (Theureau, 2006; Poizat et San Martin, 2020). Selon la définition princeps de
          Theureau et Jeffroy (1994), ce cadre se donne pour objet d’étude l’activité au niveau où
          elle est significative pour les acteurs:
L’activité d’un acteur déterminé, engagé dans un environnement physique et social
              déterminé et appartenant à une culture déterminée, activité qui est significative pour
              ce dernier, c’est-à-dire montrable, racontable et commentable, par lui à tout instant
              de son déroulement à un observateur-interlocuteur. (Theureau et Jeffroy, 1994, p. 19)
            



 2.1 Les présupposés du cours d’action [image: Retour au plan de l'article]
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La conjonction du paradigme de l’enaction (Maturana et Varela, 1994) et de
          l’hypothèse de la conscience préréflexive (Sartre, 1943) forme le noyau du programme de
          recherche du cours d’action. L’activité comme enaction est comprise :
	comme un couplage asymétrique entre l’organisme et son environnement;

	comme une dynamique d’instauration de sens, indissociable de l’histoire du
              couplage entre cet organisme vivant et son environnement; l’activité se présentant
              comme un cours d’enaction consistant à faire émerger un monde signifiant; 

	comme radicalement incarnée; 

	comme donnant lieu à l’expérience vécue. 



7 
L’hypothèse de la conscience préréflexive (Sartre, 1943) postule quant à elle que
          toute activité humaine s’accompagne d’une modalité spécifique de la conscience,
          consubstantielle à l’activité et à l’origine d’une perspective en première personne: la
          conscience préréflexive. Ce niveau de conscience n’est pas conceptualisé comme un
          processus ou le produit d’une introspection ou d’une exploration de sa propre
          subjectivité, mais comme un effet de surface du couplage entre l’acteur et son
          environnement.

 2.2 L’atelier du cours d’action [image: Retour au plan de l'article]
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Le programme de recherche du cours d’action repose également sur l’hypothèse
          analytique de l’activité-signe, inspirée de la théorie de la «pensée sémiotique» de Peirce
          (1978), selon laquelle l’être humain agit et pense à travers des signes (Poizat et San
          Martin, 2020). Dans cette perspective, l’activité, comprise comme une sémiosis ou comme un
          processus d’instauration de sens, est documentée de manière dynamique à travers la
          concaténation de signes (Poizat et San Martin, 2020). Le flux d’activité est considéré
          comme une succession d’unités significatives, lesquelles émergent de l’interaction entre
          l’acteur et son environnement. Elles sont dites élémentaires lorsqu’elles correspondent à
          la plus petite unité de sens pour l’acteur. Chaque unité significative est ensuite
          documentée à l’aide d’un signe hexadique en vue de rendre compte de différentes dimensions
          de l’activité donnant lieu à expérience. Ce signe hexadique est composé de six
          composantes: 
	l’engagement (E), traduit les préoccupations relatives à histoire passée de
              l’acteur;

	l’actualité potentielle (A) est ce qui, compte tenu de ses préoccupations, est
              attendu par l’acteur dans la situation;

	le representamen (R) est une
              perturbation, correspond à ce qui est pris en compte par l’acteur; 

	l’unité élémentaire (U) est la plus petite fraction de l’activité qui est
              montrée, racontée ou commentée par l’acteur; 

	le référentiel (S) correspond aux connaissances appartenant à la culture de
              l’acteur qu’il peut mobiliser compte tenu de ses préoccupations et de ses attentes;
            

	l’interprétant (I) rend compte du fait que toute activité s’accompagne d’un
              apprentissage (Theureau, 2006). 



9 
Comme l’objectif de cette recherche est d’analyser les préoccupations des directions
          d’école, nous nous focaliserons sur cette composante du signe engagement (E) qui traduit
          comme on l’a déjà élaboré les préoccupations relatives à histoire passée de l’acteur, qui
          peuvent faire sens à tout moment dans l’instant, c’est-à-dire en fonction des interactions
          passées de la même manière que l’ont fait d’autres études (p. ex., Saury et Rossard, 2009;
          Miville et al., 2020).

 2.3 L’atelier et les dimensions interventionnelles [image: Retour au plan de l'article]
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Les recherches conduites dans le programme de recherche cours d’action poursuivent
          des visées à la fois épistémiques et transformatives. Ces deux dimensions, étroitement et
          organiquement liées, s’inscrivent dans des rapports dynamiques, ouverts et
          co-constitutifs. La première conséquence est que ces rapports s’inscrivent dans des
          temporalités complexes et évolutives et ne suivent pas un schéma simple, prévisible et
          linéaire. La deuxième conséquence est que la posture du chercheur, comme celle des
          acteurs, est «tout sauf neutre» (Schwartz, 1997). Elle est participative et engagée vers
          la production de connaissances et de transformations «souhaitables», et donc inscrite dans
          un double système de valeurs (Poizat et Durand, 2015). L’une des caractéristiques
          distinctives des recherches sur le cours d’action en éducation et en formation est
          qu’elles sont guidées par l’«idéal» d’articulation entre un programme de recherche
          empirique et des programmes de recherche technologiques (Durand, 2008), considérant ici
          l’intervention et la formation comme des technologies (Durand et al., 2015). Ce
          déploiement en programmes de recherche technologiques permet d’orienter, de structurer et
          de capitaliser autour des enjeux de transformation dans différents domaines, tout en
          instaurant une relation organique avec des recherches empiriques (conduites
          potentiellement au sein d’une panoplie de programmes de recherche empirique, et non
          uniquement celui du cours d’action). La distinction et mise en relation organique entre
          programme(s) permet de penser une relation non applicationniste entre recherche et
          transformation; et de fournir des fondements explicites aux pratiques d’intervention, de
          formation et de conception. L’intérêt de la notion de programme de recherche technologique
          est de définir précisément un noyau dur des postulats, des hypothèses empiriques générales
          et non triviales qui commandent la conception, la formation, ou l’intervention. En retour,
          ces recherches technologiques jouent un rôle essentiel dans la validation du ou des
          programmes de recherche empiriques associés, de même qu’elles contribuent à faire émerger
          de nouvelles questions.

11 
Cette structure «idéale» de relation organique entre les programmes de recherche
          s’accompagne, au niveau très concret de l’activité collective située de recherche, d’une
          adhésion à un principe éthique «d’aide et d’offre d’opportunités de développement de
          l’activité». La construction de l’observatoire et la participation à la recherche
          s’accompagnent toujours d’objectifs distincts selon les protagonistes: pour le chercheur,
          décrire, comprendre, expliquer et transformer l’activité; pour les acteurs, objectiver,
          repérer, ressaisir ou encore générer de nouvelles opportunités de développement de
          l’activité (Leblanc, 2017). Cette éthique «de l’aide et d’offre d’opportunités de
          développement de l’activité» structure non seulement le mode de relation avec les
          participants (avec la construction de boucles de confiance), mais elle est également au
          fondement de certains choix épistémologiques au sein de ce programme de recherche. Elle
          peut se concrétiser dans des «boucles courtes, directes ou immédiates» et des «boucles
          longues et différées» (Saury, 2008). La notion de «boucle courte» renvoie à l’idée
          d’intégrer la dimension d’aide – que ce soit par l’accompagnement ou l’intervention – dès
          le début du processus de recherche, sans attendre les résultats finaux ou l’analyse
          consolidée. Dans les études de cours d’action, cette notion de «boucle courte» s’est
          concrétisée de diverses manières, notamment par: la restitution immédiate aux participants
          des enregistrements vidéo et audio; la mise en place de «retours à chaud»; ou encore par
          l’organisation d’entretiens de deuxième niveau (individuels ou collectifs). Cette «boucle
          courte» fait partie intégrante des observatoires du cours d’action qui, de facto, participent d’une aide à la délimitation et à la
          résolution de problèmes pour les praticiens. Bien que cela ne constitue pas sa finalité
          première (voir le paradoxe de l’autoconfrontation chez Theureau, 2010),
          l’autoconfrontation peut néanmoins engendrer une prise de conscience ou susciter de
          nouveaux questionnements. La deuxième «boucle d’aide longue et différée» est mise en place
          avec les acteurs à partir des analyses et des résultats produits sur le long terme. Elle
          ouvre la voie à la conception de nouveaux dispositifs de formation ou d’intervention en
          situation de travail, ancrés dans l’analyse de l’activité réelle.

12 
Si cette étude s’inscrit dans la continuité de ce qui précède, notamment à travers
          la mise en oeuvre de deux niveaux de boucles d’aide, elle se distingue également par une
          vigilance d’ordre anthropo-technologique. Le terme d’anthropo-technologie mériterait à lui
          seul un développement approfondi. Contentons-nous ici d’indiquer qu’il résulte d’un
          renouvellement des propositions princeps formulées par Wisner (p. ex., Wisner, 1997),
          reprises et prolongées notamment par Geslin (p. ex., Geslin, 2017).

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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Quatre directeurs d’écoles primaires marocaines ont été volontaires pour participer
          à l’étude. Les écoles dans lesquelles ils exercent reflètent une variété de contextes
          socio-économiques, allant d’écoles situées dans des quartiers favorisés à des écoles
          situées dans des zones vulnérables urbaines. 

 3.2 Construction des données  [image: Retour au plan de l'article]
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La première étape a consisté à effectuer des visites préliminaires dans les écoles
          afin de présenter le projet de recherche aux directeurs, suivies de courtes périodes
          d’observation par shadowing. Ces temps
          d’observation visaient: a) à instaurer une relation de confiance; b) à recueillir des
          données sur l’environnement de travail; et c) à comprendre le déroulement ordinaire d’une
          journée et à repérer les moments et modalités les plus adaptés à la réalisation
          d’enregistrements vidéo. La deuxième étape a consisté en la réalisation d’enregistrements
          vidéo des situations de travail des directeurs, suivie d’autoconfrontations (Theureau,
          2010) menées avec ces derniers. Les entretiens d’autoconfrontation consistent à confronter
          les participants à des traces vidéo de leur activité, afin qu’ils décrivent, explicitent
          et commentent, pas à pas, la conscience préréflexive qui fut la leur au cours de la
          séquence visionnée. Ces entretiens visent à encourager une remise en situation dynamique
          et un reenactment par l’acteur de son expérience
          vécue immédiate au cours de l’activité étudiée. Nous avons filmé plusieurs interactions
          entre les directeurs et les autres parties prenantes, notamment dans des moments tels que
          l’encadrement des stagiaires, les visites pédagogiques, les réunions avec les parents
          (voir tableau 1). Enfin, nous avons mené des autoconfrontations (Theureau, 2010) avec
          chaque directeur, le soir ou le lendemain des enregistrements.

 3.3 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
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La construction des données a été réalisée en trois étapes principales (Poizat et
          San Martin, 2020): a) l’élaboration de protocoles structurés en deux volets, b) la
          construction d’un récit réduit à partir du découpage en unités significatives élémentaires
          et la construction des cours d’expérience des directeurs et c) l’identification des
          préoccupations types de chaque famille de situations.

 3.3.1 Construction du protocole à deux volets  [image: Retour au plan de l'article]
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Les verbalisations des entretiens et des vidéos ont été transcrites manuellement,
          étant donné l’absence du dialecte marocain dans les logiciels de transcription, et
          traduites par la suite en français. Nous avons ensuite construit un tableau de deux volets
          (voir tableau 2), afin de mettre en correspondance la description des situations filmées
          et les verbalisations des directeurs lors des entretiens d’autoconfrontation.

 3.3.2 Construction de récits réduits et des cours d’expérience individuels des
        directeurs [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étape a consisté à construire le récit réduit (l’enchaînement des unités
          significatives élémentaires) et le cours d’expérience individuel de chaque directeur
          (l’enchaînement de signes hexadiques et de leurs six composantes) (voir tableau 3) pour
          chaque épisode enregistré (Theureau, 2006; Poizat et San Martin, 2020). Les récits réduits
          permettent de restituer de manière synthétique la dynamique de l’action vécue, en
          articulant les éléments signifiants repérés dans l’activité observée avec les
          verbalisations issues des autoconfrontations. Les unités significatives élémentaires et
          les composantes des signes hexadiques ont été créées à partir de la retranscription des
          autoconfrontations et des comportements dans les enregistrements vidéo, et grâce à un
          questionnement spécifique.

 3.3.3 Identification des préoccupations types des directeurs  [image: Retour au plan de l'article]
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La dernière étape du traitement des données a consisté à identifier, d’une part, les
          préoccupations typiques associées à chaque cours d’expérience des directeurs, et, d’autre
          part, celles spécifiques à chaque famille de situations (visites de classes, rencontres
          avec les parents, surveillance des entrées et sorties, etc.), indépendamment des
          directeurs. Les préoccupations typiques ont été isolées sur la base de deux critères
          (Ria et al., 2004): a) leur identification comme typiques par l’acteur lui-même au cours
          de l’autoconfrontation, et b) leur fréquence d’apparition ainsi que leur tendance à se
          réactualiser de manière récurrente dans des situations similaires.

 4. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats sont structurés de manière à apporter un éclairage précis sur les
          préoccupations qui rythment l’activité quotidienne des directeurs d’école primaire. En
          premier lieu, nous décrivons les préoccupations typiques qui émergent dans chaque famille
          de situations observées, en identifiant leur nature et leur dynamique d’apparition.
          Ensuite, nous analysons la manière dont ces préoccupations s’articulent, se succèdent et
          s’entrelacent, ce qui permet de révéler ainsi la complexité inhérente au travail de
          direction.

 4.1 Les préoccupations types liées aux visites des classes  [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats montrent que, lors des visites pédagogiques, le directeur est
          confronté à plusieurs préoccupations types: 
	instaurer et garantir un environnement de travail soutenable, et affirmer à de
              nombreuses reprises que sa préoccupation est de maintenir un climat où chacun se sent
              respecté et valorisé; 

	soutenir, valoriser et motiver le personnel, en particulier ceux qui se
              trouvaient dans une situation sociale difficile; 

	assurer l’intégration des stagiaires dans les différentes activités scolaires;
            

	gérer le temps et les priorités; 

	veiller au respect des valeurs et des règles de l’école (tableau 1).



[image: Préoccupations types lors des visites pédagogiques – exemples illustratifs] Tableau 1 Préoccupations types lors des visites pédagogiques – exemples illustratifs

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.2 Les préoccupations types liées à la surveillance des entrées et sorties  [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons identifié une variété de préoccupations types lors de la surveillance des
          périodes d’entrée et de sortie. Ces préoccupations sont: a) de rassurer les parents qui
          déposent ou viennent chercher leur enfant par sa présence et sa surveillance; b) de se
          préparer à accueillir les enseignants, les élèves, et les parents; c) de comprendre et
          d’obtenir des informations détaillées sur les problèmes qui se posent dans l’école; d)
          d’assurer la protection des élèves et de garantir leur sortie en toute sécurité des
          écoles; e) d’anticiper les risques liés aux regroupements d’élèves; f) de maintenir une
          relation saine entre et avec les élèves (tableau 2).

[image: Préoccupations types lors de la surveillance – exemples illustratifs] Tableau 2 Préoccupations types lors de la surveillance – exemples illustratifs
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 4.3 Les préoccupations types liées aux rencontres avec les parents  [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des rencontres avec les parents, le directeur a) s’assure d’être la première
          personne rencontrée et non l’enseignant, par exemple; b) veille à ce qu’il n’y ait pas de
          conflit entre les parents et les enseignants, d’autant plus que les parents arrivent
          généralement à l’école en colère, le directeur se voit donc comme un pompier prêt à
          éteindre la mèche; c) s’assure que les élèves communiquent avec leurs parents sur ce qui
          se passe à l’école; d) profite également de ces rencontres pour sensibiliser les parents
          aux priorités de l’école et à leurs devoirs (tableau 3).

[image: Préoccupations types lors des rencontres avec les parents – exemples illustratifs] Tableau 3 Préoccupations types lors des rencontres avec les parents – exemples illustratifs
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 4.4 Les préoccupations types liées à la gestion des conflits entre les élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Les préoccupations types que nous avons identifiées lors de la gestion d’un conflit
          entre deux élèves sont: a) d’assurer la justice et lors de la résolution des problèmes; b)
          de calmer la situation et éviter d’alimenter l’hostilité entre les deux élèves; et c)
          d’éduquer les autres élèves en donnant l’exemple à d’autres élèves qui n’ont rien à voir
          avec le conflit (tableau 4).

[image: Les préoccupations types liées à la gestion des conflits entre les élèves – exemples illustratifs] Tableau 4 Les préoccupations types liées à la gestion des conflits entre les élèves –
            exemples illustratifs
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 4.5 Les préoccupations types liées aux réunions avec des partenaires externes [image: Retour au plan de l'article]
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Lors des réunions avec le partenaire externe (dans ce cas avec le peintre), les
          préoccupations types du directeur sont: a) d’impliquer les enseignants dans la gestion de
          l’école; b) de gérer le temps; c) de s’assurer que les prestations respectent les valeurs,
          les objectifs et les règles de l’école; d) de gérer le budget et les dépenses; e) de
          s’assurer que le partenaire travaillera dans de bonnes conditions; et f) de garantir un
          espace sûr et plaisant pour les élèves (tableau 5).

[image: Les préoccupations types liées aux réunions avec des partenaires externes – exemples illustratifs] Tableau 5 Les préoccupations types liées aux réunions avec des partenaires externes –
            exemples illustratifs
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 4.6 Les préoccupations types liées aux réunions avec des enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Au cours des réunions avec des enseignants (sur le sujet de la préparation d’une
          excursion pédagogique), les préoccupations types analysées sont les suivantes:
          a) de former les enseignants au processus administratif d’organisation d’une sortie
          scolaire, en plus de les associer à ses tâches dans une vision de leadership [1] partagé;
          b) de garantir que l’organisation de la sortie est conforme aux règles administratives;
          c) de prendre en compte la situation sociale et économique des parents, de maintenir
          l’égalité des chances (tableau 6).

[image: Les préoccupations types liées aux réunions avec des enseignants – exemples illustratifs] Tableau 6 Les préoccupations types liées aux réunions avec des enseignants – exemples
            illustratifs
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 4.7 L’enchevêtrement dynamique des préoccupations [image: Retour au plan de l'article]
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Il apparaît également, en analysant le cours de l’action, que, par rapport à une
          même unité d’activité, différentes préoccupations sont présentes et entrent régulièrement
          en tension. Nous avons donc cherché à montrer et à comprendre comment les directeurs les
          géraient. Les résultats ont montré qu’il existe trois dynamiques d’engendrement des
          préoccupations.
	Une alternance simple des préoccupations: chaque unité est associée à une
              préoccupation unique et exclusive.

	Une juxtaposition simultanée: deux ou plusieurs préoccupations se trouvent
              juxtaposées au cours d’une même unité.

	La persistance d’une préoccupation: une seule préoccupation unique peut surgir à
              un moment donné, et persister tout au long d’une activité, ou durant plusieurs
              unités.
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Pour récapituler, nos résultats suggèrent trois modèles distincts relatifs à
          l’émergence des préoccupations: une alternance des préoccupations, une juxtaposition
          simultanée au cours d’une même unité élémentaire, et la persistance d’une préoccupation
          dominante au cours de l’action. Dans le but d’éclairer davantage, nous représentons dans
          le tableau suivant un extrait des verbatim correspondant à chacune des différentes
          dynamiques (tableau 7).

[image: Extraits des verbatim illustrant les trois dynamiques] Tableau 7 Extraits des verbatim illustrant les trois dynamiques
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 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre étude démontre à quel point l’analyse du travail et de l’activité permet de
          renouveler le regard porté sur le quotidien des personnels de l’éducation, en particulier
          ici les personnels de direction. Ce renouveau s’appuie sur des démarches de recherche qui,
          le plus souvent, articulent intervention et recherche, ou recherche et intervention, selon
          des modalités pouvant varier. Si les résultats présentés mettent l’accent sur la
          contribution épistémique de notre recherche, celle-ci reste toutefois guidée par le
          développement d’une technologie de formation centrée activité et porteuse de dimensions
          transformatives pour les personnes participantes, «dans une boucle courte» pouvant relever
          de l’intervention.
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Sur le plan empirique, nos résultats confirment, nuancent et enrichissent les
          travaux antérieurs sur la complexité du travail des directeurs d’école. En mobilisant le
          cadre théorique et méthodologique du cours d’action et en analysant l’activité en
          situation, notre étude met en lumière que ce n’est pas uniquement la multiplicité des
          tâches qui alourdit le travail des directions, mais bien l’enchevêtrement dynamique de
          leurs préoccupations, lesquelles s’entrelacent, se superposent et entrent en tension,
          exigeant une priorisation dans l’immédiateté des situations. En effet, les travaux de
          Losego (2017) et Bos (2021) décrivent un travail de direction fragmenté, fait
          d’interactions multiples et d’imprévus constants. Nos résultats valident ces observations
          en montrant que les directeurs ne se contentent pas d’exécuter des tâches administratives,
          mais font très régulièrement l’expérience de préoccupations simultanées, notamment la
          gestion des relations avec les enseignants, les parents, les élèves, etc. Par ailleurs,
          notre étude met en évidence trois scénarios distincts dans l’émergence des préoccupations:
          a) l’alternance des préoccupations (chaque activité génère une nouvelle préoccupation); b)
          la juxtaposition de préoccupations simultanées au sein d’une même unité d’activité; c) la
          persistance d’une préoccupation associée à d’autres préoccupations plus circonstancielles.
          Ces dynamiques d’enchevêtrement des préoccupations sont schématisées dans la figure 1
          (page suivante), qui illustre les trois scénarios observés dans notre analyse de
          l’activité des directions scolaires.
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Ces résultats témoignent du fait que les directions ne font pas face à un simple
          empilement de tâches, mais à une gestion complexe des tensions entre ces préoccupations,
          ce qui nécessite une adaptation continue en situation. Au-delà du volume des tâches,
          l’enchevêtrement des préoccupations est donc le véritable facteur de complexification du
          travail des directeurs d’école. Ce n’est pas seulement la multiplicité des tâches qui les
          confronte à des défis, mais bien la superposition dynamique de préoccupations concurrentes
          qui exigent une conciliation et une prise de décision en temps réel, une anticipation
          constante et une régulation fine des interactions avec les parties prenantes. Si Alladatin
          et Soumanou (2024) ont souligné que la surcharge de travail et l’exigence croissante de
          reddition de comptes pèsent sur la direction, notre étude montre précisément les
          micro-dynamiques expérientielles sous-jacentes qui rendent ce travail aussi
          exigeant.

[image: Les trois dynamiques d’enchevêtrement des préoccupations] Figure 1 Les trois dynamiques d’enchevêtrement des préoccupations
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Sur le plan du développement d’une technologie de formation centrée activité
          destinée aux directeurs d’école, il nous paraît pertinent de tenter de dériver, à partir
          de ces résultats portant sur l’enchevêtrement dynamique des préoccupations, des pistes de
          conception qu’il conviendra ensuite de mettre à l’épreuve. La formation des directeurs et
          directrices d’école et leur développement professionnel sont aujourd’hui considérés comme
          des leviers majeurs pour répondre aux défis auxquels le système éducatif doit faire face.
          Au cours des deux dernières décennies, le paysage de la formation et du développement
          professionnel des directeurs d’école a d’ailleurs connu d’importantes évolutions
          (Poirel et al., 2021). Partant de leur recherche relative à l’analyse du travail, Yvon et
          Huguenin (2023) soulignent l’importance d’un accompagnement structuré pour les cadres
          scolaires, afin de mieux gérer leur charge de travail. Nos résultats confirment cette
          nécessité tout en précisant que l’élément central à considérer dans la formation de la
          direction n’est pas uniquement l’acquisition de compétences en gestion, mais surtout la
          capacité à gérer l’enchevêtrement des préoccupations et à naviguer entre des priorités en
          tension. Une formation efficace devrait donc intégrer des approches réflexives et des
          mises en situation permettant aux directeurs et directrices d’expérimenter cette
          dynamique, de développer des stratégies de conciliation et d’arbitrage, et d’optimiser la
          gestion des imprévus ainsi que des interactions complexes. Contrairement aux approches
          traditionnelles qui forment les directeurs sur des modules isolés (gestion administrative,
          leadership, relations avec les parents), notre étude montre que leurs préoccupations
          réelles – et ces dimensions de leur activité – sont systématiquement interconnectées. Nos
          résultats permettent de suggérer que la formation initiale et continue de la direction
          devrait être repensée autour des axes majeurs suivants:
	Développer des compétences en conciliation et priorisation des préoccupations:
              il est important de former les directeurs et les directrices non seulement à exécuter
              des tâches de gestion, mais aussi à hiérarchiser et arbitrer en temps réel entre
              différentes préoccupations. Pour ce faire, on peut introduire des simulations
              immersives où les futurs directeurs sont confrontés à des situations réalistes,
              exigeant des décisions rapides face à des préoccupations multiples.

	Renforcer les compétences en régulation des interactions avec les parties
              prenantes: nos résultats montrent que la gestion relationnelle est au coeur des
              préoccupations des directeurs. La formation devrait donc intégrer des modules sur la
              gestion des tensions entre parents et enseignants, la négociation avec des partenaires
              externes et le leadership motivationnel auprès des enseignants.

	Apprendre à anticiper les contradictions organisationnelles: les directeurs
              doivent être formés à reconnaître en amont les tensions entre préoccupations. Une
              approche inspirée du coaching réflexif [2] pourrait être intégrée à la formation, où les directeurs
              analysent leurs propres préoccupations et apprennent à gérer leur charge
              cognitive.
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S’agissant de la dimension interventionnelle et transformative de notre recherche,
          soulignons ici les effets transformatifs de la situation d’autoconfrontation. Ceux-ci
          résident dans l’apparition lors de cette situation, en parallèle de l’expression de
          conscience préréflexive, de dynamiques interprétatives débordant celles initialement
          réalisées au cours de l’activité passée (en cours de visionnement), et susceptibles de
          mener à l’émergence, à la création ou à l’invalidation de connaissances. Comme l’ont
          montré Sève et Adé (2003), les autoconfrontations peuvent être l’occasion de reprises de
          dynamiques interprétatives amorcées au cours de l’activité passée ou d’ouverture de
          nouvelles dynamiques interprétatives (au cours de l’entretien). Ces dynamiques inédites
          résultent d’un double engagement – de reenactment
          et exploratoire – propre à la situation d’autoconfrontation, ainsi que d’un phénomène de
          compression/dilatation du temps, qui conduit à rendre saillants, ou davantage saillants,
          certains éléments de la situation. Les dynamiques interprétatives inédites découlent soit
          d’interprétations en germe lors de l’activité passée, soit d’éléments de la situation non
          significatifs lors de l’activité passée mais qui le deviennent lors de l’activité au cours
          de la situation d’autoconfrontation. Trois dimensions concourent au potentiel
          transformateur des situations d’autoconfrontation: le reenactment, la mise en récit de l’activité passée (même contrôlée) et l’objet
          temporel vidéo. Si la situation d’autoconfrontation remplit la fonction qu’elle vise, à
          savoir révéler une documentation de la conscience préréflexive accompagnant l’activité
          passée, elle constitue aussi pour l’acteur une activité donnant lieu à une expérience
          inédite. Aussi, l’autoconfrontation est souvent présentée comme une méthode d’expression
          contrôlée ou sous contrôle de la conscience préréflexive, notamment afin de limiter ses
          effets transformateurs. On retrouve ici le paradoxe des situations d’autoconfrontation
          (Theureau, 2010), qui tendent vers un examen idéal d’une documentation contrôlée de la
          conscience préréflexive, tout en laissant inévitablement place à des effets
          transformateurs. L’acteur est, en situation d’autoconfrontation, mis en position de
          développer une réflexion située sur son activité. Il lui est toutefois demandé
          explicitement de ne pas aller dans cette direction, mais de se limiter à l’expression de
          la conscience préréflexive accompagnant son activité passée. Ainsi, des entretiens
          d’autoconfrontation de deuxième niveau sont parfois préconisés afin de rendre acceptable
          ce paradoxe.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude s’inscrit dans un contexte où le rôle des directions d’école est de plus
          en plus reconnu comme un levier central de la réussite scolaire. Pourtant, leur travail
          reste souvent perçu à travers le prisme des tâches administratives et des exigences de
          reddition de comptes, ce qui vient occulter la complexité des dynamiques d’action qui le
          sous-tendent. En mobilisant le cadre théorique et méthodologique du cours d’action, nous
          avons pu identifier les préoccupations qui rythment leur quotidien dans l’interaction avec
          les divers acteurs de la communauté éducative. Nos résultats offrent, ainsi, des
          enseignements majeurs pour la formation et l’accompagnement des directions scolaires, et
          permettent d’alimenter le programme de recherche technologique sur les cadres en éducation
          (Durand, 2008). Il ne suffit pas de renforcer leurs compétences en gestion ou en
          leadership: il est essentiel de les préparer à gérer de manière souple et réactive des
          préoccupations souvent concurrentes. Une formation pertinente doit ainsi aider les
          directeurs à élaborer des stratégies de priorisation, de conciliation, d’anticipation et
          de régulation des tensions et contradictions organisationnelles. Cela nécessite de
          renouveler les dispositifs de formation en y intégrant des mises en situation, des
          analyses réflexives et des simulations immersives (y compris grâce à la vidéoformation)
          afin d’outiller les directions pour affronter les défis concrets de leur métier.
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Toutefois, notre travail présente certaines limites. Notamment le nombre restreint
          de participants, qui réduit relativement la possibilité de généraliser les résultats à
          l’ensemble des directeurs et directrices au Maroc. Des recherches ultérieures, menées
          auprès d’un échantillon plus large et sur une période plus étendue, pourraient consolider
          et enrichir les conclusions obtenues. Enfin, parmi les perspectives de recherche, il
          serait pertinent d’examiner l’évolution des préoccupations des directions d’école au
          regard de l’expérience, en analysant les stratégies qu’elles élaborent au fil du temps
          pour mieux faire face à la complexité et aux tensions propres à leur fonction.
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          Design of an Innovative Platform for the Training of Educational Managers», ainsi que du
          soutien du Swiss Government Excellence Scholarship, qui ont permis la réalisation de la
          collecte des données et l’avancement du travail de recherche.
[1] Le terme leadership vient du mot anglais
          leader. Selon Le
          Nouveau Petit Robert (2005), le leadership est une fonction liée au à la
          gestion. Il est relativement complexe à définir en raison de la multitude d’auteurs,
          cependant il est généralement défini comme un processus par lequel un individu influence
          un groupe d’individus afin d’atteindre un objectif commun.
[2] Le coaching réflexif est une technique d’accompagnement qui utilise des entretiens
          réflexifs et itératifs, au cours desquels la personne coachée chemine progressivement pour
          élaborer les réponses à ses propres questions entre elle, en tant que sujet, et
          l’institution.
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Résumé
Ce texte porte sur la transformation de nos activités de chercheur et d’auxiliaire dans le cadre d’un projet d’intervention-recherche visant à soutenir le développement professionnel de personnes enseignantes dans l’enseignement-apprentissage des probabilités au primaire. Notre processus de recherche, inspiré de la clinique didactique de l’activité, nous a amenés à transformer nos activités et notre puissance d’agir. Dans une démarche duoethnographique, les concepts d’incident critique, de puissance d’agir et d’hétérarchie sont mobilisés pour structurer et analyser le récit de cette transformation. Nous l’organisons autour de trois mouvements, soit l’émergence d’un leadership plus égalitaire, des activités d’intervention plus fluides et dynamiques et l’ouverture au partage de ressources et d’idées avec les enseignantes. Ce faisant, nous réfléchissons à certains effets de notre travail d’intervention-recherche sur nous-mêmes comme chercheur et chercheure, sur nos manières de penser ou d’agir.
Mots clés : clinique didactique de l’activité, puissance d’agir, hétérarchie, incidents critiques, enseignement-apprentissage des probabilités

Abstract
Two researchers’ account of the transformation of their intervention research activities: “We wanted to share the spotlight”This article examines the transformation of our activities as researchers and research assistants in an intervention research project aiming to support elementary school teachers’ professional development for teaching and learning the subject of probability. Inspired by the didactic activity clinic, we pursued a research process that transformed our activities and our power to act. Our duo-ethnographic approach uses the concepts of critical incident, empowerment and heterarchy in order to structure and analyze this account of transformation. The account is structured around three key changes: the emergence of a more egalitarian leadership style, the move toward a more fluid and dynamic approach to intervention, and openness to sharing resources and ideas with teachers. Examining these changes leads us to reflect on the ways that our intervention research work has affected us as researchers and our ways of thinking and acting.
Keywords : didactic activity clinic, empowerment, heterarchy, critical incidents, teaching and learning probability

Resumen
Relato de la transformación de las actividades de intervención-investigación de dos personas investigadoras: «Queríamos tomar la palabra entre dos»Este texto aborda la transformación de nuestras actividades como investigador y asistente en el marco de un proyecto de intervención-investigación orientado a apoyar el desarrollo profesional de docentes en la enseñanza-aprendizaje de las probabilidades en educación primaria. Nuestro proceso de investigación, inspirado en la clínica didáctica de la actividad, nos llevó a transformar nuestras actividades y nuestro poder de actuar. En un enfoque duoetnográfico, los conceptos de incidente crítico, poder de actuar y heterarquía se movilizan para estructurar y analizar el relato de esta transformación. Organizamos este relato en torno a tres movimientos: la emergencia de un liderazgo más igualitario, actividades de intervención más fluidas y dinámicas, y la apertura al intercambio de recursos e ideas con los docentes. De este modo, reflexionamos sobre algunos efectos de nuestro trabajo de intervención-investigación en la actividad investigadora, así como en nuestras formas de pensar y actuar.
Palabras clave : clínica didáctica de la actividad, poder de actuar, heterarquía, incidentes críticos, enseñanza-aprendizaje de las probabilidades
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 1. Mise en contexte [image: Retour au plan de l'article]
1 
Ce texte traite de la transformation de nos activités de chercheur et chercheure, alors que nous (un professeur-chercheur et une doctorante-auxiliaire) avons choisi de collaborer dans le cadre d’un projet d’intervention-recherche. Celui-ci visait à soutenir et documenter le développement professionnel [1] en ce qui a trait à la transformation des activités d’enseignantes au regard de l’enseignement-apprentissage des probabilités au primaire (Martin et Homier, 2024). 

2 
Notre démarche prenait racine dans un contexte socioéducatif particulier, alors que l’enseignement-apprentissage des probabilités est prescrit au Québec dès le début du primaire (Gouvernement du Québec, 2009). Dans ce contexte, des personnes enseignantes disent rencontrer d’importants défis dans la réalisation de cet enseignement-apprentissage, notamment liés à la prise en compte du caractère non déterministe des évènements incertains et à la gestion de la cohabitation de trois approches probabilistes pour aborder l’incertitude (Martin et Homier, 2024; Martin et al., 2022). Pour soutenir le développement professionnel d’un groupe de personnes enseignantes du primaire, notamment en lien avec la gestion de ces défis, nous avons mis en place une démarche d’intervention-recherche que Benoit (2022, 2024) nomme la clinique didactique de l’activité (CDA) en s’inspirant du dispositif méthodologique de la clinique de l’activité de Clot (2017). 

3 
Dans la CDA, la personne clinicienne accompagne les professionnels dans leur réflexion et leur développement. Comme Prot (2010), nous constatons que les travaux autour de la clinique de l’activité explorent le développement de la puissance d’agir des personnes professionnelles. Or, au fil des trois boucles itératives de notre démarche (voir section 4), nous avons aussi progressivement pris conscience de la transformation de nos propres activités et du développement de nos propres puissances d’agir comme personnes cliniciennes. 

4 
Dans ce texte, notre objectif est donc de décrire et comprendre la transformation de nos activités d’intervention-recherche auprès d’enseignantes dans le contexte de trois CDA liées à l’enseignement-apprentissage des probabilités au primaire. Pour témoigner de cette transformation, nous choisissons de procéder à ce que Martin et Benoit (2023) nomment un retournement de caméra pour porter notre regard sur nous-mêmes, les personnes chercheures, ainsi que sur les conditions de nos actions dans le cadre d’un tel projet. Pour ce faire, nous décrivons d’abord la CDA. 

 2. La clinique didactique de l’activité [image: Retour au plan de l'article]
5 
La démarche d’intervention-recherche dans laquelle nous avons collaboré se nomme une clinique didactique de l’activité (CDA) (Benoit, 2022, 2024). De notre point de vue de didacticien et didacticienne des mathématiques, la CDA est un dispositif théorique et méthodologique d’intervention-recherche à visée transformative autant pour les personnes enseignantes que pour nous. Du point de vue des personnes enseignantes, la CDA est plutôt perçue comme une offre de formation à la fois personnalisée et collective (Benoit, 2022). Il s’agit d’un dispositif de coanalyse de l’activité des personnes enseignantes dans lequel la dimension de formation se fait autour de concepts didactiques à travers l’activité conjointe des personnes enseignantes et des personnes chercheures, mais où la dimension de recherche est portée (simultanément) par les personnes chercheures aux différentes étapes de la démarche de formation (Martin et Benoit, 2023). Quoiqu’il existe une variété d’étapes et de méthodes dans une clinique de l’activité (Clot, 2017), nous avons adopté le canevas proposé par Benoit (2022), composé de cinq étapes (figure 1).

[image: Les cinq étapes du canevas de la CDA] Figure 1 Les cinq étapes du canevas de la CDA

 [Voir la liste des
            figures] 
6 
La première étape consiste en une rencontre collective initiale, regroupant la chercheure ou le chercheur et des personnes enseignantes, dans laquelle un objet professionnel lié à l’enseignement-apprentissage des mathématiques est ciblé conjointement à partir des préoccupations des personnes enseignantes. Celui-ci devient l’objet central autour duquel toutes les étapes subséquentes de l’intervention-recherche s’articulent.

7 
Deuxièmement, chaque personne enseignante pilote une séance ordinaire filmée d’enseignement-apprentissage (qui s’apparente aux séances survenant normalement dans sa classe) pendant laquelle l’objet professionnel ciblé peut se manifester.

8 
Troisièmement, une séance d’autoconfrontation simple (ACS) a lieu entre la chercheure ou le chercheur et chacune des personnes enseignantes (pour un total d’ACS égal au nombre de personnes enseignantes du collectif). En prévision d’une ACS, chaque personne enseignante visionne l’enregistrement fait dans sa classe afin de cibler des extraits pertinents [2], notamment au regard de l’objet de la CDA, qui mettent en lumière des aspects qu’elle juge satisfaisants (ou moins satisfaisants) de son activité d’enseignement des mathématiques. La chercheure ou le chercheur visionne aussi les enregistrements de toutes les séances en classe en prévision des différentes ACS. Au terme de l’ACS, chaque personne enseignante est invitée à cibler des extraits qu’elle souhaite présenter à une ou un collègue avec qui elle sera jumelée lors de l’ACC.

9 
Quatrièmement, des séances d’autoconfrontation croisée (ACC) réunissent chacun deux personnes enseignantes avec la chercheure ou le chercheure autour des extraits des séances en classe sélectionnés en ACS. Les paires sont formées par la chercheure ou le chercheur, dans l’idée de susciter des controverses, notamment à partir d’éléments de convergences ou divergences entre les activités d’enseignement ayant émergé lors de l’analyse des séances en classe ou des ACS. Au terme de l’ACC, les enseignantes et enseignants sont invités à cibler des extraits à présenter au collectif lors de la rencontre finale, au regard d’éléments jugés satisfaisants, insatisfaisants ou porteurs de questionnement par les personnes enseignantes, notamment en lien avec l’objet professionnel ciblé.

10 
Enfin, une rencontre finale du collectif permet un retour sur la démarche réalisée et sur les constats en ayant émergé, entre autres en lien avec l’objet professionnel. Durant cette rencontre, les extraits ciblés lors des ACC sont présentés au collectif, puis discutés pour permettre à nouveau de faire émerger des objets de controverses dans les manières de faire des personnes enseignantes, ainsi que de nouveaux possibles pour leur enseignement.

11 
Dans la méthodologie, nous présentons les modalités de notre démarche singulière, qui s’est déclinée en trois boucles itératives de CDA réalisées au regard de l’enseignement-apprentissage des probabilités au primaire. Mais d’abord, nous exposons dans la prochaine section trois concepts structurants [3] qui nourrissent notre analyse de la transformation de nos activités d’intervention-recherche, soit les concepts d’incident critique, de puissance d’agir et d’hétérarchie. 

 3. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Le concept d’incident critique [image: Retour au plan de l'article]
12 
Les incidents critiques peuvent être définis, à la suite de Chell (1998), comme «des événements significatifs (événements, incidents, processus ou problèmes) identifiés par les répondant·es, la manière dont ils sont gérés et les résultats en termes d’effets perçus» (p. 56). Ce concept a été développé par Flanagan (1954) dans le cadre d’un programme de psychologie de l’aviation. Par la suite, il a été largement adopté dans divers domaines (Chell, 1998; Gremler, 2004) pour mieux comprendre et améliorer les pratiques professionnelles. En sciences de l’éducation, des autrices et auteurs dans le courant de la clinique de l’activité, par exemple Garon et al. (2010), mobilisent le concept d’incident critique comme dispositif de codéveloppement professionnel dans l’analyse de l’activité de directions d’établissement. 

13 
L’objectif de la méthode des incidents critiques est de mieux comprendre les expériences et les comportements humains. Elle cherche à prendre en compte les perspectives personnelles des individus, que ce soit par une observation directe ou par des récits d’expériences (Gremler, 2004), pour repérer des incidents significatifs, c’est-à-dire qui ont une répercussion importante sur le phénomène ou l’activité étudiée.

14 
Dans ce texte, le concept d’incident critique est utilisé pour structurer le récit de la transformation de nos activités d’intervention-recherche à travers l’identification de moments significatifs ayant impacté le développement de notre puissance d’agir dans la démarche. Dans ce contexte, nous considérons comme un incident critique tout événement significatif ou marquant qui a eu un effet notable sur nos activités et qui a possiblement influencé le cours des choses (de manière positive ou négative).

 3.2 Le concept de puissance d’agir [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour soutenir notre analyse de la transformation de nos activités d’intervention-recherche au fil de ce projet, nous mobilisons le concept de puissance d’agir (ou pouvoir d’agir) [4] utilisé par Clot (2017) dans ses travaux autour de la clinique de l’activité. Il y est défini comme la capacité d’une personne à influencer son environnement et à mettre en oeuvre des changements, tant au niveau individuel que collectif. Il s’agit d’une notion dynamique qui englobe la capacité d’initiative, de création, de transformation et de prise de responsabilité, en particulier dans le cadre du travail. 

16 
Clot (2017) met l’accent sur le rôle de l’activité comme instrument de transformation et de développement de la puissance d’agir des personnes qui travaillent. Nous postulons que, comme personnes chercheures, alors que l’exercice de nos activités se trouve au coeur de la clinique, nous pouvons également nous développer dans ce contexte. En effet, comme nous le verrons, il nous semble que nos interactions, entre nous et avec les personnes enseignantes au sein du collectif, aient amené une transformation de nos activités d’intervention-recherche au fil du projet et, ainsi, un développement de nos propres puissances d’agir. 

17 
Toutefois, nous avons progressivement pris conscience que ce développement s’est trouvé limité ou empêché par les rapports hiérarchiques qui existaient entre nous au départ, notamment ancrés dans les rôles inhérents à la relation de pouvoir dite traditionnelle entre un chercheur et une auxiliaire de recherche. Ainsi, nous convoquons le concept d’hétérarchie pour éclairer une partie de notre transformation dans ce contexte. 

 3.3 Le concept d’hétérarchie  [image: Retour au plan de l'article]
18 
Afin de poser un regard sur la transformation de nos rapports comme chercheur et chercheure à l’intérieur des CDA, nous convoquons le concept d’hétérarchie, issu de la théorie du leadership collectif (Ensemble Leadership Theory, ELT) de Rosile et al. (2018). Cette théorie propose un modèle alternatif du leadership vu comme un phénomène collectif, en réaction à la dualité leader-suiveur et à la structure top-down des modèles occidentaux traditionnels. Elle repose sur quatre principes clés, étroitement interreliés (Rosile et al., 2018). Ainsi, le leadership y est décrit comme: 
	«collectif», en privilégiant le collectif plutôt que l’individu, brouillant la
              distinction entre leader et suiveur. En ce
              sens, chaque membre du groupe est potentiellement leader;

	«dynamique», en considérant le leadership, tout comme le savoir, comme cocréé dans l’instant présent (en
              fonction du contexte et des besoins) par le collectif, plutôt que comme une entité
              statique;

	«décentré», en proposant une structure de leadership flexible et adaptable, dans laquelle chaque noeud est un centre
              potentiel, comme une autre possibilité par rapport aux structures ciblées,
              hiérarchiques et rigides;

	«hétérarchique», en combinant les trois principes précédents pour produire une
              structure parfois appelée «rhizomatique» (en référence aux plantes rhizomatiques, dont
              les racines peuvent devenir de nouvelles plantes), que Rosile et al. (2018) qualifient
              d’«hétérarchique». Ainsi, l’ELT reconnaît la coexistence de multiples hiérarchies,
              fluides, qui peuvent évoluer au fil du temps.



19 
L’hétérarchie est définie en ELT en opposition à la hiérarchie, mais elle ne doit néanmoins pas être vue comme une absence totale de hiérarchie (anarchie), ni comme une simple juxtaposition de multiples hiérarchies. Pour Rosile et al. (2018), il s’agit plutôt de la capacité du collectif à se transformer, vers une structure plus horizontale et plus égalitaire. À notre sens, le concept d’hétérarchie permet d’éclairer la transformation de nos activités d’intervention-recherche à travers les trois CDA.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Démarche singulière de CDA [image: Retour au plan de l'article]
20 
Notre démarche singulière d’intervention-recherche s’est déroulée au fil de trois années scolaires et s’est incarnée en trois boucles itératives, chacune déclinée en cinq étapes (voir section 2). La première boucle (CDA1) regroupait quatre enseignantes, un chercheur (Vincent) et une auxiliaire (Marianne). Ensuite, la deuxième boucle (CDA2) regroupait six enseignantes et deux personnes chercheures (Vincent et Marianne). Enfin, la troisième boucle (CDA3) regroupait huit enseignantes et deux personnes chercheures. Par une approche de convenance, nous avons sollicité par courriel les enseignantes, qui ont accepté de participer de manière libre et éclairée, tel que le prévoit la certification éthique du projet. La figure 2 présente les différentes étapes et les différentes personnes ayant participé à la CDA3. 

[image: Les étapes de (et les personnes impliquées dans) la CDA3] Figure 2 Les étapes de (et les personnes impliquées dans) la CDA3

 [Voir la liste des
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21 
Dans cette figure, les huit enseignantes, dont les prénoms sont fictifs, sont représentées en vert et les deux personnes chercheures en bleu. Entre chacune des boucles itératives, le collectif s’est agrandi. En effet, les quatre enseignantes qui ont pris part à la CDA1 (représentées en vert pâle) sont revenues pour les CDA2 et CDA3 et les deux enseignantes qui se sont ajoutées lors de la CDA2 (représentées en vert moyen) sont revenues à la CDA3. Ces six enseignantes travaillent toutes dans la même école primaire urbaine. Puis, au moment de la CDA3, nous avons invité deux enseignantes d’une autre école de la même région à intégrer le collectif (représentées en vert foncé). Les huit enseignantes ont été ponctuellement libérées de leur tâche d’enseignement (à l’aide des fonds de recherche), afin qu’elles puissent s’investir affectivement, cognitivement et temporellement dans la démarche. Au moment de prendre part au projet pour la première fois, chacune des enseignantes avait au moins 12 années d’expérience professionnelle en enseignement au primaire. Les niveaux scolaires où elles enseignaient sont indiqués dans la figure 2.

22 
Dans notre démarche, les données collectées sont issues d’enregistrements vidéo. Les séances en classe ont été filmées par une ou un auxiliaire de recherche. Les rencontres (initiales et finales) du collectif, ainsi que les ACS et ACC, ont été filmées (par la chercheur ou le chercheur qui ne pilotait pas) de telle sorte qu’il était possible de voir à la fois la ou les enseignantes, la ou les personnes chercheures et l’écran où étaient projetés les extraits des séances en classe.

23 
L’analyse des données collectées a été réalisée en deux phases pour chacune des CDA, phases qui visaient respectivement à soutenir les dimensions d’intervention et de recherche de la CDA. D’une part, nous avons visionné et analysé les enregistrements entre chaque étape, principalement dans le but de soutenir la dimension intervention des CDA. D’autre part, après chacune des collectes de données, une analyse à des fins de recherche a été réalisée. Ces deux phases d’analyse, dans lesquelles nous avons porté notre attention à la fois sur des éléments verbaux et non verbaux des échanges, n’ont pas les mêmes visées et ne se déroulent pas au même moment, mais elles sont étroitement liées et s’alimentent mutuellement. Par exemple, les extraits ciblés dans le cadre de l’analyse à des fins d’intervention constituent des éléments thématiques qui sont mis en relation dans l’élaboration du narratif lié à la transformation de l’activité.

 4.2 Démarche d’analyse de la transformation de nos activités [image: Retour au plan de l'article]
24 
Les données collectées dans notre démarche de CDA visaient la coanalyse de l’activité des
          enseignantes. Or, ces données nous mettent en scène en même temps que les enseignantes.
          Ainsi, au fil de notre analyse, nous avons parfois aussi orienté nos regards sur nos
          propres activités. Ce nouveau niveau d’analyse s’est d’abord produit de manière émergente,
          alors que nous avons graduellement échangé au sujet des signes de la transformation de nos
          activités, sans initialement nommer de manière explicite l’objectif de les analyser
          formellement. L’idée de poser des regards plus systématiques sur la transformation de nos
          activités est ainsi apparue progressivement et c’est a
          posteriori que nous pouvons la décrire. 

25 
Dans cette démarche émergente et flexible, notre posture est inspirée de la duoethnographie (Sawyer et Norris, 2013), qui est une méthodologie de recherche collaborative dans laquelle au moins deux personnes chercheures s’engagent dans un dialogue sur leurs histoires singulières et partagées autour et dans un phénomène donné. Dans ce dialogue, les personnes chercheures travaillent ensemble, échangeant leurs voix, perspectives et expériences subjectives, pour construire une compréhension commune du phénomène étudié. La duoethnographie favorise ainsi la réflexivité des personnes chercheures impliquées, grâce à un processus dialogique et intersubjectif (Sawyer et Norris, 2013). D’abord intuitif, notre dialogue s’est éventuellement organisé, alors que nous avons pris conscience du processus de transformation de nos activités et de l’intérêt d’étudier ce phénomène. 

26 
Cette démarche duoethnographique nous a donc offert une prise de recul par rapport à nos activités d’intervention-recherche, aménageant ce que Benoit (2022) nomme une activité de mise à distance sur l’activité initiale, une activité sur l’activité. Comme présenté dans la figure 3, c’est en réalisant cette activité sur notre activité (en orange) que notre transformation s’est progressivement structurée, un peu comme la transformation des enseignantes qui se trouve soutenue à travers la CDA (en bleu), qui permet de réaliser une activité sur leur propre activité.

[image: Les niveaux d’activité réelle et d’activité sur l’activité] Figure 3 Les niveaux d’activité réelle et d’activité sur l’activité 
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27 
Afin de structurer notre analyse, nous avons pris appui sur la technique des incidents critiques (Flanagan, 1954). Nous avons alors mis en commun nos perspectives personnelles sur notre démarche, en identifiant ensemble des moments significatifs des CDA au regard de la transformation de nos activités. Cette identification a été faite en partageant nos récits et en revisitant les données collectées. Plusieurs incidents critiques ont ainsi été décelés, ce qui nous a permis d’élaborer une trame narrative de la transformation de nos activités d’intervention-recherche à travers les CDA. Nous avons ensuite regroupé ces incidents critiques en trois grands mouvements, que nous présentons dans la prochaine section.
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Enfin, nous avons ciblé des vignettes dans les données des CDA, afin d’illustrer les manifestations de la transformation découlant des incidents critiques. Suivant l’approche duoethnographique, ces vignettes alimentent la narration de la transformation de nos activités d’intervention-recherche, rapportée sous la forme d’un récit.

 5. Récit de la transformation de nos activités d’intervention-recherche [image: Retour au plan de l'article]
29 
Avant le début du projet d’intervention-recherche, nous collaborions déjà dans plusieurs projets de recherche où la dialectique chercheur/auxiliaire, induisant nos rôles respectifs, était déjà en évolution. Puis, Vincent obtient une subvention pour réaliser le projet d’intervention-recherche et embauche Marianne comme auxiliaire. Ce rôle implique alors une participation à deux égards: une dimension technique liée au volet intervention (notamment par la gestion des enjeux logistiques de la collecte) et une dimension collaborative dans le volet recherche (avec participation à l’analyse à la fois pour fin d’intervention et de recherche). 
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Durant la première boucle du projet, Vincent, qui réalise pour la première fois une CDA, accomplit chacune des étapes de l’intervention. De son côté, Marianne assiste en direct à chacune des étapes comme auxiliaire. Ce fonctionnement comporte des avantages à la fois pour Vincent et pour Marianne. En effet, pour Vincent, le soutien de Marianne dans les premières étapes du projet lui permet de se dégager de la technique pour se concentrer d’abord sur l’intervention, puis sur l’analyse (en pouvant compter sur le travail à deux têtes en collaboration avec Marianne). Pour Marianne, cette opportunité d’observer directement la démarche (et de collaborer à l’analyse) constitue une avenue de développement dans le sens d’une formation à la recherche. Toutefois, au fil de cette première boucle itérative du projet, le modèle de leadership régissant nos activités au sein du collectif, proche de ce que Rosile et al. (2016) qualifieraient de leadership héroïque mettant l’accent sur un leader-meneur ayant le pouvoir sur les autres, pourtant adéquat au départ, est progressivement devenu inadéquat, comme trop étroit ou limité, rigide. S’est alors amorcée une transformation en trois mouvements.

 5.2 Premier mouvement: vers l’émergence d’un leadership plus égalitaire [image: Retour au plan de l'article]
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Durant la CDA1, Marianne joue son rôle d’auxiliaire et Vincent son rôle de chercheur. C’est donc Marianne qui va en classe pour filmer les séances d’enseignement, en plus d’assister (dans une perspective technique) à la rencontre initiale, ainsi qu’aux ACS et ACC. Lors des ACS et ACC, les enseignantes font fréquemment référence au passage de Marianne dans leur classe (un peu sur le ton de l’anecdote partagée). Ce faisant, elles parlent à Vincent, mais se tournent régulièrement vers Marianne (qui est en silence derrière la caméra) pour évoquer des moments survenus en classe. Tout ce temps, Marianne assiste silencieusement aux rencontres, s’imposant un devoir de réserve qui vise à la fois à permettre à Vincent de s’approprier la démarche de la CDA et à limiter le nombre d’interlocuteurs dans l’exercice vulnérabilisant de coanalyse de l’activité des enseignantes.
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Dans ce contexte, on pourrait dire que la parole de Marianne se trouve empêchée, alors que les enseignantes l’interpellent plusieurs fois et qu’elle aurait plein de choses à dire. Elle mettra elle-même en mots le défi que représente son devoir de réserve lors de l’ACC réalisée avec Andréanne et Séverine durant la CDA1 (vignette 1).

Vignette 1 Vincent: [En parlant de la rencontre finale à venir.] On va avoir trois heures, on avait trois heures à trois
                […], mais là on va être six, avec
                Marianne.
Séverine: Elle ne parle pas
                beaucoup…
[Rires.]
Vincent: Hum… [il ralentit, il semble
                réfléchir]. Oui, c’est bon ça, ce que tu viens de dire
                là, peut-être que… on verra, pour le retour!
Marianne: Peut-être que
                Marianne…
Andréane: Elle a des choses à
                dire!
Vincent: Peut-être que Marianne dira des choses
                [il ne parle vraiment pas fort].
Marianne: C’est que Marianne, elle parle
                tellement beaucoup, dans la vie… Là, c’est FORT de passer trois heures sans RIEN
                dire!

(CDA1, ACC d’Andréane et Séverine, 27 avril 2023)
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Après les ACC, la rencontre finale a lieu. Vincent et Marianne sont assis à la table avec
          les enseignantes. C’est Vincent qui parle et Marianne reste coite, alors que les propos
          tenus par Vincent sont les fruits des échanges survenus à deux au fil de l’analyse pour
          fins d’intervention. Marianne dira a posteriori
          que cette expérience s’est avérée inconfortable. En effet, quelques semaines après la
          rencontre finale de la CDA1, alors que nous sommes ensemble pour un autre projet de
          recherche, un échange [5] impromptu survient sur le trottoir
          (vignette 2). 

Vignette 2 Vincent: En passant, je vais bientôt envoyer le
                courriel aux enseignantes pour la CDA2. Puis, pour nourrir un besoin de
                prévisibilité, je veux vérifier tes intentions. Est-ce que tu es toujours partante
                pour y jouer un rôle?
Marianne: [Elle réfléchit un peu.] Oui… mais j’y
                ai pensé et… je suis tannée de seulement faire la «job de bras», tu sais, réserver
                le matériel, rester en silence derrière la caméra. Aussi… [Marianne
                inspire profondément, Vincent l’écoute en silence.] Je
                n’ai pas non plus envie de revivre des moments de malaise comme dans la rencontre
                finale. Je sais que tu parles au «nous» et que tu m’as invitée à m’asseoir à la
                table pour reconnaître que je fais partie du collectif… mais moi, je n’ai rien dit
                de toute la rencontre, parce que je ne savais pas trop quelle place prendre, comme
                auxiliaire, et ça m’a vraiment semblé étrange.
Vincent: [Il prend son temps avant de lui répondre.] Je te remercie de ton honnêteté. Ça me trottait dans la tête
                aussi, cette idée que tu tiennes plus un rôle de cochercheure l’année prochaine,
                dans les moments d’intervention, comme tu le fais déjà pour le volet recherche.
                Qu’est-ce que tu dirais qu’on trouve une autre personne pour s’occuper de la
                technique, puis qu’on ajuste un peu notre fonctionnement pour aller plus vers un
                copilotage de la CDA?
Marianne: OK, j’embarque!

(CDA1, échange impromptu, 5 juin 2023)
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Après cet échange, nous écrivons donc aux enseignantes et planifions une nouvelle boucle de CDA pour l’automne suivant, dans laquelle nous prévoyons de copiloter les rencontres collectives et de partager équitablement le pilotage des ACS et ACC. Dès la rencontre initiale de la CDA 2, un moment survient où les enseignantes réagissent positivement à l’annonce de ce qui marquera l’émergence d’un nouveau modèle de leadership (vignette 3).

Vignette 3  Vincent: On modifie un peu la façon de
                fonctionner. L’année passée, j’ai plus tenu le micro avec vous, puis… On avait envie
                de tenir le micro à deux. Alors on va se passer le micro.
Marianne: Voilà. Je vais parler! [avec
                excitation].
[Éclats de rire.]
Andréanne: Yeah!
Séverine: Félicitations,
                Marianne!
Émilie: Tu ne seras plus dans
                l’ombre!
Vincent: […] C’est ça! De toute façon, la plupart
                des étapes avaient été faites à deux, Marianne et moi on a analysé, on a regardé les
                vidéos, on était toujours là en même temps. Là, ça va arriver que je vais tenir la
                caméra, des fois ça va être Marianne, on va se promener comme ça.
                Voilà.

(CDA2, rencontre initiale, 22 septembre 2023)
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Ces trois vignettes permettent d’illustrer un premier mouvement de transformation de nos activités dans le contexte du projet. D’une situation jugée satisfaisante au départ, les rôles joués sont devenus progressivement inconfortables, possiblement en raison d’une incohérence perçue entre les visées du dispositif de la CDA et la place de Marianne dans le contexte. En effet, la démarche d’intervention-recherche est notamment orientée vers l’idée d’augmentation de la puissance d’agir et, pourtant, celle de Marianne se trouvait empêchée dans son rôle initial joué au sein du collectif. L’émergence d’un modèle de leadership plus égalitaire entre nous a permis de soutenir l’augmentation de sa puissance d’agir (et de libérer sa parole) comme chercheure au sein du collectif. Cela lui a permis de commencer à jouer un rôle comme clinicienne dans l’intervention auprès des enseignantes, notamment pour contribuer plus activement à soutenir leur développement professionnel.
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Ce premier mouvement de transformation de nos activités témoigne du fait que notre travail conjoint s’est progressivement éloigné d’un modèle de leadership statique (et centré sur une seule personne) vers un modèle hétérarchique, plus dynamique, cocréé en fonction du contexte et des besoins du collectif.

 5.3 Deuxième mouvement: vers des activités d’intervention de plus en plus fluides et
        dynamiques [image: Retour au plan de l'article]
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Durant la CDA1, il était entendu que Marianne se plaçait en silence derrière la caméra pendant que Vincent parlait dans l’intervention. Or, avec l’émergence d’un leadership plus égalitaire, nos activités d’intervention se sont transformées, notamment avec l’idée de partager le pilotage des différents moments. À la base, la posture d’écoute silencieuse (et attentive) est restée celle visée par la personne placée derrière la caméra lors des autoconfrontations. Néanmoins, la transformation de nos activités nous a progressivement amenés vers une posture d’intervention active et partagée, alors que nous avons parfois pris la parole même lorsque nous étions derrière la caméra. Cette nouvelle posture a ainsi fait émerger des possibilités d’intervention partagées dans l’action, par exemple pour encourager les échanges didactiques (vignettes 4 et 5) ou pour alléger des échanges plus lourds ou sensibles (vignette 6).
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D’abord, la vignette 4 met en scène le moment où Marianne continue de piloter une ACC tout en reconnaissant l’envie d’intervenir de Vincent.

Vignette 4 Andréane: [En faisant référence à une situation pilotée par Séverine lors de la
                CDA1.] [Les élèves] sont partis de «On va trouver la
                théorie» et après on va l’essayer. Mais là, si on l’essaie…
Maude: Puis après ça [on
                l’essaie]!
Andréane: Après ça, on va aller trouver la
                théorie. Là, on est peut-être plus capables de comprendre.
Maude: Oui! Exactement, puis en leur donnant ça,
                ils essaient, en ne donnant pas la théorie tout de suite, ça serait plus parlant que
                si on fait l’inverse.
Marianne: Lui, là… [en pointant
                Vincent]. 
Andréane: Il veut parler!
[Rires.]
Marianne: Dans sa thèse…
Vincent: Ça me brûle! Je savais, je pensais
                qu’elle allait peut-être en parler, mais ça me brûle depuis deux
                minutes!
Marianne: Si j’avais pas dit ça, Vincent me
                ferait la baboune!
Vincent: Non, j’avais décidé que j’allais pas le
                dire, mais… Oui, il y avait de quoi là!
[Rires.]
Marianne: Dans sa thèse… [elle
                explique la situation de la bouteille probabiliste]. 

(CDA2, ACC d’Andréane et Maude, 16 novembre 2023)
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Dans cette vignette, nous pensons tous deux à la même situation en référence aux propos tenus par les deux enseignantes. En effet, les enseignantes parlent de l’idée de commencer par faire des essais plutôt que par les calculs de probabilités, ce qui fait écho à la situation de la bouteille probabiliste, où les essais réalisés permettent de formuler des hypothèses sur le contenu de la bouteille. Comme cette situation a été présentée dans sa thèse (Martin, 2014), Vincent a envie d’intervenir pour en parler avec les enseignantes. Marianne, qui connaît aussi la situation, perçoit l’envie de Vincent et l’expose. Dans le contexte où Marianne pilote une ACC pour la première fois, elle choisit de souligner l’envie qu’a Vincent de parler (probablement dans l’idée de reconnaître le défi que représente le devoir de réserve), puis Vincent maintient la posture d’écoute silencieuse et la laisse poursuivre l’intervention. 
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La posture d’intervention active et partagée se trouve donc négociée dans l’action (et continuera d’évoluer). À d’autres moments, comme dans la vignette 5, Marianne (qui se trouve derrière la caméra) choisit d’apporter une nouvelle idée pour contribuer à l’intervention réalisée par Vincent lors d’une ACS de la CDA3.

Vignette 5 [Vincent et Séverine échangent sur l’extrait dans lequel un élève affirme ne
                pas avoir triché même s’il n’a pas besoin d’ouvrir les oeufs de plastiques contenant
                de petits objets qu’il utilise pour réaliser des tirages.]
Vincent: L’affaire que nous on ne savait pas,
                c’est que [prénom de l’élève], c’est
                quelqu’un de fondamentalement bon!
Marianne: [En prenant la parole de manière impromptue.] Dans le fond… Il n’y a pas d’évènement désirable. Ce n’est pas
                un concours, ce n’est pas «Hey, moi les élèves, j’aimerais DONC ça avoir la roche»
                Et là, l’élève est comme «Hé! Hé!».
Vincent: «Je vais te la donner moi, la roche!»
                
Séverine: «Je vais te faire plaisir, voilà ta
                roche!» 
Marianne: L’élève n’a pas d’intérêt. Alors quand
                il dit «Non, on ne le sait pas quand on pige»… D’après moi, c’est sincère, parce
                qu’il n’essaie pas d’avoir la roche. 
Vincent: Honnêtement, c’est un EXCELLENT
                commentaire.
Marianne: C’est pour ça que je le fais
                maintenant. Tantôt, j’ai respiré pour le faire…
Vincent: Tu voulais attendre, pour
                voir.
Marianne: Ton regard m’a dit… 
Séverine: «Pas maintenant Marianne».
                [Rire.]
Marianne: Mais j’avais VRAIMENT le
                goût!
Séverine: [Elle semble réfléchir.] Oui… C’est
                vrai hein!
Vincent: Qu’est-ce que tu penses de
                ça?
Séverine: Tout à fait d’accord avec Marianne.
                […] Il n’y a aucun gain pour l’élève, oui!
                

(CDA3, ACS de Séverine, 21 novembre 2024)
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Contrairement au moment rapporté dans la vignette 4, où Vincent et Marianne avaient la même idée en tête pour nourrir l’intervention, Marianne choisit ici d’attendre de voir où ira l’intervention de Vincent avant de finalement prendre la parole pour partager son idée et ainsi contribuer à la réflexion en cours. Ceci constitue un exemple du modèle de leadership hétérarchique, décentré, cocréé en fonction du contexte et des besoins du collectif qui soutient progressivement nos activités. Se manifeste alors une structure de leadership flexible et adaptable, dans laquelle chaque personne est un centre potentiel. En effet, dans ce contexte, ce n’est pas Vincent qui choisit de proposer la parole à Marianne (alors que c’est lui qui guide l’intervention), c’est plutôt Marianne qui choisit de la prendre en sachant que son idée saura nourrir la réflexion en cours. Ainsi, c’est le jugement de la personne et le contexte qui guident la décision d’intervenir (ou pas) pour servir au mieux le collectif. 
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La négociation dans l’action de la posture d’intervention active et partagée n’est donc pas toujours amorcée par la même personne, devant ou derrière la caméra, ni d’ailleurs pour la même raison. Dans ce sens, la vignette 6 présente un moment où Vincent prend temporairement en charge l’intervention pour alléger des échanges lourds et sensibles (et permettre à Marianne de «respirer» durant l’intervention) lors d’une ACS de la CDA2.

Vignette 6 [Marianne et Roxane discutent de différentes questions posées dans le cadre des
                causeries probabilistes que Roxane a animées dans sa classe. Dans cet échange,
                Roxanne se juge sévèrement et semble craindre d’être jugée, se plaçant dans une
                posture défensive. Pour sa part, Marianne peine à la convaincre de sa posture de
                curiosité bienveillante.]
Vincent: [En prenant la parole de manière impromptue.] Je vais me permettre.
Marianne: Oui, vas-y. C’est le moment où Vincent
                parle. 
Vincent: Je ne sais pas, il y en aura peut-être
                d’autres [moments], mais… Tu sais, nous, des fois, on regarde les choses pis on les
                voit autrement. 
[Long échange entre Vincent et Roxane sur les questions posées dans le cadre
                des causeries mathématiques et les réflexions (didactiques) qui en
                découlent.]
Vincent: Ok. Je fais ça, regarde [en
                mimant une fermeture éclair qui vient joindre ses lèvres].

(CDA2, ACS de Roxane, 1er novembre 2023)
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Comme dans la vignette 5, c’est à nouveau la personne derrière la caméra (cette fois Vincent) qui prend ici l’initiative de saisir le micro. Cette décision d’intervenir n’est pas motivée par une visée de contribution significative aux échanges, elle est plutôt liée à une visée de soutien et de prise de soin des personnes impliquées. En effet, ressentant la lourdeur et la sensibilité des échanges, Vincent choisit de suspendre son devoir de réserve pour relever temporairement Marianne de ses fonctions de pilotage, lui offrant ainsi un répit salutaire. 
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Dans l’ensemble, ces vignettes illustrent des moments où nous avons glissé vers une posture d’intervention active même derrière la caméra, ce qui amène concrètement un effet de partage de micro dans l’intervention. Ces moments servent parfois les réflexions du collectif et le développement de la puissance d’agir des individus, alors que d’autres fois, ils servent plutôt à soutenir l’autre dans l’intervention. En somme, ces moments constituent autant de manifestations d’une hétérarchie en émergence, orientée par des prises de décisions motivées par le bien des autres et de soi, du collectif dans son ensemble. 
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D’une manière ou d’une autre, ces moments participent à un deuxième mouvement de transformation qui témoigne du fait que nos activités d’intervention gagnent en fluidité et en dynamisme au fil de l’avancement du projet. Ce faisant, les rôles a priori joués devant et derrière la caméra se réorganisent et se négocient progressivement, selon notre jugement dans le contexte, toujours dans l’idée de porter au mieux la dimension d’intervention. Dans la théorie du leadership collectif, Rosile et al. (2018) considèrent cette négociation de rôles comme un processus social collectif, plus fluide et dynamique que dans les autres modèles de leadership.

 5.4 Troisième mouvement: vers des activités d’intervention qui font progressivement
        place au partage de ressources et d’idées [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la clinique de l’activité, l’activité professionnelle de la clinicienne ou du clinicien n’est pas en lien direct avec le travail des personnes participantes. Or, dans la CDA, «la situation est radicalement différente [alors] que toutes les personnes impliquées partagent au moins en partie des éléments de culture didactique en lien avec l’enseignement-apprentissage des mathématiques» (Benoit, 2022, p. 97).
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Cette proximité avec le travail enseignant nous semble avoir eu des effets sur nos manières d’intervenir auprès des enseignantes dans la démarche, alors que notre activité conjointe d’intervention est progressivement passée d’une posture d’ignorance volontaire à une ouverture au partage de ressources et d’idées avec les enseignantes. En effet, ce mouvement semble s’être opéré simultanément pour nous deux, amenant des ajustements implicites mais communs dans notre manière d’intervenir.
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Au départ, nous tentions de minimiser notre influence sur l’activité d’enseignement-apprentissage des probabilités des enseignantes, notamment afin de pouvoir avoir accès à des «séances ordinaires d’enseignement». En ce sens, la vignette 7 (page suivante) présente un moment où les enseignantes nous demandent de partager des situations, mais que Vincent refuse. 
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Dans cette vignette, alors que l’objet professionnel des causeries probabilistes se trouve ciblé par le collectif, deux enseignantes formulent une demande de soutien devant l’identification de cet objet qui leur est peu familier. Vincent choisit de ne pas acquiescer à la demande, essentiellement dans l’idée de ne pas influencer leur travail ordinaire. Ce choix dans l’intervention est branché sur l’idée qu’en donnant des suggestions, on prend le risque d’empêcher l’auto-analyse des personnes professionnelles, sachant que les transformations durables sont celles qui sont portées par elles-mêmes (Clot, 2017). Or, ce choix entraînera des conséquences négatives pour ces deux enseignantes, qui ont rapporté au moment de la rencontre finale de la CDA2 avoir trouvé difficile de repérer ou de créer des causeries probabilistes. De plus, il nous semble que ce choix n’a été favorable ni pour l’intervention (en entraînant un inconfort chez des enseignantes), ni pour la recherche (en ne permettant pas plus d’analyser adéquatement la transformation de leur activité d’enseignement-apprentissage). 

Vignette 7 Vincent: [Je] ne veux pas adopter une posture de
                prescription. Je n’irai pas te dire comment faire. […]
Roxane: Si c’est ça qui est choisi comme objet
                professionnel, la causerie de probabilités, est-ce que tu nous en prêterais une? Tu
                nous dis: «Voici l’image, voici la question, je te lâche lousse.»
Maude: Oui, c’est ça!
Roxane: Au moins pour la première. Après ça,
                quitte à faire: «Ok, ça va être quoi le sujet de ta deuxième?» Une fois que j’en ai
                vécu une, pis que concrètement, j’ai fait «Ah, ok, c’est ça!», je vais être plus
                capable de faire «Hum… La question que je pourrais poser, c’est ça!». Mais juste
                pour comme pour le petit push en bas du lit…
Vincent: Oui.
Maude: Pour avoir un exemple. 
Roxane: Vas-y!
Vincent: Il en existe plein d’exemples. Parce que
                là, moi… quand tu sais fouiller. C’est comme quand tu arrives la première fois pour
                cueillir des framboises. Tu n’en vois pas de framboises. Tu es en avant pis tu es
                juste comme «Ben voyons, ce sont juste des feuilles vertes!» Pis faut juste que tu
                saches comme… [il fait le geste de déplacer latéralement des feuilles
                avec sa main]. J’ai encore le moment en tête où je
                suis comme: «Ah [en montrant une forme d’illumination]. Elles étaient là!».

(CDA2, rencontre initiale, 22 septembre 2023)
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À partir de là, nous avons progressivement pris conscience que notre posture évoluait vers la visée transformatrice adoptée dans la CDA. En effet, comme le dit Benoit (2022), 
quelle est la légitimité de la personne qui propose des trajectoires de
              développement potentiel à une autre personne? Nous répondrons ici en partie à cette
              question avec l’aide de Stetsenko (2017). Pour elle, il ne serait pas éthique pour une
              personne chercheure de se contenter de documenter le monde sans contribuer à le
              transformer lorsque ce monde s’avère pris dans un statu quo intolérable.
              (p. 98)
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Allant dans ce sens, mais sans le nommer explicitement entre nous, nous avons alors commencé à partager avec les enseignantes certaines ressources ou idées, afin de les soutenir. La vignette 8 présente ainsi un moment où une ressource est partagée avec Sabrina lors d’une ACS de la CDA3.

Vignette 8  [Marianne et Sabrina ont une discussion autour de la manière de représenter une
                tendance qui se stabilise, lorsque des essais sont réalisés dans l’approche
                fréquentielle. Marianne évoque l’exemple d’un diagramme à bandes, qu’on ajuste tout
                au long de l’expérimentation, en fonction des fréquences relatives des différents
                cas possibles. Sabrina prend des notes. Marianne regarde Vincent avec un regard
                complice!]
Marianne: J’ai comme le simulateur du lancer de
                deux dés en tête… 
Vincent: C’est drôle que tu sois en train de dire
                ça, puis qu’en ce moment j’ai écrit s-i-m-u-l… 
[Rires.]
Marianne: On le fait? On le cherche
                pour…
Vincent: Je me disais, on lui
                montre-tu?
Marianne: OK! 
[Marianne affiche à l’écran le simulateur, puis explique le fonctionnement.
                Nous regardons ensemble les bandes du diagramme se stabiliser à mesure que le nombre
                de lancers augmente.]

(CDA3, ACS de Sabrina, 14 novembre 2024)
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Ces échanges témoignent d’une hésitation à faire une place au partage de ressources dans notre intervention, même si nous avions simultanément envie de le faire. Cette hésitation, incarnée dans nos interrogations, laisse croire à un besoin de mutualité dans la décision (de se mettre d’accord, sans négocier explicitement devant l’enseignante) d’abandonner notre posture originale d’ignorance volontaire. 
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Comme c’est le cas dans cette vignette, les ressources partagées avec les enseignantes ont d’abord été des ressources extérieures à nos travaux menés en didactique des probabilités. Puis, nous nous sommes éventuellement permis le partage de ressources liées à nos propres travaux. Dans ce sens, la vignette 9 présente par exemple le moment où nous partageons avec Roxane notre situation de la «corde à linge probabiliste» (Homier et Martin, 2024).
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L’ouverture au partage de ressources dans l’intervention constitue un mouvement de transformation de notre activité qui s’est rapidement opérée à partir du moment où la décision partagée a finalement été prise. En effet, seulement une semaine s’est écoulée entre les moments rapportés dans les vignettes 8 et 9 et, pourtant, la posture d’ouverture au partage apparaît plus assumée dans la vignette 9 par rapport au moment rapporté dans la vignette 8. Durant cette semaine, nous avons d’ailleurs discuté de cette ouverture que nous sentions poindre dans notre activité d’intervention. Une des hypothèses que nous avons formulées pour expliquer cette transformation est liée au fait qu’à ce moment du projet, les dés étaient joués: les séances en classe avaient toutes été pilotées. Ainsi, il n’était plus question de conserver des conditions visant à minimiser notre influence sur les séances ordinaires d’enseignement-apprentissage et nous pouvions donc incarner cette visée transformatrice. 

Vignette 9  Marianne: [Après avoir parlé d’évènements aléatoires qui peuvent être abordés
                par les approches théorique ou fréquentielle.] Alors
                que si on compare des évènements imprévisibles de la vie de tous les jours, on peut
                les comparer, par exemple… [Vincent affiche notre article pendant que
                Marianne parle.] Donc si on comparaît, par exemple,
                dans ce texte-là… 
Vincent: Qui s’appelle «Une corde à linge pour
                réfléchir de manière qualitative à des évènements incertains». On peut te l’envoyer,
                ou tu peux nous relancer, ou…
Roxane: Oui, s’il-vous-plaît! Je vais oublier,
                mais…
Marianne: C’est dans vivre le primaire, je vais
                te le partager sans problème. 
Roxane: Oui, oui, si vous pouviez me l’envoyer je
                serais bien contente! Merci!
[…]
Marianne: Disons, un des exemples qu’on donne,
                c’est de comparer la probabilité qu’il y ait une inondation chez moi, ce printemps.
                
[À la suite de la rencontre, Marianne a envoyé l’article à Roxane, ainsi que
                des documents utiles pour réaliser le pilotage de la tâche de la corde à linge.
                Roxane répond qu’elle est très reconnaissante et qu’elle va probablement essayer la
                tâche dans sa classe.]

(CDA3, ACS de Roxane, 21 novembre 2024)


55 
Dans la clinique de l’activité, Prot (2010) parle d’une posture de (réelle) ignorance de la personne clinicienne. À nos yeux, cette posture entraîne une forme d’étrangéité elle au regard du travail de l’autre, marquée par un éloignement social ou culturel par rapport à son milieu. Or, dans la CDA, la proximité au métier amène un choix: s’imposer un devoir de réserve (et feindre l’étrangéité) ou accepter selon le contexte de partager des ressources et des idées dans l’intervention (et assumer notre familiarité). Dans ce contexte, loin d’être neutres, nous avons d’abord choisi d’afficher une «ignorance» volontaire face à l’activité des enseignantes. Notre posture ne témoignait pas d’un manque d’opinion, mais constituait plutôt un levier méthodologique pour forcer les enseignantes à reprendre l’initiative et à devenir les principales actrices de l’analyse de leur activité (Prot, 2010). Puis, l’évolution vers des activités d’intervention plus directes nous a amenés à assumer le partage de ressources et d’idées comme un nouveau levier de développement.

 6. Remarques conclusives [image: Retour au plan de l'article]
56 
Dans ce texte, nous avons cherché à décrire et comprendre la transformation de nos activités d’intervention-recherche auprès d’enseignantes dans le cadre de CDA liées à l’enseignement-apprentissage des probabilités au primaire. Notre récit de cette transformation montre qu’elle s’est réalisée à la fois dans le travail entre nous (avec le premier et le deuxième mouvement), mais également dans le travail avec les enseignantes (avec le troisième mouvement). 

57 
Ainsi, notre travail comme clinicien et clinicienne dans les CDA, en plus de soutenir le développement professionnel des enseignantes, a eu un effet sur la transformation de nos propres activités, en particulier sur nos manières de travailler ensemble. Alors que la démarche de CDA nous était d’abord peu familière, nous nous la sommes appropriée. Ce faisant, nous avons ajusté cette démarche pour y apporter nos perspectives, en y ajoutant un aspect de cointervention. Dans ce contexte, notre appropriation de la démarche et la transformation de nos activités ont augmenté nos capacités à influencer notre environnement et à amorcer des changements, tant au niveau individuel que collectif dans la CDA. Ceci témoigne à nos yeux du développement de notre puissance d’agir dans et sur notre travail de personnes cliniciennes. 

58 
Notre transformation s’est notamment réalisée à travers le travail entre nous. D’abord, c’est parfois en regardant l’autre faire que nous nous sommes transformés, par exemple pour Marianne lors de la CDA1, mais aussi pour nous deux lors des différents moments d’intervention dans la CDA2 et la CDA3. Ensuite, faire nous-mêmes le travail, ensemble, a également favorisé la transformation de nos activités. Ce constat se rapproche d’ailleurs de notre posture sur l’enseignement-apprentissage, où nous considérons qu’apprendre (pour se développer) se fait en faisant, que ce soit pour les élèves en classe, pour les personnes enseignantes en formation (initiale ou continue) à l’enseignement ou pour les personnes chercheures. Enfin, la transformation de nos activités découle certainement des différents moments pendant lesquels nous nous sommes regardés nous-mêmes en train d’intervenir, par exemple au moment d’analyser les données des CDA (dans lesquelles nous apparaissions, même si nous n’étions pas à ce moment l’objet d’analyse), à travers une activité progressive sur notre activité. 

59 
Dans ce contexte, le regard porté sur l’autre (et porté par l’autre sur nous) a permis des échanges proches de ceux survenant dans une ACC, qui permettent de regarder l’autre, de se regarder avec l’autre, de se comparer, puis de faire émerger ce que Clot (2017) nomme des controverses de métiers. En effet, en nous regardant, nous avons été amenés à discuter ensemble de comment et pourquoi nous faisions les choses. Clot (2017) dirait qu’en discutant avec l’autre de son activité, la personne qui s’observe en travaillant ne travaille plus tout à fait comme à l’ordinaire. Prendre un temps pour s’observer et discuter avec quelqu’un peut alors contribuer en soi à un processus de (trans)formation.

60 
En outre, notre démarche duoethnographique nous amène à réfléchir aux différentes pistes que peut emprunter la formation à la recherche. Comment cette dernière peut-elle se décliner dans un modèle de leadership héroïque ou dans un modèle de leadership plus collectif? Comment négocier le flou entre les titres et les rôles d’auxiliaire de recherche ou de personne cochercheure que les étudiantes et étudiants aux cycles supérieurs sont souvent amenés à jouer au sein d’une équipe de recherche? Comment baliser une transformation conjointe des personnes chercheures (professeure ou étudiante), alors que s’opère simultanément des formations distinctes (initiale, celle de la personne étudiante; continue, celle de la professeure ou du professeur) à la recherche?

61 
Par ailleurs, notre transformation s’est également réalisée à travers le travail avec les enseignantes. Dans ce contexte, notre proximité avec le travail enseignant s’est avérée un des ingrédients incontournables de la transformation de notre activité d’intervention-recherche. Car dans notre travail avec elles, ce mouvement d’ouverture progressive au partage de ressources et d’idées nous semble avoir été possible dans le contexte de notre familiarité avec leur métier. Partant de la posture d’ignorance des personnes cliniciennes à l’oeuvre dans la clinique de l’activité (Prot, 2010), nous avions d’abord choisi de feindre de manière intentionnelle une posture d’étrangéité au regard du travail des enseignantes. C’est donc notre devoir de réserve initial qui s’est transformé pour mener à une ouverture au partage impliquant l’acceptation du potentiel transformateur de notre proximité au métier pour soutenir le développement de la pensée didactique des enseignantes (Benoit, 2022). 

62 
Cette proximité au métier place notre activité d’intervention-recherche dans une forme de dualité entre les postures d’accompagnement (soutenir, tenir l’espace, accueillir, etc.) et de formation (transmettre, proposer, développer, etc.). Ainsi, dans notre rôle de clinicien·nes, l’alternance de ces deux pôles nous amène progressivement à assumer notre familiarité avec le travail enseignant et engendre un meilleur alignement avec la visée transformatrice de la CDA (Benoit, 2022). Nous ne pouvons alors plus simplement documenter le monde, nous voulons contribuer à le transformer dans un travail conjoint avec les enseignantes, dans un processus collaboratif où chacun dispose d’une expertise dont le collectif peut bénéficier. 

63 
De plus, notre conception de la formation continue ne consiste pas à offrir unilatéralement une formation générale, presque générique, aux enseignantes et enseignants. Il s’agit plutôt d’aménager un espace de développement conjoint, à travers la coanalyse de l’activité des personnes enseignantes, proche des réalités du terrain, ancré dans leurs préoccupations et dynamisé par les apports mutuels de toutes les personnes dans un leadership plus collectif (Rosile et al., 2017). En d’autres termes, une démarche en adéquation avec les besoins des personnes enseignantes et qui les amènent à être actrices (et non seulement spectatrices) de ce processus de détermination de l’offre dans la formation continue en enseignement-apprentissage (CSE, 2014). 
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[1] Dans ce contexte, nous voyons le développement professionnel comme un rocessus
          orienté, dynamique et continu, qui est du ressort des personnes enseignantes et qui doit
          leur permettre d’avancer tout au long du continuum de formation à travers une multitude de
          voies plus ou moins formelles (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 2014). Ainsi, notre
          démarche visait à offrir une voie de développement professionnel aux personnes
          enseignantes.
[2] Les différentes invitations faites aux enseignantes et enseignants de cibler des
          extraits à des fins de coanalyse sont centrales dans la démarche de CDA (Benoit, 2022) et
          constituent donc une originalité par rapport aux manières de faire dans la clinique de
          l’activité, où ce sont les personnes chercheures qui sélectionnent les extraits.
[3] Pour alimenter la présentation de ces concepts structurants, nous avons eu des
          échanges avec NoteBookLM au sujet des textes auxquels nous faisons référence dans la
          section 3. 
[4] À la suite de Benoit (2022), nous parlerons de «puissance d’agir», considérant que
          «le mot pouvoir est problématique en soi. C’est-à-dire qu’il peut induire l’idée de
          rapports de pouvoir et que ce serait donc sur ces rapports de pouvoir que l’on veut agir
          dans le pouvoir d’agir. Or, augmenter sa puissance d’agir dans et sur sa situation peut
          inclure l’idée que la situation est fortement déterminée par des rapports de pouvoir qui
          empêcherait de déployer sa puissance d’agir, sans toutefois s’y réduire»
          (p. 105-106).
[5] Comme ce moment n’a pas été documenté, nous le rapportons comme un dialogue
          approximatif basé sur nos souvenirs communs du moment.
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Résumé
Le passage des élèves immigrants nouvellement arrivés de la classe d’accueil vers la classe ordinaire au primaire constitue une étape clé de leur parcours scolaire. Cette revue systématique de la littérature (en français et en anglais) vise à cerner les facteurs facilitants et les tensions entourant ce passage au primaire. L’analyse de 12 études situées dans divers pays et contextes scolaires met en lumière le rôle crucial de la collaboration entre personnes enseignantes, du soutien linguistique en classe ordinaire, d’interactions significatives au-delà de la classe d’accueil et des procédures d’intégration. Elle révèle aussi les défis liés aux attentes pédagogiques, aux contraintes administratives et à l’isolement que peut entraîner le modèle de la classe fermée.
Mots clés : classe d’accueil, élèves immigrants nouvellement arrivés, enseignement primaire, revue systématique de la littérature

Abstract
Gateways or dead ends? A systematic review of the literature on the transition of immigrant students from classes d’accueil to regular elementary classroomsFor newly arrived immigrant students, transitioning from a classe d’accueil (welcoming class) class to a regular class is an important step in their academic journey. This systematic review of the literature (in French and in English) aims to identify facilitating factors and challenges surrounding this transition while students are in elementary school. The analysis of 12 studies conducted in various countries and school settings highlights the crucial role of collaboration among teachers, in-class language support within regular classrooms, meaningful interactions beyond the classe d'accueil, and structured integration procedures. It also reveals challenges associated with educational expectations, administrative constraints, and the isolation that the closed-class model can entail.
Keywords : reception class, newly arrived immigrant students, elementary education, systematic literature review

Resumen
¿Puentes u obstáculos? Revisión sistemática de la literatura sobre la transición del alumnado inmigrante de la classe d’accueil al aula ordinariaLa transición del alumnado inmigrante recién llegado de la classe d’accueil (dispositivo de apoyo para alumnado recién llegado que aún está aprendiendo la lengua escola) al aula ordinaria constituye una etapa decisiva en su trayectoria escolar. Esta revisión sistemática de la literatura, realizada a partir de estudios publicados en francés e inglés, tiene como objetivo identificar las tensiones y factores que facilitan este proceso en la educación primaria. El análisis de doce estudios llevados a cabo en distintos países y contextos escolares pone de manifiesto el papel fundamental de la colaboración entre docentes, del apoyo lingüístico en el aula ordinaria, de las interacciones significativas más allá de la classe d’accueil y de los procedimientos de integración. Asimismo, revela diversos desafíos vinculados con las expectativas pedagógicas, las restricciones administrativas y el aislamiento que puede producir el modelo de clase cerrada.
Palabras clave : clase de acogida, alumnos inmigrantes recién llegados, educación primaria, revisión sistemática de la literatura
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1 
L’intégration des élèves issus de l’immigration dans le système scolaire québécois
          représente un défi majeur pour les institutions éducatives. En effet, la population
          scolaire québécoise est de plus en plus diversifiée (Conseil supérieur de l’éducation,
          2025): en 2021-2022, 32,6 % des élèves étaient issus de l’immigration et on recensait
          214 langues maternelles différentes (Borri-Anadon et al., 2025). Or, dans les écoles
          francophones, qui représentent plus de 85 % des établissements de la province
          (Borri-Anadon et al., 2025), c’est le français qui est le premier outil d’apprentissage.
          Cela signifie que les élèves issus de l’immigration, dont une des langues maternelles
          n’est pas le français, doivent apprendre la langue tout en apprenant des contenus
          scolaires. 

2 
Les élèves issus de l’immigration ont droit à des services d’accueil et de soutien à
          l’apprentissage du français (SASAF) pour s’intégrer au système scolaire québécois. Si le
          programme Intégration linguistique, scolaire et
          sociale (Ministère de l’Éducation, du loisir et du Sport [MELS], 2014) sert de
          cadre pédagogique pour l’acquisition des compétences langagières et culturelles dans
          l’ensemble de la province, les modèles de service, régis par les centres de services
          scolaires, sont pour leur part adaptés aux besoins des élèves et aux ressources
          disponibles. De Koninck et Armand (2011) définissent les quatre modèles les plus communs
          au Québec: la «classe d’accueil fermée» regroupe les élèves dans une seule classe pour
          tous leurs cours; la «classe d’accueil fermée avec aide à l’intégration» ajoute l’appui
          d’une personne-ressource pour certaines matières; l’«intégration partielle» combine des
          cours en classe d’accueil et des cours en classe ordinaire; finalement, dans le modèle
          d’«intégration totale», les élèves suivent tous leurs cours en classe ordinaire avec ou
          sans accompagnement linguistique. 

3 
Historiquement liée à la région de Montréal (Armand, 2005), la classe d’accueil
          fermée est un modèle de plus en plus répandu au Québec. En effet, elle est passée de sept
          régions en 2005 (de Koninck et Armand, 2011), à 13 en 2023-2024 (Direction de l’accès à
          l’information et des plaintes, 2024). Lors de cette même année scolaire, 53 % des élèves
          nouvellement arrivés (ENA) au primaire ont transité par la classe d’accueil fermée
          (Direction de l’accès à l’information et des plaintes, 2024).

4 
Ailleurs au Canada, les modèles de soutien offerts aux ENA pour l’accueil et
          l’apprentissage de la langue varient. Le plus courant nous apparaît être l’intégration des
          élèves dans une classe ordinaire, avec mesures d’adaptation. Ces mesures peuvent prendre
          la forme de soutien linguistique offert en classe ou encore hors de la classe à raison de
          quelques heures par semaine. La classe d’accueil fermée est également offerte au sein de
          certains conseils scolaires, par exemple en Ontario (Lara et Volante, 2019) et en Alberta
          (Miles et al., 2016). 

5 
À l’échelle internationale, la plupart des pays accueillant des enfants migrants
          adoptent un modèle combiné: les élèves passent une partie de leur journée en classe
          ordinaire et l’autre en structure d’accueil pour l’apprentissage de la langue. Par
          exemple, en France, les unités pédagogiques pour élèves allophones arrivants (UPE2A)
          permettent aux élèves d’assister aux cours pour lesquels la maîtrise du français écrit
          n’est pas essentielle (ex.: éducation physique, musique), afin de favoriser leur
          intégration scolaire (Armagnague et al., 2019). On trouve toutefois des «classes de
          scolarisation» en Suisse (Mottet et Sanchez Mazas, 2022), des «introductory/transitional
          classes» en Suède (Hedman et Magnusson, 2021; Obondo, 2018) et des «reception/preparatory
          classes» en Norvège (Norozi, 2019), dont le modèle correspond à celui de la classe
          d’accueil fermée.

6 
Bref, la classe d’accueil fermée semble jouer un rôle clé dans l’offre de services
          en soutien linguistique de nombreuses sociétés d’accueil. Pour les ENA, le passage entre
          la classe d’accueil fermée et la classe ordinaire au primaire constitue par ailleurs une
          étape cruciale dans le processus d’intégration. Au Québec, par exemple, le ministère de
          l’Éducation (2024) alloue des fonds pour faciliter ce passage, notamment à travers la
          mesure 15053, dotée d’un budget d’un peu plus de deux millions en 2024-2025, qui vise à
          améliorer le continuum de services pour les
          élèves issus de l’immigration. Mentionnons, notamment, un projet de décloisonnement entre
          classes d’accueil et classes ordinaires qui a eu lieu dans une école montréalaise (MEES,
          2017) et le webdocumentaire Des racines et des
          ailes [1]. Malgré l’existence de ces ressources
          financières, les actions entreprises restent principalement au niveau des écoles et des
          communautés, semblent peu durables et ne sont pas documentées par la littérature
          scientifique. 

7 
Aussi y a-t-il lieu de se demander de quelle manière le passage de la classe
          d’accueil fermée à la classe ordinaire au primaire se prépare et se vit dans différents
          contextes. Dans le cadre de cet article, les caractéristiques du modèle québécois de
          classe d’accueil fermée serviront de cadre théorique à une revue systématique de la
          littérature. Nous souhaitons cerner les facteurs facilitants et les tensions entourant le
          passage de la classe d’accueil fermée à la classe ordinaire dans l’ensemble des sociétés
          ayant adopté ce modèle, afin d’enrichir la réflexion sur la situation québécoise, au vu de
          l’augmentation récente du nombre de classes d’accueil fermées. 

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
8 
La classe d’accueil fermée (CA) constitue un modèle de services SASAF visant
          l’intégration linguistique, scolaire et sociale des ENA. Elle offre une formation
          intensive en français, la grille-matières étant majoritairement composée d’heures allouées
          à cette langue, tout en favorisant l’appropriation des codes scolaires et socioculturels
          nécessaires à l’intégration (Arias Palacio et Amireault, 2024). Les ENA, généralement
          regroupés en fonction de leur âge et de leur compétence en français, y suivent leurs cours
          avec le même groupe, pour une durée variable de 10 à 30 mois, jusqu’à ce qu’ils soient
          jugés en mesure d’intégrer une classe ordinaire (CO) (MELS, 2014; Mc Andrew, 2001).
        

9 
Selon la Direction des services aux communautés culturelles (2014b), la CA
          présenterait plusieurs avantages: des groupes généralement moins nombreux facilitent le
          suivi individualisé; l’enseignement est adapté aux besoins spécifiques des ENA et peut
          accélérer leur progression en français; la CA offre un espace où partager les défis
          d’intégration scolaire et sociale; enfin, la présence d’élèves parlant la même langue peut
          être rassurante, notamment par le recours possible à des formes de tutorat ou de soutien.
          Des responsables des services SASAF relèvent aussi des bénéfices liés à l’expertise des
          personnes enseignantes et à l’intensité du temps d’enseignement permis par ce modèle, de
          même qu’au soutien professionnel entre collègues lorsque plusieurs CA coexistent dans une
          même école (De Koninck et Armand, 2011, 2012). Cependant, la CA peut produire des effets
          de mise à l’écart lorsque les relations entre les secteurs (accueil/ordinaire) restent
          faibles et lorsque les services sont concentrés dans certaines écoles, ce qui alimente des
          critiques de type «ghettoïsation» et ravive le débat sur l’équilibre entre intensité de
          francisation et occasions d’inclusion en CO (De Koninck et Armand, 2012; Mc Andrew, 2001).
        

 3. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
10 
Pour réaliser cette revue systématique, nous avons suivi les cinq étapes proposées
          par Sacré et al. (2021), soit (1) la formulation de la question de recherche, (2) la
          définition des critères d’inclusion, (3) l’identification des études (4) l’extraction des
          données et (5) la synthèse des données. 

11 
L’exploration des enjeux entourant les différents modèles de service d’accueil nous
          a permis d’établir la question de recherche suivante: comment se prépare et se vit le
          passage de la classe d’accueil vers la classe ordinaire? Nous avons ensuite défini nos
          critères d’inclusion et d’exclusion concernant la population étudiée, la langue de
          publication et le design de l’étude. Soulignons que la manière de nommer les ENA varie
          dans les études et dans les documents officiels. À titre d’exemples, en Suisse,
          Mathivat et al. (2024) utilisent l’expression «élèves primo-arrivants allophones», alors
          qu’en France, Castaingts (2022) parle d’«élèves allophones nouvellement arrivés». Au
          Québec, si ces élèves ont longtemps été qualifiés d’«allophones» ou de «non francophones»,
          les appellations «élèves (immigrants) nouvellement arrivés» et «élèves issus de
          l’immigration» sont désormais plus courantes dans les documents ministériels (ex.
          Direction des services aux communautés culturelles, 2014a, 2014b; MEQ, 2024). Nous avons
          ciblé les études, sans égard pour la date de publication, en anglais et en français,
          portant sur la CA pour les enfants de cinq à 12 ans (âges correspondant au niveau primaire
          au Québec). Nous avons utilisé les mots-clés présentés au tableau 1 (page suivante) dans
          l’outil de recherche Sofia et les bases de données Érudit, Cairn, Education Source et
          ERIC.

12 
À l’hiver 2023, nous avons identifié 563 études. Nous avons retiré les doublons
          (237) à l’aide du logiciel Rayyan. Ensuite, nous avons procédé au criblage, c’est-à-dire à
          l’analyse des titres et des résumés des 326 études conservées, et avons voté de manière
          indépendante en faveur de leur inclusion ou exclusion, en enregistrant nos votes
          respectifs dans un formulaire en ligne. Par la suite, nous avons discuté de nos désaccords
          et exclu 269 études pour l’une des raisons suivantes: l’expression «classe d’accueil» ne
          désignait pas une CA, les enfants fréquentant la CA avaient plus de 12 ans, l’étude était
          non empirique, ou encore le manuscrit était introuvable. Nous avons conservé 57 études. À
          l’automne 2024, nous avons répété cette étape afin d’effectuer une mise à jour de la revue
          systématique, ce qui nous a menées à procéder au criblage de 26 études, dont six ont été
          conservées. À la fin du criblage, 63 études ont été conservées.

[image: Mots-clés, en français et en anglais, pour l’identification des études] Tableau 1 Mots-clés, en français et en anglais, pour l’identification des études

 [Voir la liste des
            tableaux] 
13 
Nous avons fait la lecture complète des 63 études retenues «pour déterminer leur
          pertinence au regard des critères définis précédemment» (Sacré et al., 2021, p. 11). De ce
          nombre, nous avons conservé 23 études abordant implicitement ou explicitement le passage
          de la CA à la CO. Nous avons extrait les données de ces 23 études à partir d’un canevas
          (objectifs, emplacement, durée, caractéristiques des participants, conception de l’étude,
          résultats). 

14 
À cette étape, Sacré et al. (2021) suggèrent de faire une évaluation de la qualité
          méthodologique des études. Nous avons discuté de la pertinence de chacune des 23 études à
          l’égard de notre objet de recherche, de la méthodologie employée et de la rigueur des
          conclusions qui en émanent. Aucune d’entre elles ne présentait de failles méthodologiques
          qui auraient justifié leur exclusion.

15 
Nous avons ensuite procédé à la synthèse descriptive des données par analyse
          inductive (Blais et Martineau, 2006), en catégorisant les données ressortant des études
          pour faire émerger les thèmes. Cette étape nous a permis de constater que, si les
          23 études traitaient de la CA, seulement 12 apportaient de manière explicite des réponses
          à notre question de recherche. Le diagramme de flux présenté à la figure 1 offre un survol
          de notre processus.

[image: Diagramme de flux (adapté de Sacré et al., 2021)] Figure 1.  Diagramme de flux (adapté de Sacré et al.,
            2021)

 [Voir la liste des
            figures] 
16 
Sacré et al. (2021) suggèrent de présenter la synthèse descriptive en deux temps:
          d’abord, un exposé des caractéristiques des études, incluant la méthodologie, l’objet de
          la recherche et les résultats, puis une catégorisation des «études de manière logique dans
          le but d’orienter les conclusions de la revue» (p. 15). Nous nous sommes inspirées de
          cette proposition, tout en l’adaptant afin de mieux répondre à notre question de
          recherche. Ainsi, la première section de la synthèse descriptive (section 4) présente
          brièvement la méthodologie et l’objet de recherche des 12 études retenues. Les résultats,
          pour leur part, sont regroupés dans la section suivante (section 5) où ils sont intégrés à
          une catégorisation logique des études, élaborée selon une approche thématique afin d’en
          faciliter l’interprétation et l’élaboration des conclusions.

 4. Caractéristiques des études  [image: Retour au plan de l'article]
17 
Cette section offre un aperçu de la méthodologie et de l’objet de recherche des
          études incluses dans notre revue systématique. 

18 
L’étude de Breton-Carbonneau (2011) s’est déroulée dans une école de Montréal
          accueillant chaque année une forte proportion d’ENA. L’objectif principal de l’étude était
          d’explorer, à travers des entretiens et des observations, l’interprétation que font quatre
          personnes enseignantes de CA de leur mandat d’intégration des ENA au Québec.

19 
Crispi (2020) a étudié la manière dont les écoles gèrent la diversité culturelle
          dans trois contextes: Caen, France ; Messine, Italie ; et Genève, Suisse. L’étude intègre
          deux volets empiriques complémentaires. Le premier présente une analyse des textes
          officiels nationaux des trois pays en matière d’intégration, ainsi que des politiques
          éducatives liées à la gestion des ENA. Dans le second, l’autrice présente les pratiques
          déclarées lors d’entretiens semi-directifs de directions et de personnes enseignantes de
          ces trois agglomérations.

20 
Cuko (2016) a analysé les expériences, représentations, valeurs, attentes et
          stratégies des personnes impliquées dans la CA, en plus d’examiner les compétences
          nécessaires pour enseigner la langue et gérer la pluralité des classes. L’ouvrage se base
          sur des entretiens biographiques avec des directions, du personnel enseignant et des
          parents de quatre écoles d’une même commission scolaire, ainsi que sur des dessins
          d’élèves et des questionnaires autobiographiques.

21 
De Koninck et Armand (2012) ont dressé un portrait des services offerts aux ENA et
          analysé les modèles de SASAF en place en partant des représentations de divers acteurs du
          milieu scolaire [2]. Les données ont été recueillies au moyen
          d’un questionnaire et d’entrevues menées auprès de 42 responsables de SASAF. La mise en
          oeuvre des SASAF a aussi été examinée au moyen de groupes de discussion réunissant
          292 participants (enfants, parents, directions d’école et enseignants de CO, de CA et de
          soutien linguistique) dans 15 sites (huit à Montréal et sept en région).

22 
Desmarais (1993) a étudié les difficultés rencontrées par 38 personnes enseignant en
          CO dans des écoles francophones à forte densité ethnique de Montréal. Elles ont rempli des
          questionnaires sur leurs expériences d’intégration des ENA après un séjour en CA.

23 
Lunion (2019) s’est intéressée à des CA dans une région du Québec accueillant depuis
          peu des personnes réfugiées. Grâce à des entrevues semi-dirigées avec deux enseignantes
          (primaire et secondaire) et 17 élèves (dont neuf du primaire), ainsi que des observations,
          elle a étudié les dispositifs didactiques utilisés pour enseigner le français aux élèves
          réfugiés et les aider à s’intégrer au système scolaire.

24 
En Suisse, Mathivat et al. (2024) ont analysé les enregistrements des rencontres de
          dix conseils de CA, un espace pédagogique responsable de la décision de maintenir les ENA
          en CA ou de les faire passer en CO. L’étude analyse les décisions du conseil de classe,
          formé de sept enseignantes et de la doyenne du Centre de ressources pour élèves
          allophones, visant des élèves âgés de 10 à 16 ans fréquentant huit CA.

25 
Norozi (2019) a étudié comment les CA norvégiennes, dans des écoles accueillant
          exclusivement des ENA, répondent à leurs besoins scolaires et d’intégration. La recherche
          a examiné les perceptions de divers acteurs scolaires – dont des personnes enseignant en
          CA – et souligne notamment les défis liés au passage de la CA à la CO au sein de la même
          école, puis à « l’école ordinaire ». L’objectif principal était de comprendre les
          pratiques éducatives et leur efficacité dans ces contextes. La théorie de l’activité a
          servi de principe directeur pour diviser les données (entretiens semi-dirigés, documents
          liés à l’accueil des ENA et conversations autour de ces documents) en unités
          d’analyse.

26 
La recherche-action de Papazian-Zohrabian et al. (2019) a évalué l’influence de
          pratiques liées à l’accueil d’enfants réfugiés syriens dans la région montréalaise. Des
          ENA syriens de trois CA (deux au primaire, et une au secondaire) ainsi que cinq personnes
          enseignantes et trois directions ont participé à des groupes de paroles abordant des
          thèmes liés au bien-être psychologique et au sentiment d’appartenance à l’école. Des
          entrevues individuelles et de groupe ont également été réalisées auprès des acteurs
          scolaires. 

27 
Picard (2006) décrit les services d’accueil et de francisation offerts en 2005 dans
          une école en milieu pluriethnique à Montréal. Elle présente une analyse basée sur des
          entretiens semi-dirigés menés auprès de dix personnes (enseignantes, orthopédagogues,
          directions d’école, soutien linguistique, etc.) travaillant en CA ou en milieu
          pluriethnique. L’étude décrit la structure, l’organisation et la gestion des services
          d’accueil et de francisation, et propose une série de recommandations visant à améliorer
          la pertinence et la qualité de ces services.

28 
Proulx (2015), au moyen d’un questionnaire sociodémographique, d’entrevues
          individuelles et de groupe, a étudié les représentations du passage des ENA de la CA à la
          CO. Cette recherche a impliqué des personnes enseignantes de CO (6) et CA (6), des
          personnes enseignantes en soutien linguistique (2), des orthopédagogues (2) et des
          directions d’école (2), issues de six établissements différents au sein d’une commission
          scolaire montréalaise.

29 
Steichen (2014) a étudié les pratiques de socialisation mises en place par une
          enseignante en CA en région, au Québec. À partir d’observations en classe et d’entretiens
          avec l’enseignante, Steichen explore les pratiques de socialisation mises en place dans ce
          contexte.

 5. Résultats de la revue systématique [image: Retour au plan de l'article]
30 
Dans ce qui suit, nous proposons des éléments de réponse sur la manière dont se
          prépare et se vit le passage de la CA vers la CO. Nous présentons les résultats selon deux
          grands aspects: les éléments qui facilitent le passage de la CA à la CO et les éléments de
          tension qui affectent ce passage. Nous terminons cette section par quelques
          recommandations des personnes chercheuses en lien avec notre question.

 5.1 Des éléments facilitants  [image: Retour au plan de l'article]
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Certaines études mettent en évidence des éléments pouvant faciliter le passage des
          ENA de la CA vers la CO. Elles soulignent l’importance d’initier les élèves aux règles et
          aux normes de la CO, de promouvoir des interactions significatives entre eux, d’offrir un
          soutien adapté lors de l’intégration et de tenir compte de divers aspects socioaffectifs.
        

 5.1.1 La familiarisation avec la classe ordinaire [image: Retour au plan de l'article]
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La CA ayant un fonctionnement spécifique, une enseignante observée par Steichen
          (2014) souligne l’importance de faire connaître aux enfants les règles et les normes de la
          CO pour faciliter leur passage. Steichen note plusieurs pratiques mises en place à cet
          effet. L’enseignante utilise dans sa CA des méthodes d’évaluation similaires à celles de
          la CO (dictées, examens) pour y habituer ses élèves et les motiver à travailler à la
          maison. Elle profite également de toutes les occasions pour leur expliquer le
          fonctionnement de la CO. Par exemple, lors d’une visite dans sa classe, elle questionne
          d’anciens élèves sur le type de travail qu’ils doivent désormais faire, en classe comme à
          la maison. L’enseignante souligne l’importance et le fonctionnement de l’école, car elle a
          remarqué que, dans certaines cultures éducatives, «l’important, c’était de faire, pas de
          comprendre», elle cherche donc à «amener [ses élèves] à réaliser qu’il faut faire des
          efforts» (p. 149).

 5.1.2 Des interactions significatives  [image: Retour au plan de l'article]
33 
L’enseignante dans l’étude de Steichen (2014) organise régulièrement des activités
          favorisant les interactions entre élèves de CA et de CO. Elle explique que cela permet aux
          élèves de CA de mieux s’intégrer lorsqu’ils seront en CO, car ils seront plus à l’aise
          socialement, comprendront mieux leur environnement et seront plus ouverts à entrer en
          relation. Elle préconise aussi l’élargissement des objectifs des activités de jumelage.
          Au-delà de la simple familiarisation avec la CO, ces activités devraient viser la
          valorisation des compétences diverses des élèves de CA, qui peuvent inclure des
          savoir-faire inattendus. Pour cette enseignante, le passage vers la CO doit se faire sans
          brusquer les ENA, en les amenant à réfléchir à ce qui les différencie des élèves de la CO
          et à valoriser cette différence tout en les accompagnant dans l’apprentissage des normes
          et des valeurs québécoises. Les enseignantes interrogées par Picard (2006) considèrent
          également que les projets de jumelage sont «très formateurs», mais soulignent qu’ils sont
          «parfois impossibles à réaliser à cause des horaires différents, du manque de budget et de
          certaines réticences des enseignants [de CO]» (p. 61). Quant à De Koninck et Armand
          (2012), elles mettent de l’avant le fait que certaines écoles montréalaises favorisent les
          liens entre élèves de CA et CO en mettant en place des regroupements ponctuels (p. ex.,
          sorties pédagogiques communes, cours partagés comme l’éducation physique). Ces pratiques
          facilitent la communication et la collaboration entre les deux secteurs, et aident les
          élèves de CA à se familiariser avec le fonctionnement de la CO.

 5.1.3 Le soutien lors de l’intégration en classe ordinaire [image: Retour au plan de l'article]
34 
Selon Cuko (2016), De Koninck et Armand (2012) et Norozi (2019), la collaboration
          entre personnes enseignant en CA et en CO favorise l’intégration progressive des élèves à
          la CO. Norozi (2019) décrit des pratiques mises en place dans deux écoles d’accueil
          norvégiennes pour un passage progressif et personnalisé. À partir du moment où leur niveau
          de confort à l’école et leur compétence en norvégien sont suffisants, les ENA participent
          à des activités sportives et artistiques dans une CO temporaire au sein de l’école
          d’accueil, puis assistent de plus en plus fréquemment à des cours variés dans cette CO.
          Lorsque les élèves sont jugés prêts à passer de l’école d’accueil à l’école ordinaire, une
          réunion incluant les enseignants des deux institutions, les élèves et leurs parents est
          organisée. Cette démarche comprend souvent une période de visites, où les élèves
          découvrent leur nouvelle classe afin qu’il puissent s’adapter aux nouvelles routines et
          attentes. Selon Norozi (2019), la coordination et la communication entre les personnes
          enseignantes des CA et des CO, ainsi que l’implication des parents, sont essentielles pour
          assurer un passage réussi. De Koninck et Armand (2012), quant à elles, indiquent que
          plusieurs enseignants de CA estiment qu’il est plus facile pour les ENA d’intégrer une CO
          lorsqu’ils restent dans la même école, car cela favorise une collaboration plus étroite
          entre les enseignantes de CA et de CO et assure un meilleur suivi de l’élève.

35 
Certains outils permettent d’assurer la cohérence du soutien offert aux élèves.
          Proulx (2015) cite en exemple la création d’un portrait de l’élève, «présentant les forces
          ou les faiblesses d’un enfant» (p. 50) qui quitte une CA. Ce document pourrait servir à
          améliorer la connaissance des élèves par les membres de la communauté scolaire, ce qui
          favoriserait un soutien plus efficace. Le soutien d’une enseignante ou d’un enseignant
          (Desmarais, 1993; Picard, 2006) ou d’une personne orthopédagogue (Proulx, 2005) est
          d’ailleurs une pratique facilitant l’intégration dans une CO. Les enseignantes de
          Desmarais (1993) ont indiqué que le soutien pour l’intégration était crucial, mais qu’il
          commençait trop tard dans l’année scolaire et durait trop peu de temps. Elles ont proposé
          qu’il soit davantage ajusté aux besoins des élèves. L’étude de Picard (2006) montre que
          les problèmes d’intégration persistent plus de dix ans après. Les personnes interrogées
          soulignent un manque significatif de soutien linguistique lors du passage vers la CO, ce
          qui peut entraîner une prolongation du séjour des élèves en CA et retarder leur
          intégration complète. De Konick et Armand (2012) soulignent aussi cet accès limité au
          soutien linguistique lors du passage à la CO.

 5.1.4 Des éléments d’ordre socioaffectif [image: Retour au plan de l'article]
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Proulx (2015) mentionne divers éléments influençant, selon les personnes actrices du
          système scolaire, le passage de la CA à la CO: la fierté de l’enseignante de CA d’envoyer
          un élève en CO, l’ouverture de l’enseignante de CO, ainsi que la motivation scolaire de
          l’élève. Ce dernier élément – étroitement lié aux aspects sociaux et émotionnels de
          l’apprentissage – est aussi mentionné par Crispi (2020) comme facteur influençant
          fortement l’intégration des ENA dans la CO. En effet, les personnes participantes ont
          mentionné la nécessité de tenir compte des motivations et du ressenti des ENA et donc de
          l’importance, pour les personnes enseignantes, d’être à l’écoute des ENA. 

 5.2 Des éléments de tension  [image: Retour au plan de l'article]
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Cette section examine des éléments de tensions identifiés, soit la vision du niveau
          linguistique et scolaire requis, les connaissances des personnes enseignantes et le rôle
          clé des personnes enseignantes de CA. Le manque de collaboration, les contraintes
          administratives et budgétaires, ainsi que la diversité des critères et procédures
          d’intégration complexifient le passage d’une classe à l’autre. De plus, le modèle de la CA
          est remis en question quant à son efficacité et ses effets sur l’intégration des
          ENA.

 5.2.1 La vision du niveau à atteindre [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Breton-Carbonneau (2011), la compétence en français des ENA est l’élément
          principal influençant la participation en CA, ainsi que l’intégration à la CO. Dans son
          étude, certaines enseignantes de CA donnaient au français le statut linguistique le plus
          élevé dans le cadre des activités en classe. Par exemple, une enseignante a encouragé ses
          élèves à utiliser exclusivement le français, et a fait un lien direct entre cette
          utilisation exclusive et le passage en CO. Cependant, Breton-Carbonneau (2011) nuance cet
          exemple, expliquant que l’interprétation des idéologies sur le français au Québec varie
          considérablement chez les enseignantes. Certaines voient la langue comme un marqueur
          identitaire, d’autres comme une ressource. Ces différences mènent à des pratiques en CA
          «that may at times exclude and alienate newcomer
          students [3]» (p. 71). L’autrice écrit aussi que
          le lien direct entre utilisation exclusive du français et passage en CO fragilise et
          stigmatise les ENA.

39 
L’importance du développement des compétences en langue cible pour favoriser
          l’intégration en CO est souligné par plusieurs études, qui mettent également en évidence
          que les attentes envers les ENA dépassent la simple maîtrise linguistique. Le personnel
          enseignant en CO attend une maîtrise parfaite de la langue cible et un niveau de
          connaissances équivalent à celui des autres élèves (De Koninck et Armand, 2012; Norozi,
          2019; Proulx, 2015). De plus, ils doivent comprendre, intérioriser et s’adapter aux
          valeurs et aux normes de la culture d’accueil en plus d’obtenir des résultats scolaires
          comparables à ceux des élèves ayant fait toute leur scolarité en CO (Norozi, 2019). Norozi
          (2019) indique également que l’objectif des CA – la progression des ENA vers les CO – ne
          semble pas être atteint:
Further research can question the progress of these
              pupils in mainstream classes from several perspectives[…]“It has been long common
              knowledge that language minority students are serious underachievers in Norwegian
              schools” (Engen, 2010, p. 174), and this has been confirmed by PISA test results and
              assessment reports from the Norwegian Ministry of Education [4]. (p. 247) 



 5.2.2 Des connaissances à approfondir [image: Retour au plan de l'article]
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Le manque de connaissances peut provoquer des tensions lors de l’intégration des ENA
          en CO. Desmarais (1993) constate que les personnes enseignantes en CO se considéraient
          comme insuffisamment formées au regard de la gestion de la diversité ethnoculturelle en
          classe. Deux décennies plus tard, De Koninck et Armand (2012) et Proulx (2015) font aussi
          état d’un manque de connaissances des personnes enseignant en CO, selon les
          représentations mises de l’avant par d’autres actrices et acteurs de l’intégration des
          ENA, notamment sur le fonctionnement de la CA, le processus d’apprentissage d’une langue
          seconde et la réalité des élèves allophones. Comme mentionné précédemment, ces personnes
          enseignantes s’attendent à ce que les ENA maîtrisent parfaitement le français lors de leur
          intégration en CO, alors que les élèves sont toujours en apprentissage du français et ont
          encore besoin de diverses mesures d’adaptation en classe. Ce manque de connaissances peut
          amener les enseignants et enseignantes de CO à «percevoir rapidement un élève qui ne
          comprend pas comme étant paresseux ou ayant besoin de soutien en orthopédagogie alors que
          de simples adaptations en classe seraient suffisantes» (Proulx, 2015, p. 65-66).

 5.2.3 Le rôle des personnes enseignantes [image: Retour au plan de l'article]
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La littérature révèle diverses tensions liées à la complexité du rôle et des
          responsabilités des personnes enseignantes de CA. Par exemple, Proulx (2015) cite le
          manque de critères justifiant l’envoi d’un élève en CO comme source d’anxiété, pour
          l’ensemble des acteurs et actrices du système éducatif, mais de façon plus marquée chez
          les enseignantes de CA, car cette lacune engendre des disparités dans les attentes des
          personnes enseignantes des CO. Une enseignante en soutien linguistique explique:
Donc c’est pas mal là qu’il est le conflit entre les profs d’accueil et les profs
              du régulier parce que ceux qui reçoivent les élèves disent «Hein! Il n’est pas bon.»
              Non, mais il n’est pas là pour devenir bon, il est là pour apprendre le français.
              Donc, on dirait qu’il y a un léger problème dans la compréhension de rôles. (Proulx,
              2015, p. 51)
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De plus, plusieurs participantes mentionnent «le manque d’ouverture des enseignants
          des classes ordinaires et leurs exigences trop élevées» (Proulx, 2015, p. 64) envers les
          ENA intégrés dans leur classe. Par exemple, une participante décrit ainsi le problème sur
          le plan des attentes: «L’enseignant [de CO] voudrait qu’il [l’ENA] soit aussi fonctionnel
          qu’un enfant qui est né ici. C’est irréaliste» (p. 65). 
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Il n’est donc pas surprenant que de nombreuses enseignantes de CA signalent un
          stress significatif lors de la décision d’intégrer un ENA dans une CO. Cette anxiété
          découle principalement de l’appréhension d’une réaction négative de la part de
          l’enseignante qui accueillera l’ENA (Proulx, 2015). Papazian-Zohrabian et al. (2018)
          mentionnent à ce sujet que certaines enseignantes de CA hésitent à laisser partir «leurs»
          élèves afin de les protéger: «je pense que les profs jouent un rôle; au lieu d’être
          rassembleurs et de favoriser l’intégration, ils les retiennent. C’est à moi, mes élèves,
          mes petits poussins» (p. 219). Cette hésitation est aussi mentionnée dans l’étude de
          Mathivat et al. (2024), qui montre qu’une majorité d’élèves restent plus longtemps que la
          loi ne le prévoit en CA. Dans cette étude, il est constaté que les enseignantes de CA
          perçoivent la CO comme rigide, peu adaptable et manquant d’inclusivité, alors que la CA
          favoriserait l’accompagnement individuel des élèves et l’acquisition de la langue de
          scolarisation.

 5.2.4 Le manque de collaboration [image: Retour au plan de l'article]
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Dénoncé comme chronique par les enseignantes de Cuko (2016), le manque de
          collaboration entre collègues de CA et de CO entraîne une incohérence dans les stratégies
          d’intégration et d’évaluation des élèves issus de la CA. Crispi (2020) examine également
          la collaboration, théoriquement mise en place lors du passage des ENA en CO. Les personnes
          enseignantes interrogées disent: «Ça marche mieux quand c’est un travail d’équipe et quand
          tout le monde est motivé; mais on ne peut pas obliger les gens… Accueillir un élève
          étranger dans une classe ça fait peur, surtout quand c’est la première fois…» (Crispi,
          2020, p. 111).

 5.2.5 Les contraintes administratives et budgétaires  [image: Retour au plan de l'article]
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Le soutien linguistique d’appoint est une mesure d’adaptation cruciale pour les ENA
          en CO, mais il peut être source de tension en raison de son lien avec des aspects
          administratifs et budgétaires. Dans l’étude de Picard (2006), les participantes soulignent
          que les ENA ne reçoivent pas ou peu de services linguistiques d’appoint en CO. L’une
          d’elles mentionne que «le gouvernement se tire dans le pied en agissant ainsi parce qu’un
          élève intégré avec des services coûte moins cher qu’un élève en classe d’accueil» (p. 58).
          Certaines personnes participantes soulignent que l’intégration partielle serait plus
          fréquente si un accompagnement avait lieu. L’intégration est surtout assurée à temps plein
          par les enseignantes de CO.
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Des tensions dues à l’administration et au budget sont aussi soulevées. D’une part,
          des élèves doivent parfois être envoyés en CO même s’ils ne sont pas prêts (Lunion, 2019;
          Proulx, 2015): il faut «faire de la place pour les nouveaux et éviter de payer des surplus
          au personnel» (Proulx, 2015, p. 55). Cette façon de faire, selon certains enseignants, «ne
          fait que favoriser le développement d’un dégoût de l’école, ce qui peut conduire au
          décrochage de ces élèves» (Lunion, 2019, p. 94). D’autre part, Proulx (2015) mentionne que
          des tensions peuvent également surgir lorsque des élèves, prêts à intégrer une CO, se
          voient obligés d’attendre, parce que la classe a atteint sa capacité maximale ou qu’un
          changement d’établissement scolaire est jugé trop tardif à ce stade de leur parcours.
          Selon Proulx (2015), toutes les décisions administratives ont un impact sur le bien-être
          des élèves:
[L]’intégration en cours d’année facilite le parcours de l’élève, en lui
              permettant de connaître plus rapidement la classe ordinaire et de ne pas perdre son
              temps inutilement en classe d’accueil. Il semble que les irritants de ce modèle soient
              que les élèves qui arrivent dans leur nouvelle classe se sentent perdus et nécessitent
              un temps d’adaptation, mais aussi que leur arrivée change l’atmosphère de la classe de
              façon négative. (p.59)



 5.2.6 Les critères et procédures d’intégration [image: Retour au plan de l'article]
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Les critères et les procédures d’intégration devraient jouer un rôle primordial dans
          le passage de la CA à la CO, en permettant d’évaluer la préparation de chaque ENA et de
          planifier un passage harmonieux. Cependant, c’est plutôt une absence de critères et de
          procédures standardisés qui est décriée par les recherches menées à différentes époques.
          Dès 1993, Desmarais souligne l’absence d’une procédure claire balisant le passage de la CA
          à la CO. Plus de 20 ans plus tard, l’ensemble des personnes participant à l’étude de
          Proulx (2015) signale également l’absence de directives officielles pour le classement et
          l’évaluation des ENA, ce qui complexifie le processus et place l’entière responsabilité de
          la décision d’intégration sur les épaules des enseignants et enseignantes de CA.
          Papazian-Zohrabian et al. (2018) corroborent ces observations: «[L]es procédures et les
          critères pour intégrer les CO semblent flous et subjectifs» (p. 219). Cette situation est
          d’autant plus problématique que, selon ces mêmes autrices, de nombreux parents d’ENA,
          ainsi que certains ENA eux-mêmes, aspirent à une intégration rapide en CO. L’absence de
          directives claires crée ainsi une tension entre les attentes des familles et la capacité
          du système éducatif à gérer efficacement et équitablement le processus
          d’intégration.

48 
Le passage à la CO soulève par ailleurs des enjeux liés à l’évaluation. Dans Lunion
          (2019), une enseignante indique devoir constamment évaluer les élèves pour déterminer leur
          progression vers «le palier de sortie [5]» (p. 95) menant à
          la CO. D’autre part, un manque de balises est également dénoncé en ce qui a trait à
          l’évaluation des ENA après leur intégration en CO. Cuko (2016) indique que ce passage peut
          provoquer une baisse des résultats scolaires et une diminution de l’estime de soi des
          élèves. Les enseignantes de CA proposent une «évaluation différenciée pendant la première
          étape en classe ordinaire» (p. 174) pour tous les ENA [6], une
          mesure que les enseignantes des CO ne semblent pas enclines à adopter (Cuko, 2016).
          Pourtant, dès 1993, Desmarais a révélé que 70 % des personnes enseignantes de CO
          souhaitaient du matériel d’évaluation adapté aux ENA.
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Selon Cuko (2016), l’absence de critères et de procédures laisse «la voie libre à la
          démultiplication des structures du dispositif de la classe d’accueil dans les écoles»
          (p. 149), les directions ayant une grande autonomie. Leurs représentations sont donc
          susceptibles d’influencer leur prise de décision. Cuko distingue deux profils de
          direction: les «gestionnaires», ayant souvent une expérience de la mobilité et des
          langues, valorisent les ressources humaines pour favoriser le passage des ENA vers la CO;
          les «administrateurs» (p. 150), sans ces expériences, adoptent une gestion plus
          bureaucratique, déléguant les décisions aux enseignantes. Ces différences renforcent la
          nécessité de balises communes pour un passage équitable.
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En Suisse, Mathivat et al. (2024) expliquent que les critères et procédures
          d’intégration en CO des ENA sont gérés par le conseil de CA, un «lieu de prise des
          décisions d’orientation» (p. 46) pour les équipes pédagogiques. Lors de ces conseils, les
          personnes enseignantes utilisent divers critères pour prendre des décisions d’orientation,
          mais elles n’ont pas de «cadre de référence univoque», car les évaluations en CA sont
          «surtout formatives bien que chiffrées» (p. 57). L’étude révèle que, bien que les CA
          soient définies comme des espaces transitoires où les élèves, selon le cadre légal, ne
          devraient passer «qu’une année, exceptionnellement deux» (p. 51), 75 % des ENA y restent
          pendant deux années complètes. Les autrices soulignent que cette pratique courante
          s’écarte du cadre légal établi, sans justifications claires. En cas d’hésitation, le
          principal argument avancé pour maintenir un élève en CA est l’environnement sécuritaire
          offert par ce dispositif, considérant que l’élève a le droit d’y rester deux ans.

 5.2.7 La classe fermée: un modèle remis en question [image: Retour au plan de l'article]
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Lunion (2019) et Papazian-Zohrabian et al. (2018) soulignent les limites du modèle
          de CA. Lunion (2019) rapporte les réticences d’une enseignante de CA du primaire:
J’aimerai qu’ils soient le plus possible intégrés en récré avec les autres du
              régulier, les Québécois, mais ça c’est difficile. Une classe d’accueil ne permet pas
              le fait de s’intégrer. Là leurs amis sont ici en espagnol c’est bien rassurant alors
              sur la récré ben je joue avec des amis de ma classe en espagnol fait que l’intégration
              pour ça (c’est) difficile. (p. 100-101)
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Cette observation met en lumière un paradoxe: la CA, censée faciliter l’intégration,
          peut en réalité l’entraver en isolant les ENA. Cuko (2016) révèle également que les élèves
          des CA connaissent peu de personnes-ressources dans l’école. Sur 15 élèves interrogés, un
          seul a déclaré avoir rencontré la direction de son école, alors que tous connaissaient
          l’enseignant d’éducation physique et plusieurs avaient rencontré une enseignante d’une
          autre CA de l’école, mais peu connaissaient une enseignante de CO. Le fonctionnement des
          CA limiterait donc les interactions des ENA avec le reste de la communauté
          scolaire.
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Papazian-Zohrabian et al. (2018) soulignent les critiques du modèle de CA par des
          acteurs et actrices scolaires, qui dénoncent «la rigidité de l’organisation scolaire, des
          modèles de services d’accueil et de francisation ainsi que des procédures d’intégration
          des élèves de l’accueil aux classes ordinaires» (p. 219). Ce constat persiste malgré
          certains efforts d’intégration lors d’activités parascolaires. Dans l’étude de Lunion
          (2019), les enseignantes suggèrent aussi que la CA n’avantage pas les ENA, car ils sont
          rarement en interaction avec les élèves des CO. Fait à noter, dans les deux études, il y
          avait un nombre élevé d’ENA partageant une langue commune.

 5.3 Les recommandations des personnes chercheuses [image: Retour au plan de l'article]
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Cette section présente des recommandations pour un passage harmonieux des ENA de la
          CA à la CO, tirées des études citées. Bien qu’issues de la revue systématique de la
          littérature, ces pistes d’action ne sont pas des résultats, mais plutôt des réflexions ou
          des conseils émis dans les conclusions des recherches.
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Cuko (2016) suggère la création de «dispositifs-passerelles» entre la CA et divers
          acteurs et actrices (famille, CO, personnel scolaire, autres écoles, directions, autorités
          éducatives et d’immigration). Un tel dispositif soutiendrait la création de méthodes de
          travail collaboratives à l’échelle de l’école. Des rencontres régulières entre les
          enseignantes des CA et des CO de même niveau leur permettraient d’encadrer l’insertion
          scolaire des élèves et de définir ensemble les compétences à développer, le langage
          spécifique à maîtriser et les modalités d’évaluation des acquis adaptées à chaque étape du
          passage. Ce dispositif-passerelle encouragerait également les interactions entre élèves,
          grâce à des initiatives telles que le tutorat ou le jumelage entre élèves des CA et des
          CO, ainsi qu’à travers des activités éducatives, culturelles, sportives, etc. Cuko (2016)
          propose aussi d’instaurer un dispositif-passerelle entre la CA et les CO des autres écoles
          afin de développer une vision commune de la CA et ainsi favoriser une meilleure
          compréhension et transparence dans sa gestion.
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De Koninck et Armand (2012) recommandent que les centres de services scolaires et
          les écoles créent, dès l’arrivée d’un ENA, un dossier regroupant les renseignements sur sa
          scolarité antérieure, les langues de son répertoire langagier et ses résultats aux
          évaluations. Elles suggèrent également d’établir un protocole clair pour la transmission
          de ces dossiers afin que les informations soient accessibles et prises en compte par tous
          les intervenants concernés.
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Papazian-Zohrabian et al. (2018) soulignent que le fossé entre les élèves de CA et
          CO peut créer des situations de violence et de discrimination. Elles recommandent, en plus
          de la planification d’activités favorisant l’interaction entre ces groupes, de surveiller
          les «zones de convivialité» (ex.: cafétéria, classes, corridors, casiers) pour prévenir
          «la discrimination et le racisme» (p. 222).

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Le passage des ENA vers la CO repose sur une multitude d’éléments. D’abord, la
          coordination et la communication entre les enseignantes et enseignants des CA et ceux des
          CO (Cuko, 2016; De Koninck et Armand, 2012; Norozi, 2019) sont essentielles, mais semblent
          insuffisantes, ce qui nuit à la cohérence des stratégies d’intégration et d’évaluation et,
          par extension, au parcours des élèves (Cuko, 2016; Crispi, 2020). Le soutien linguistique
          en CO, lorsqu’il est offert, facilite grandement l’intégration des ENA (Desmarais, 1993;
          Picard, 2006; Proulx, 2005), mais reste souvent limité par des contraintes structurelles
          (De Koninck et Armand, 2012; Picard, 2006).
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Par ailleurs, l’absence de critères clairs pour le passage en CO engendre des
          disparités dans les attentes et génère de l’anxiété chez les enseignantes et enseignants
          (Papazian-Zohrabian et al., 2018; Proulx, 2015). Une fois en CO, l’évaluation des ENA pose
          également problème, les personnes enseignantes étant peu enclines à adopter une évaluation
          différenciée, malgré leur intérêt pour du matériel adapté (Cuko, 2016; Desmarais,
          1993).
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De plus, les interactions significatives entre élèves de CA et de CO apparaissent
          comme un levier important pour faciliter le passage. Steichen (2014) souligne que ces
          interactions, lorsqu’elles sont fréquentes et bien encadrées, permettent aux ENA de se
          sentir plus à l’aise socialement et de mieux comprendre les dynamiques scolaires.
        

61 
Enfin, bien que le développement de la compétence linguistique dans la langue cible
          soit déterminant pour l’intégration des ENA en CO (Norozi, 2019; Proulx, 2015), les
          attentes des enseignantes de CO restent souvent irréalistes (Desmarais, 1993; De Koninck
          et Armand, 2012; Proulx, 2015), notamment en ce qui concerne le temps requis pour
          développer la compétence langagière scolaire en langue seconde (Mathivat et al., 2024).
          Ces attentes, qui, au-delà de la simple maîtrise linguistique, portent aussi sur le niveau
          de connaissances dans les autres matières (Norozi, 2019; Proulx, 2015), peuvent fragiliser
          et stigmatiser les ENA, surtout lorsque l’utilisation exclusive du français conditionne
          leur passage en CO (Breton-Carbonneau, 2011).
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Il nous semble aussi pertinent de mentionner que la littérature scientifique portant
          spécifiquement sur le passage entre la classe d’accueil et la classe ordinaire dans les
          écoles primaires demeure, elle aussi, limitée (12 articles). Ce manque de documentation
          systématique entrave la possibilité d’évaluer l’efficacité des pratiques existantes et de
          les améliorer.
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En conclusion, pour soutenir l’intégration des ENA, il nous paraît essentiel de
          renforcer la collaboration CA-CO, notamment par des rencontres régulières et la
          coconstruction de carnets de passage individualisés pour chaque ENA. Parallèlement, un
          soutien linguistique intégré à la CO, par le biais de coenseignement ou de matériel visuel
          et ludique, semble indispensable pour aider les ENA à développer leurs compétences en
          français tout en participant activement aux apprentissages dans toutes les
          matières.
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Selon nous, les attentes pédagogiques pourraient être ajustées au niveau réel des
          ENA et reconnaître que le développement de la compétence langagière scolaire en langue
          seconde s’échelonne sur plusieurs années. Des exigences trop élevées, tant sur le plan
          linguistique que disciplinaire, risquent de compromettre la confiance et l’intégration
          scolaire des ENA. Nous postulons ainsi qu’une approche plus souple, incluant la
          possibilité d’un recours à la langue d’origine comme outil de médiation ou à une approche
          plurilingue, pourrait favoriser la compréhension et soutenir les apprentissages. Une telle
          posture pédagogique, ancrée dans une logique inclusive, permettrait de mieux répondre aux
          besoins langagiers durables des ENA tout en valorisant la diversité de leurs
          parcours.

65 
Enfin, au-delà des jumelages, des projets communs entre CA et CO, tels qu’un jardin
          scolaire, des ateliers de science ou la création d’histoires plurilingues illustrées,
          pourraient encourager la collaboration entre élèves et la découverte mutuelle. Par
          ailleurs, il nous semble important d’insister sur le fait que ces projets auraient le
          potentiel de mener à la valorisation des cultures et des langues d’origine des ENA, mais
          aussi de leurs connaissances, ce qui contribuerait à développer un climat scolaire
          inclusif, où la diversité est perçue comme une richesse et où chaque élève peut se sentir
          reconnu et valorisé.
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[1] Ce webdocumentaire, réalisé par des conseillers pédagogiques de la Commission
          scolaire de Montréal en collaboration avec l’Université du Québec à Montréal, présente des
          pratiques de classe et des ressources pédagogiques utiles pour les personnes enseignantes
          oeuvrant auprès des élèves plurilingues en CO et auprès d’élèves nouvellement arrivés.
          (https://webdocumentaireaccueil.uqam.ca/#Accueil
          )
[2] Cette étude a été sollicitée par la Direction des services aux communautés
          culturelles du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.
[3] Traduction libre: «qui peuvent parfois exclure et marginaliser les nouveaux
          élèves».
[4] Traduction libre: «Des recherches supplémentaires pourraient examiner les progrès de
          ces élèves dans les classes ordinaires sous différents angles [...] “On sait depuis
          longtemps que les élèves issus de minorités linguistiques affichent des résultats
          nettement inférieurs à la moyenne dans les écoles norvégiennes” (Engen, 2010, p. 174), ce
          que confirment les résultats des tests PISA et les rapports d’évaluation du ministère
          norvégien de l’Éducation» (p. 247). 
[5] Elle fait ici référence aux paliers décrits dans le document Paliers pour
          l'évaluation du français, un document complémentaire au programme Intégration
          linguistique, scolaire et sociale (ILSS) (MELS, 2014).
[6] Larouche et Landry (2024) mentionnent aussi la possibilité, pour les enseignants et
          enseignantes de CO, d’utiliser le bulletin de l’accueil pour évaluer les ENA afin de leur
          donner le temps de s’adapter aux nouvelles matières enseignées. Les autrices soulignent
          que la décision doit être prise en collaboration avec la direction de l’école et le centre
          de services scolaire.
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Résumé
Dans le contexte de la pandémie de Covid-19, les personnes enseignantes du monde entier ont été contraintes de modifier leurs modalités d’enseignement. Le caractère exceptionnel et l’urgence de la situation ayant mené à une transposition directe des pratiques d’enseignement, nous nous questionnons sur l’adaptation des gestes professionnels de la modalité présentielle à distancielle. Dans cet article, nous proposons une analyse comparative de ces gestes, et plus particulièrement des préoccupations «étayage» et «atmosphère» du multi-agenda proposé par Bucheton et Soulé (2009), chez une enseignante de mathématiques. L’analyse qualitative menée décrit les efforts déployés par l’enseignante pour maintenir la cohérence de sa pratique et interroge les conditions favorables à l’adaptation de gestes professionnels fortement liés à l’identité enseignante.
Mots clés : enseignement des mathématiques au secondaire, enseignement à distance, pratique enseignante, gestes professionnels, étayage

Abstract
A comparative analysis of professional skills for in-person vs. remote teaching in a high school mathematics classThe COVID-19 pandemic forced teachers across the globe to modify their teaching methods. The exceptional circumstances and urgency of the situation led to a direct shift in teaching practices. This article examines how teachers adapted their teaching skills from in-person to remote teaching. We propose a comparative analysis of these practices, with a focus on the “scaffolding” and “atmospheric” aspects of the multi-agenda proposed by Bucheton and Soulé (2009), as demonstrated in the work of a mathematics teacher. The qualitative analysis illustrates the efforts made by the teacher to maintain consistency in her teaching and examines which conditions facilitate the adaptation of professional skills strongly linked to teaching.
Keywords : high school mathematics, remote learning, teaching practice, professional skills, scaffolding

Resumen
Análisis comparativo de gestos profesionales en modalidad presencial y a distancia en una clase de matemáticas de educación secundariaEn el contexto de la pandemia de COVID-19, el profesorado de todo el mundo se vio obligado a modificar sus modalidades de enseñanza. El carácter excepcional y la urgencia de la situación, que condujeron a una transposición directa de las prácticas de enseñanza, nos llevan a cuestionar la adaptación de los gestos profesionales de la modalidad presencial a la modalidad a distancia.En este artículo proponemos un análisis comparativo de estos gestos, y más específicamente de las dimensiones de «andamiaje» y «atmósfera» del multiagenda propuesto por Bucheton y Soulé (2009), en el caso de una docente de matemáticas. El análisis cualitativo realizado describe los esfuerzos desplegados por la docente para mantener la coherencia de su práctica y examina las condiciones favorables para la adaptación de gestos profesionales estrechamente vinculados a la identidad docente.
Palabras clave : enseñanza de las matemáticas en educación secundaria, enseñanza a distancia, práctica docente, gestos profesionales, andamiaje
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 1. Du bilan des pratiques à l’analyse de gestes professionnels [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans le contexte de la pandémie de Covid-19 en 2020 et 2021, les personnes enseignantes du monde entier ont été contraintes de modifier leurs modalités d’enseignement. À partir de la rentrée scolaire 2021 au Québec, l’enseignement à distance s’est installé comme mesure de réduction des contacts humains. Afin de prendre en compte les initiatives mises en place dans ce contexte pour l’enseignement à distance des mathématiques et des sciences au secondaire, et d’en dégager les pratiques efficaces à favoriser dans la perspective d’une école résistante aux crises sanitaires, nous avons mené un projet visant à tirer le bilan et établir des perspectives pour l’enseignement des mathématiques et des sciences en temps de crise [1]. Les objectifs spécifiques de ce projet étaient, notamment, de : 1. Brosser un portrait global des pratiques mises en place pour pallier la fermeture des écoles durant les mois de mars à juin 2020 pour l’enseignement des mathématiques et des sciences au secondaire; 2. Dégager de ce portrait les pratiques équitables et efficaces, en identifiant les ressources et les enjeux technologiques, didactiques et pédagogiques qui les sous-tendent. Nous avons ainsi récolté des données auprès de personnes enseignantes, de personnes conseillères pédagogiques, de directions d’école et d’élèves. Précédemment, nous avons communiqué les résultats généraux de cette recherche, en pointant notamment les manques et inégalités quant au matériel disponible, au temps nécessaire à la planification et à la formation des personnes enseignantes (Passaro et al., 2021a, 2021b; Venant et Passaro, 2022). En effet, nos résultats ont révélé que la majorité des personnes enseignantes interrogées avait vécu l’expérience du passage à l’enseignement à distance comme globalement frustrante et drainante (Passaro et al., 2021b). Cette frustration fut en partie due au manque de temps pour planifier l’enseignement à distance. Les injonctions institutionnelles, professionnelles et déontologiques n’ont pas été accompagnées de formations permettant d’envisager un changement de pratique à travers une ingénierie pédagogique pensée pour l’enseignement à distance (Caron, 2020; Daniel, 2021). Le passage à distance précipité et non organisé a donc donné lieu à une transposition maladroite des pratiques (Boudokhane-Lima et al., 2021; Peraya et Peltier, 2020). La majorité des personnes enseignantes interrogées reconnait que le déroulement et le contenu habituels du cours donné en présence ont généralement été maintenus avec quelques adaptations matérielles et organisationnelles. Or, «la transposition des pratiques professionnelles fait parfois perdre de vue les activités de référence et les compétences que nous cherchons à construire, le savoir que nous cherchons à transmettre» (Caron, 2020, p. 3-4).

2 
La planification réfléchie d’un enseignement à distance organisé implique une réelle transformation des pratiques qui prend du temps (Fédération nationale des enseignantes et des enseignants du Québec [FNEEQ], 2019). Il faut notamment apprivoiser cette distance dans ses trois dimensions: spatiale, temporelle et technologique (Jacquinot, 1993). La distance spatiale est le premier élément troublant pour les élèves et la personne enseignante. L’absence des corps modifie en effet la nature de la relation pédagogique (Betton, 2022). Les personnes enseignantes interrogées décrivent la souffrance à voir leurs élèves «cachés» derrière leur caméra et sont conscientes que cette dissimulation contribue à ce qu’ils se sentent moins impliqués. Le degré de détachement dépend toutefois des individus et est conditionné par les inégalités sociales. L’absence d’un environnement propice au travail (lieu ou ordinateur partagés par plusieurs membres de la famille, pas d’espace personnel, jeux vidéo accessibles, etc.) peut, par exemple, être source de distraction. À cela s’ajoute la distance technologique alors que certains élèves n’ont pas accès à un ordinateur adéquat et/ou à une connexion internet stable. Pour certains élèves sensibles aux distractions de classe en présentiel, l’isolement dans un environnement physique et technologique propice au travail (bureau isolé, ordinateur individuel) s’est avéré un atout. Pour plusieurs autres toutefois, la réduction sensorielle face à l’écran s’est constituée en obstacle (Passaro et al., 2021a), l’humain étant un être fondamentalement relationnel. Cette relation repose sur la mise en action de plusieurs sens en société. Lorsque les sens ne sont plus stimulés, il est difficile de maintenir un engagement cérébral. 

3 
En ce qui concerne la distance temporelle, elle est plus ou moins impliquée dans le cas qui nous intéresse, celui de l’enseignement à distance au secondaire offert au Québec en temps de Covid. En effet, selon l’ensemble des personnes interrogées dans notre étude (personnes enseignantes, directions d’école et élèves), les modalités d’enseignement à distance asynchrone ont été peu utilisées. Par ailleurs, au-delà des effets de distance, la gestion de la classe virtuelle présente des caractéristiques différentes de la classe réelle. Le collectif et le particulier sont revisités. Chaque individu est isolé dans un espace public, et doit se plier à des tours de parole. L’effet groupe est absent et les interactions naturelles entre les élèves sont réduites aux moments de travail en sous-groupes. Dans ces sous-groupes, la personne enseignante n’est présente que quelques minutes puisqu’elle doit circuler virtuellement dans tous les sous-groupes. Ainsi, la personne enseignante n’a pas de vue d’ensemble du travail en équipe, chaque équipe devenant une nouvelle entité isolée. De plus, en grand groupe, elle fait souvent face à «un mur de noms avec quelques photos» (Samson et al., 2022), ne sachant pas vraiment si l’élève est réellement présent devant son écran. Cette situation affecte la qualité de l’enseignement ainsi que la relation élève-personne enseignante (Halpern, 2021; Passaro et al., 2021a). 

4 
Dans cet article, nous proposons d’approfondir la réflexion sur le changement de pratique en enseignement des mathématiques au secondaire en fonction du médium à travers la comparaison de gestes professionnels en mode présentiel et en mode distanciel. 

 2. Contexte théorique [image: Retour au plan de l'article]
5 
L’agir enseignant désigne l’ensemble des pratiques, gestes professionnels, décisions et postures qu’un enseignant mobilise en situation de classe pour favoriser les apprentissages des élèves. Les gestes de la personne enseignante s’inscrivent ainsi dans l’agir professionnel de la personne enseignante (Bucheton, 2009). Le geste désigne une action de la personne enseignante engageant le corps et le langage. Il constitue une actualisation de ses préoccupations. Cette action est adressée et inscrite dans des codes et une culture partagée, et prend son sens dans et par le contexte scolaire (Bucheton et Soulé, 2009). 

6 
Nous abordons cette notion de geste à travers le modèle du multi-agenda proposé par Bucheton et Soulé (2009). Ce modèle s’inscrit dans une longue lignée de travaux cherchant à modéliser la créativité et la singularité du «maître», à travers ses façons d’agir, de parler et de penser (Jaubert et Rebière, 2001). Il prend appui sur les travaux en ergonomie et psychologie, en particulier la clinique de l’activité [2] (Clot, 1999), afin d’explorer et de décrire les formes scolaires de l’agir (Bucheton et al., 2004), historiquement et socialement construites (Thévenaz-Christen, 2005). Ainsi, il vise une analyse approfondie de l’évolution de situations didactiques situées à un moment donné dans une classe donnée, en dépassant les statuts traditionnellement associés à l’élève et à l’enseignant dans les sciences de l’éducation. Bucheton (1994) défend en effet l’importance de prendre en compte les histoires, les cultures et les rapports aux savoirs enseignés dont sont porteuses les personnes étudiées. Le modèle du multi-agenda permet donc de ne pas dissocier le cognitif du langagier, du psycho-socio-affectif et de l’identitaire (Bucheton, 1994). Pour nous, la composante identitaire à travers la considération de l’individualité et du soi enseignant (Jorro, 2006) constitue en quelque sorte l’agent liant des différentes composantes du modèle, assurant ainsi la cohérence et le sens de l’agir professionnel. Le modèle du multi-agenda permet ainsi la prise en compte simultanée et enchâssée de préoccupations pédagogiques et didactiques de la pratique enseignante – préoccupations généralement traitées indépendamment l’une de l’autre du fait des positionnements épistémologiques différents des chercheurs de ces disciplines, notamment sur le statut des savoirs.

 2.1 Pratique enseignante et gestes professionnels [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le modèle du multi-agenda considère que la pratique d’une personne enseignante est influencée par son histoire, sa culture, son rapport à l’institution et son rapport au savoir enseigné. La notion de multi-agenda permet donc d’appréhender la multiplicité des gestes d’une personne enseignante, en prenant en compte que chacun d’entre eux est la résultante d’un enchâssement complexe de préoccupations et de représentations. Le modèle reprend et développe les cinq préoccupations récurrentes repérées par Pastré et al. (2006) : 
	le pilotage, qui vise à organiser l’avancée de la leçon à travers la gestion des
              contraintes et de l’espace-temps de la situation; 

	l’atmosphère, qui vise à maintenir un espace de travail et de collaboration
              langagière et cognitive; 

	le tissage qui vise à donner du sens et de la pertinence à la situation et au
              savoir visé; 

	l’étayage, qui soutient le travail en cours; 

	les savoirs visés qui sont au centre de l’apprentissage.



8 
«Ces cinq préoccupations qui se retrouvent de la maternelle à l’université sont cinq invariants de l’activité et constituent le substrat des gestes professionnels» (Bucheton et Soulé, 2009, p. 32). Elles sont systémiques, modulaires, hiérarchiques et dynamiques, elles coagissent, rétroagissent et évoluent selon les besoins les plus prégnants du moment (voir figure 1). Nous décrivons dans ce qui suit la façon dont nous concevons ces cinq préoccupations en nous inspirant des travaux fondateurs. Le pilotage a pour visée l’organisation et la cohésion de la séance. Il inclut l’ordonnancement des tâches, ainsi que l’organisation spatiale, temporelle et matérielle durant la réalisation de ces tâches. Le pilotage implique une préparation certes, mais surtout une réactivité sur le moment permettant d’adapter autant la tâche que ses modalités de réalisation selon les événements de la classe. L’enchâssement pédagogie et didactique est particulièrement présent dans ce pôle du pilotage, puisque l’événement peut autant être de nature pédagogique (comportement inadéquat, déplacements inopportuns, gestion du bruit, etc.) que de nature didactique (question ou réponse inattendues, tâche trop difficile ou trop facile, etc.). De plus, les deux types d’événements peuvent être reliés, puisqu’une tâche trop difficile ou trop facile engendre généralement un désengagement qui se concrétise par une augmentation du bruit et des déplacements.

[image: Pôles du multi-agenda de préoccupations (tirée de Bucheton et Soulé, 2009, p. 33)] Figure 1 Pôles du multi-agenda de préoccupations (tirée de Bucheton et Soulé, 2009, p.
            33)
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9 
L’atmosphère est associée à l’espace intersubjectif partagé par l’ensemble des individus de la classe (les élèves et la personne enseignante). Ce lieu commun accueille les interactions entre les individus qui à leur tour viennent le modifier. L’atmosphère est aussi ce qu’on appelle l’ambiance, le climat de la classe. La personne enseignante a pour rôle de maintenir un climat propice aux apprentissages à travers certains comportements caractéristiques, comme la vigilance et la présence active (Martineau et Gauthier, 1999). Le climat est l’un des facteurs reconnus pour son effet sur l’engagement des élèves dans les tâches proposées. L’atmosphère joue un rôle crucial dans le déroulement de la leçon, puisqu’elle impacte directement l’expérience sensorielle de chaque individu au sein du groupe. 

10 
Le tissage correspond à ce qui fait en sorte que les liens cognitifs s’établissent chez l’élève. Les liens entre le connu et la nouveauté, les liens entre les concepts, les liens entre les contextes, les tâches, les liens entre le concret et l’abstrait, etc. Tisser implique avant tout de raviver les empreintes de l’expérience, de réveiller ce qui est déjà là. La personne enseignante tisse lorsqu’elle accompagne la construction de connaissances nouvelles à partir des connaissances effectives des élèves, connaissances qui dépassent la sphère scolaire et même celle des contenus enseignés. 
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Pour Bucheton et Soulé (2009), l’étayage est le concept central du modèle, puisqu’il est pensé comme l’organisateur principal de la coactivité maître-élèves. L’étayage, ou le scaffolding (Bruner et al., 2011), désigne toutes les formes d’aide qu’apporte la personne enseignante pour accompagner l’élève dans ses apprentissages, mais aussi pour le rendre autonome. L’étayage c’est en quelque sorte la mise en forme d’un échafaudage qui permet la construction des connaissances et de l’autonomie de penser. L’échafaudage indispensable pour démarrer la construction est voué à s’effacer progressivement. L’enseignant accompagnateur laisse la place à l’élève qui est à l’avant-scène. L’étayage au coeur du métier d’enseignant impulse la dynamique de la classe. La nature de l’étayage apporté par la personne enseignante dépend directement des savoirs visés. Bucheton et Soulé (2009) référent à Chevallard (1999) pour souligner leur imbrication et leur grande hétérogénéité. Chevallard distingue en effet quatre éléments qui définissent une praxéologie : les tâches, qui constituent l’objectif à atteindre, les techniques qui sont les moyens pour accomplir ces tâches, les technologies, c’est-à-dire les discours qui justifient les techniques et, les théories, qui sous-tendent, organisent et justifient les technologies. Bucheton et Soulé (2009) y ajoutent la dimension socio-affective et expérientielle qu’ils considèrent comme constitutive du rapport au savoir et de son évolution. L’enchâssement de ces cinq préoccupations, identifiées comme pouvant caractériser les gestes professionnels de la personne enseignante, témoigne de la complexité de la pratique enseignante. Décrire complètement une pratique nécessiterait de prendre en compte l’ensemble de ces préoccupations. Toutefois, dans cet article, nous cherchons à mieux comprendre certains constats particuliers à propos du passage en enseignement à distance recensés lors d’entrevues de groupe avec des personnes enseignantes. Les propos relatés dans la mise en contexte au début de ce texte pointent particulièrement la souffrance liée à la froideur de la classe virtuelle ainsi que les difficultés d’engagement et de maintien de l’engagement des élèves. Considérant les différences fondamentales des possibilités d’interactions et de stimulation sensorielle entre la classe en présence et la classe virtuelle, nous émettons l’hypothèse que les préoccupations de l’étayage et de l’atmosphère ont été particulièrement affectés par le passage à distance. Ainsi, afin de mieux comprendre l’effet du passage à distance sur la pratique de l’enseignement des mathématiques au secondaire, nous nous intéressons à la comparaison des gestes professionnels associés aux préoccupations de l’étayage et de l’atmosphère en présence et à distance. Dans les sections qui suivent, nous proposons d’élaborer autour des gestes constitutifs de ces deux préoccupations. 

 2.2 Gestion de l’atmosphère [image: Retour au plan de l'article]
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Globalement, le climat de classe repose sur les qualités interpersonnelles des élèves et de l’enseignant. Du côté de la personne enseignante, plusieurs actions visent à créer un climat propice aux apprentissages. C’est le cas, par exemple, des gestes d’enrôlement, du maintien de l’attention, de l’écoute attentive ou des plaisanteries. Concrètement, la personne enseignante, par ses paroles et ses gestes, témoigne du respect et de la confiance en les capacités de ses élèves. Elle pourra, par exemple, laisser la parole à l’élève et donner de l’importance à ses propos. Pour Bucheton et Soulé (2009), la gestion de l’atmosphère de la classe se joue successivement sur plusieurs scènes: la scène collective et frontale, la scène d’arrière-plan, la scène duale, les scènes de groupe, la scène d’atelier et la scène intérieure (voir figure 2). 

[image: Schématisation des différentes scènes de gestion de l’atmosphère] Figure 2 Schématisation des différentes scènes de gestion de l’atmosphère

 [Voir la liste des
            figures] 
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La scène collective et frontale est celle de l’avant-scène lorsque les échanges se font en grand groupe. Classiquement, on imagine la personne enseignante devant la classe ou circulant dans les rangées en expliquant une notion et questionnant ponctuellement quelques élèves. En parallèle de cette scène principale se déroule la scène d’arrière-plan, par exemple, les élèves au fond de la classe qui ne s’engagent pas dans la scène principale, mais qui discutent de leurs activités de la fin de semaine. À certains moments, d’autres types de scènes entrent en jeu. La scène duale d’un sous-échange entre la personne enseignante et un élève qui se produit souvent lors d’un épisode de travail individuel ou la scène d’atelier entre la personne enseignante et un groupe d’élèves lors d’un travail en sous-groupes. Les scènes de groupe concernent plutôt les échanges entre élèves en autonomie et donc sans interactions avec la personne enseignante. La scène intérieure est celle de la personne enseignante qui observe le regard, les tics, les expressions faciales et les gestes significatifs de ses élèves.
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La comparaison des classes physique et virtuelle laisse entrevoir des différences majeures dans la gestion de l’atmosphère observée sous l’angle scénique. En effet, on peut anticiper que certaines scènes soient absentes ou prennent des formes nouvelles dans la classe virtuelle.

 2.3 Postures d’étayage [image: Retour au plan de l'article]
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Bucheton et Soulé (2009) décrivent six postures d’étayage selon les variations de la nature de l’aide apportée. Premièrement, la posture de contrôle est celle de la personne enseignante qui met en place un cadrage par un pilotage serré des activités et qui occupe la scène frontale, laissant peu de place aux interactions. L’avancée dans le déroulement du cours est stable et rapide, l’atmosphère est plutôt tendue. Deuxièmement, la posture de contre-étayage est une variante de la posture de contrôle adoptée pour accélérer le rythme. La personne enseignante aura tendance à répondre à ses propres questions et faire à la place de l’élève. Troisièmement, la posture d’accompagnement est celle de la personne enseignante qui apporte des aides ponctuelles individuelles et/ou collectives. Le temps est ouvert et permet à l’élève de travailler. Le pilotage est flexible et adapté au fur et à mesure des besoins. Les échanges entre les élèves sont provoqués par la personne enseignante qui se retient d’intervenir pour laisser la place aux élèves. Quatrièmement, la posture d’enseignement est celle prise par la personne enseignante qui reformule, qui structure les savoirs, qui norme ou démontre. Cette posture est adoptée à des moments spécifiques planifiés ou non. L’institutionnalisation menée ici est nécessaire car elle répond à un besoin exprimé, conscientisé ou accepté par les élèves. Le métalangage occupe une place importante lorsque l’objectif de cette posture est de rendre apparents et explicites les savoirs et les techniques. Cinquièmement, la posture de lâcher-prise est celle de la personne enseignante qui confie la responsabilité de l’avancement de la tâche. L’élève est autorisé à expérimenter, à se tromper, à recommencer, etc. La personne enseignante laisse ses élèves aller car elle a confiance en eux, c’est donc un lâcher-prise conscient et réfléchi et non un désengagement de l’enseignant. Sixièmement, lorsqu’une personne enseignante agit pour divertir, animer, capter l’attention des élèves par des gestes théâtraux, on dira qu’elle adopte une posture de magicien. L’attention des élèves est captée, mais les savoirs apparaissent par magie, sans qu’il n’y ait de réflexion en amont.
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Le passage de la classe réelle à la classe virtuelle implique inévitablement des adaptations plus ou moins conscientes des gestes d’étayage. Ces gestes sont observés à travers les différentes postures décrites par Bucheton et Soulé (2009). Nous nous interrogeons sur les transformations potentielles de ces postures lors d’un changement des modalités d’enseignement. Les postures adoptées par la personne enseignante sont-elles impactées par la modalité d’enseignement et donc par les caractéristiques propres à la classe dans ces modalités? Si oui, comment les caractéristiques propres à la classe virtuelle modifient-elles les postures d’étayage de cette personne enseignante?

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Les données collectées dans ce projet ont d’abord été des réponses à un questionnaire en ligne (58 répondants enseignants), puis les échanges entre une dizaine de répondants lors d’un groupe de discussion focalisé autour de cinq thématiques : modalités d’enseignement (présence et distance alternée, distance synchrone ou asynchrone, comodal), formations suivies, approches d’enseignement et contenus choisis, ressources utilisées, gestion de l’évaluation et sentiment d’efficacité personnel. À la fin des échanges, et en vue d’étoffer leurs propos, certaines personnes enseignantes ont partagé différentes ressources qu’elles avaient développées, d’autres nous ont invités à venir les observer dans leurs classes, en présence et à distance, ou nous ont donné accès à des enregistrements de leurs séances de classe. L’occasion nous a été donnée d’approfondir nos résultats généraux sur l’analyse des pratiques enseignantes mises en place lors de l’enseignement à distance en temps de crise. L’analyse proposée dans cet article concerne deux séances données dans des classes régulières par une enseignante de mathématiques de première secondaire dans une école secondaire publique. Cette enseignante a enregistré (captation vidéo) un cours qu’elle a donné à deux groupes de première secondaire, l’un en présence, l’autre à distance. Le sujet de la leçon était «les relations entre les unités de mesures d’aire du système international». Elle nous a transmis ces enregistrements afin que nous puissions observer plus finement comment elle a adapté son enseignement à distance. 
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Les deux séances de 75 minutes ont été transcrites entièrement. Certaines manifestations physiques de l’enseignante, ainsi que le ton de la voix, ont également été annotées afin de déceler les moments de tension (accélération du débit, ton de voix plus élevé, gestes d’impatience, grimaces, etc.). Le corpus obtenu a ensuite été codé à l’aide du logiciel NVivo. Les codes ont été établis conformément à notre contexte théorique. Dans un premier temps, nous avons repéré les unités de sens relatives à la préoccupation «atmosphère» – gestes d’enrôlement, du maintien de l’attention, de l’écoute attentive et de plaisanteries d’une part et scène collective et frontale, scène d’arrière-plan, scène duale, scènes de groupe, scène d’atelier et scène intérieure d’autre part. Puis, nous avons codé l’ensemble du corpus en le découpant selon les différentes postures associées à la préoccupation «étayage» (contrôle, contre-étayage, accompagnement, enseignement, lâcher-prise et magicien). Ainsi, tout élément du discours de l’enseignante a été associé à une posture d’étayage. Ce choix a permis, par la suite, de comparer le poids de chacune des postures adoptées durant les séances (par le pourcentage de couverture calculé par NVivo). Cette indication nous a incité à porter une attention particulière aux similitudes et aux différences dans l’actualisation des postures prépondérantes adoptées par l’enseignante observée. De plus, l’ensemble des codes a été décliné en sous-codes selon une méthodologie d’analyse émergente, caractéristique fondamentale de la recherche qualitative (Mukamurera et al., 2006). Dans un deuxième temps, nous avons revu le codage en effectuant des allers-retours entre le corpus codé et les données brutes (enregistrements) afin de valider et préciser certains sous-codes. Dans un troisième temps, nous avons extrait les unités de sens pour chaque code afin de pouvoir décrire les caractéristiques de chaque geste ou posture en présence et à distance. Cette interprétation a été menée individuellement puis collectivement par les trois auteurs. Lors de l’analyse collective, nous avons aussi porté attention à la succession des postures afin de déceler les possibles différences liées aux caractéristiques de chacune des deux modalités d’enseignement.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
19 
L’analyse qualitative effectuée à l’aide de NVivo nous a permis de repérer et caractériser les gestes professionnels associés à la gestion de l’atmosphère et à l’étayage. Nous décrivons donc comment ces deux préoccupations prennent vie dans la pratique de l’enseignante observée en portant une attention particulière à la comparaison des gestes en présence et à distance.

 4.1 La gestion de l’atmosphère [image: Retour au plan de l'article]
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Globalement, les deux séances laissent une impression d’atmosphère harmonieuse. L’enseignante laisse souvent la parole aux élèves, les invite à s’exprimer, à réagir, les interpelle régulièrement. Elle fait en sorte que les élèves soient partie prenante dans l’avancement du cours, autant en ce qui a trait au déroulement – par exemple, elle donne le choix du tour de parole – qu’à la construction des savoirs – par exemple, elle demande aux élèves de définir la notion d’unité en tenant compte des activités réalisées précédemment. L’attitude attentionnée de l’enseignante est observable dans les deux modalités d’enseignement. Elle démontre un souci constant d’engager les élèves et de les faire apprendre. Néanmoins, des différences plus subtiles apparaissent lorsqu’on se penche sur les gestes d’enrôlement et de maintien de l’attention, et sur les caractéristiques et l’articulation de divers types de scènes.

 4.2 Les gestes d’enrôlement et de maintien de l’attention [image: Retour au plan de l'article]
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Les deux principaux gestes d’enrôlement et de maintien de l’attention en présence et à distance sont l’explicitation des phases de déroulement du cours et l’interpellation des élèves. L’enseignante indique qu’elle va répondre aux questions, elle indique le matériel nécessaire, elle rappelle sur quoi s’était terminé le cours précédent et annonce ce qui sera vu dans le cours du jour. Elle amène l’élève à suivre le déroulement, à ne pas perdre le fil et à ne pas se laisser distraire. Pour cela, elle utilise des formulations directives du type «Tu as besoin de ton cahier quadrillé et tes notes à la page…» (séance en présence) ou «Tu arrêtes de manger. Prends ton agenda et note avec moi» (séance à distance). Elle s’adresse généralement aux élèves en utilisant le pronom «tu». Ses interventions pour interpeller directement les élèves sont très nombreuses. Elle les nomme par leur prénom, elle leur demande de répéter ce qu’un autre élève a dit, elle demande à un élève s’il a compris ce qui vient d’être dit, elle demande à un élève d’expliquer sa réponse, etc. Les élèves semblent s’attendre à être interpellés, ce qui les pousse à être attentifs.
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En présence, des gestes d’enrôlement plus spécifiques apparaissent. L’enseignante se déplace
          beaucoup dans la classe. Elle se rapproche des élèves qui bavardent pour ramener leur
          attention vers le cours, elle se déplace au tableau pour montrer quelque chose, elle
          regarde et maintien le regard avec l’élève pendant qu’il parle. Elle conjugue les
          déplacements et les regards avec fluidité de manière à asseoir sa présence physique dans
          l’espace de la classe. De plus, elle utilise une gestuelle à la fois globale et naturelle
          (bras qui bougent quand elle parle), et une gestuelle ciblée selon une intention précise.
          Par exemple, elle cogne à un endroit sur le tableau pour rappeler à la mémoire des élèves
          un élément de contenu qui avait été écrit à cet endroit, mais qui avait été effacé. Elle
          regarde des objets dans la classe lorsqu’elle attend une réponse à la question «Avec ce carré de 1 m2, que peut-on
          mesurer?». Elle tape dans ses mains quand le bruit augmente pour attirer
          l’attention des élèves. Elle exploite ainsi son corps et l’occupation de l’espace physique
          de la salle comme moyens d’attirer et de maintenir l’attention des élèves.
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À distance, les gestes communs apparaissent aussi, mais on ne voit que ses mains qui, souvent, sortent du champ de la caméra. Pour attirer l’attention sur un élément écrit ou tracé sur le tableau blanc partagé à l’écran, elle pointe avec la souris (un petit crayon bleu, voir figure 3).

[image: Capture écran de la classe à distance] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Capture écran de la classe à distance
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À l’écran, elle tente quand même d’utiliser son corps en avançant et reculant face à la caméra. Mais sa marge de manoeuvre est restreinte car on ne voit que sa tête et ses épaules.

 4.3 Comparaison des différents types de scènes en présence et à distance [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, un constat frappant émerge de la comparaison de la mise en route des deux séances. En effet, la durée d’introduction du cours n’est pas la même en présence (6 min 30 s) et à distance (9 min 15 s). La non-conventionnalité de la situation à distance fait en sorte que les élèves, et l’enseignante, ont plus de difficulté à s’organiser. La gestion technologique alourdit la tâche de l’enseignante. De plus, plusieurs nouveaux enjeux apparaissent du fait de la transformation de la nature même des différentes scènes. 

 4.3.1 Scène frontale et collective [image: Retour au plan de l'article]
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En présence, la scène frontale et collective est invariable et préétablie. Les élèves sont tous dans le même environnement physique : le local de classe. Nous associons le caractère frontal au fait que l’enseignante se tient face aux élèves et balaye la classe du regard. Le caractère collectif se réfère, quant à lui, au fait qu’elle s’adresse à tous les élèves en même temps. La scène est donc à la fois frontale et collective. La distinction entre ces deux dimensions ne paraît pas utile dans ce contexte.
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En revanche, à distance, les deux dimensions se dissocient. L’écran de l’enseignante comporte soit le mode «grille» avec les visages des élèves de la réunion virtuelle que nous associons à la dimension collective, soit le mode «écran partagé» que nous associons à la dimension frontale. Le mode «grille» montre en effet tous les participants à la réunion virtuelle, c’est le moment où le groupe en tant qu’ensemble d’individus prend forme. La salle de réunion virtuelle est un espace collectif. En mode «écran partagé», les élèves voient l’enseignante et son écran (notes de cours, tableau blanc…). Pour les élèves, la scène vécue est frontale. Pour l’enseignante, ce mode frontal implique la perte de contact avec les élèves qu’elle ne voit plus ou presque pas. Ainsi la scène collective et frontale se transforme en scène collective ou frontale. Cette subtilité influence grandement l’atmosphère de la classe puisque, lorsque l’enseignante partage son écran et parle, le collectif est estompé. Le contact entre les élèves et l’enseignante est suspendu temporairement. Cette situation indispose d’ailleurs l’enseignante, qui doit alterner entre des moments de partage et des moments de discussion. Cette scission des scènes collective et frontale s’accompagne d’un nouvel enjeu d’articulation scénique. L’enseignante doit gérer les passages entre le frontal et le collectif afin de maintenir l’attention des élèves. Lorsqu’elle fait une requête, elle passe en mode collectif pour voir si les élèves comprennent ce qui est demandé. Lorsqu’elle veut élaborer une explication, elle passe en mode frontal pour accompagner le verbal d’un visuel pertinent (figure, calculs, etc.). La nécessité de ces passages force l’enseignante à adopter une posture de contrôle, ce qui ressortira dans les analyses sur l’étayage.

 4.3.2 Scène duale [image: Retour au plan de l'article]
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Pour ce qui est de la scène duale, on peut remarquer que l’enseignante a tendance à s’adresser directement à un seul élève aussi bien en présence qu’à distance. Toutefois, à distance, la scène duale n’a pas la même portée. Par exemple, l’enseignante partage son écran avec le document nécessaire à la poursuite du cours, mais les élèves ne semblent pas être en mesure de le trouver. Cela l’incite à accompagner individuellement chacun de ses élèves qui ne l’avait toujours pas en main. Les interventions de l’enseignante qui, techniquement, ne s’adressent qu’à un seul élève finissent par être perçues par l’ensemble du groupe. À distance, les scènes collective et duale se superposent. L’absence de la direction du regard et du corps physique ne permet pas de savoir à qui s’adresse précisément le discours de l’enseignant à moins que ce ne soit spécifié explicitement. Le passage à la scène duale apparaît principalement à distance. En effet, l’enseignante, qui n’a pas d’accès visuel au matériel que les élèves ont devant eux, tente de recueillir cette information verbalement. Elle constate que cela s’avère complexe pour plusieurs élèves puisqu’ils indiquent ne pas savoir de quel cahier il s’agit ou ne pas savoir où est ce cahier. En conservant une attitude calme et posée, elle indique qu’ils perdent du temps et que s’ils n’ont pas le matériel habituel, ce n’est pas grave, ils peuvent écrire sur n’importe quelle feuille. 
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Nous constatons qu’elle interpelle directement 16 élèves lors du cours à distance contre 9 lors du cours en présence. Lors des deux cours, elle mentionne que la participation de ses élèves est primordiale, mais elle a recours à beaucoup plus d’encouragements personnalisés à distance. Les possibles distractions des élèves provenant de leur environnement de travail et l’absence de visuel sur cet environnement peuvent être à l’origine des interventions individuelles plus fréquentes de l’enseignante qui cherche à s’assurer de la participation de chacun des élèves.

 4.3.3 Scène d’arrière-plan [image: Retour au plan de l'article]
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En présence, les scènes d’arrière-plan sont fréquentes, mais de très courtes durées. En effet, l’enseignante court-circuite le déroulement de ces scènes, en se déplaçant dans la classe, en se rapprochant des élèves qui se mettent à discuter entre eux ou en les interpellant. Ses interventions sont efficaces, car elles s’enchaînent rapidement et sans hésitation. Cela lui permet de garder le contrôle du bruit, mais aussi de s’assurer que les élèves portent leur attention sur le déroulement du cours.
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Le passage à distance nécessite une gestion différente des arrière-plans. Ils ne sont pas constitués de groupes d’élèves qui discutent entre eux, mais plutôt de différents espaces physiques. Le manque de retour sur ce que voient les élèves affecte la gestion du matériel qui prend une tout autre dimension. En présence, l’unique mention du cahier quadrillé est suffisante pour que les élèves prennent conscience du matériel nécessaire et pour que l’enseignante poursuive sa leçon. À distance, elle énonce cette consigne à plusieurs reprises pour s’assurer que les élèves ont le matériel nécessaire. Cette répétition se révèle d’ailleurs insuffisante pour que l’ensemble des élèves aient en leur possession le document désiré. La plateforme utilisée (Teams) restreint la scène d’arrière-plan puisqu’il n’est pas possible de voir simultanément la trentaine d’élèves en classe et les documents partagés. Il en résulte une modification du mode d’interaction avec les élèves. À distance lorsque l’enseignante s’adresse au groupe, elle interpelle individuellement et probablement aléatoirement les différents élèves sans qu’ils aient nécessairement signalé leur intérêt à répondre. En revanche, lors du cours en présence, elle a plutôt tendance à interpeller les élèves qui lèvent la main.

 4.4 Résultats sur la posture d’étayage [image: Retour au plan de l'article]
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En regardant le pourcentage de couverture de chaque posture d’étayage dans le corpus entièrement codé, nous constatons que l’ordre des postures (de la plus présente à la moins présente) est le même pour les deux modalités d’enseignement. L’enseignante adopte principalement une posture d’accompagnement (environ 45 % pour les deux modalités), puis une posture de contrôle (27 % en présence et 35 % à distance) et d’enseignement (environ 20 % pour les deux modalités). 
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Afin de mieux comprendre comment s’actualisent les postures les plus adoptées dans les deux modalités d’enseignement, nous décrivons, dans la section suivante, les résultats tirés de l’analyse des unités de sens codées pour les postures d’enseignement, d’accompagnement et de contrôle.

 4.4.1 Posture d’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse des différentes unités de sens associées à la posture d’enseignement a permis de dégager les gestes professionnels suivants:
	Modéliser les étapes de la démarche;

	Noter la réponse d’un élève sur le document projeté ou au tableau;

	Verbaliser la démarche d’un élève;

	Reprendre l’explication d’un élève et l’expliquer à l’ensemble du
              groupe;

	Institutionnaliser les concepts en les notant sur le document projeté ou au
              tableau.



35 
Nous n’avons pas observé de différence relativement à cette posture en présence et à distance, hormis la forme des écrits et des représentations visuelles. En présence, tout est écrit au tableau blanc interactif (TBI) (voir figure 4). À distance, tout est écrit sur le tableau blanc virtuel (voir figure 5). 

[image: Gestion du tableau en présence] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] Gestion du tableau en présence

[image: Gestion du tableau à distance] Figure 5  [Voir la liste des
            figures] Gestion du tableau à distance
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Il est à noter que, pour l’enseignante, les deux productions sont semblables alors que, pour l’élève, tout dépend de son équipement technologique. On peut imaginer que le carré dont il est indiqué que le côté mesure un mètre a, pour chaque élève à distance, une dimension différente selon la dimension de son écran. En présence, le carré ne mesure pas réellement un mètre, mais tous les élèves voient le même carré. 

 4.4.2 Posture d’accompagnement [image: Retour au plan de l'article]
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Tout d’abord, autant en présence qu’à distance, la posture d’accompagnement est la plus adoptée par l’enseignante. Dans les deux modalités, les actions posées sont de même nature :
	Questionner les élèves sur le contenu du cours avant de l’introduire; 

	Interroger plusieurs élèves en même temps; 

	Questionner les élèves au sujet de leurs réponses et formuler de nouvelles
              questions à partir de leurs propositions; 

	Faire reformuler aux élèves leurs propres raisonnements;

	Reprendre un raisonnement d’élève et questionner le groupe;

	Demander aux autres élèves s’ils comprennent le raisonnement de leur
              collègue;

	Ne pas donner de réponse;

	Faire parler les élèves; 

	Reformuler ses propres questions.



38 
Cette posture caractérise bien le style de l’enseignante qui questionne très souvent les élèves, pas seulement pour les faire participer, mais pour construire collectivement le sens des concepts mathématiques en jeu. Par exemple, elle laisse un élève expliquer son raisonnement même si elle sait que la réponse donnée est erronée et attend que les autres élèves réagissent comme dans l’extrait suivant (séance à distance).
Enseignante: Et après, l’aire, ici, l’aire égale
              quoi?

Éliane: Zéro virgule 25
              carré

Enseignante: Merci. Mètre carré, bravo, d’accord
              [0,25 m2 apparaît sur le carré coloré]. Est-ce que vous êtes maintenant d’accord avec lui, est-ce qu’il y
              a d’autres réponses peut-être?

Émile: Mais est-ce que j’ai pas compris, ce que
              j’ai compris que pour l’intérieur il a fait un mètre divisé par quatre parce qu’il y a
              quatre surfaces. Il a trouvé zéro virgule 25, mais pour les côtés. Il y a encore
              quatre côtés, mais on va pas diviser quatre côtés par un mètre. Du coup, comment il a
              fait pour trouver zéro virgule cinq?

Enseignante: OK, qu’est-ce que t’as fait, Monsieur
              pour trouver zéro point cinq.

Émile: Ah non, c’est moi, c’est moi. J’ai compris,
              j’ai compris. J’ai compris. Il a divisé par deux. 

Enseignante: Bravo. Le côté-là, il l’a divisé par
              deux. D’accord, maintenant, moi, je vais te dire qu’il y a un élève qui me donne cette
              réponse-là. Par exemple, je prends le côté vert maintenant pour écrire ici. La partie
              inférieure droite est colorée en vert. Il m’a dit que l’aire de ce carré ouais
              écoutez-moi, ce que je veux, je suis en train de dire l’aire ou bien la valeur de
              cette unité. Est-ce que vous voyez le côté vert, le côté vert? La, la partie verte,
              c’est une unité, n’est-ce pas? C’est un carré et en même temps une unité de mesure,
              n’est-ce pas? Donc ici [le curseur est sur la partie verte], j’ai un élève qui m’a dit égale zéro point cinq
              [0,5 m2 apparaît sur la partie verte]. Mètre carré. OK?
              

Élie: Non, ça marche pas.

Enseignante: Bien, voilà Élie, c’est une faute.
              Est-ce que tu es capable de nous expliquer pourquoi c’est une faute? [un x
              rouge est tracé sur 0,5 m2].



39 
À la suite de cet épisode, l’enseignante reprend ce qui vient de se passer. Elle reformule
          les propos des élèves et explique ce qui fait que la réponse 0,5 m2
          est erronée, elle adopte alors une posture d’enseignement. Cet échange entre l’enseignante
          et les élèves est représentatif de la posture d’accompagnement prépondérante adoptée par
          l’enseignante tout au long des deux séances. On y perçoit bien le rôle didactique de cette
          posture dans la mesure où son intervention est orientée pour exploiter les erreurs des
          élèves, faire expliciter les raisonnements mis en oeuvre et ainsi construire
          collectivement le sens des concepts mathématiques en jeu. De plus, notre analyse de
          l’enchaînement des postures adoptées montre que les épisodes d’accompagnement sont
          entrecoupés par des épisodes d’enseignement ou de contrôle. Les épisodes d’enseignement
          qui suivent les épisodes d’accompagnement ont deux visées : 1) Formalisation, modélisation
          de la démarche (institutionnalisation) construite collectivement; 2) Proposition d’une
          démarche adéquate quand aucune réponse n’est satisfaisante.
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La comparaison globale des séances à distance et en présence ne permet pas de dégager de différences significatives dans la posture d’accompagnement. Toutefois, il semblerait que l’approche d’accompagnement à distance prenne plus de temps à l’enseignante qui utilise un questionnement ciblé et visé afin de faire participer plusieurs élèves. Ainsi, même si elle accélère le rythme dans les dix dernières minutes de la séance, elle ne se rendra pas aussi loin qu’en présence. Cette variation dans la temporalité peut aussi être la conséquence de l’apparition plus fréquente d’une posture de contrôle dans la séance à distance. 

 4.4.3 Posture de contrôle [image: Retour au plan de l'article]
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Lors du codage de l’ensemble du corpus, nous constatons que la posture de contrôle présente une couverture plus grande à distance (35,24 %) qu’en présence (26,64 %). Les analyses des segments codés portent à penser que cette légère différence est due à deux facteurs. Premièrement, le manque d’accès à la scène d’arrière-plan lors du cours à distance incite l’enseignante à maintenir une posture de contrôle afin de s’assurer que les élèves suivent bien le déroulement du cours. Deuxièmement, l’enseignante doit gérer une insécurité liée à la situation inhabituelle de confinement (durée, impact sur l’examen, etc.), ce qui se perçoit du fait des nombreuses questions posées par les élèves au début du cours. Après avoir répondu à ces questions, elle enchaîne avec un ton plus directif et des consignes détaillées sur le déroulement du cours et ses attentes envers les élèves. Il paraît donc qu’elle adopte une posture de contrôle pour sécuriser les élèves. Ce rôle sécurisant est maintenu dans la suite de la séance. Il transparaît notamment à travers le vocabulaire utilisé dans les épisodes de contrôle. L’enseignante utilise en effet à plusieurs reprises des adverbes ou des adjectifs référant au temps (ex., maintenant, doucement, vite) qui témoignent d’une volonté de contrôler le rythme de la leçon.

42 
Les postures de contrôle et d’enseignement semblent aussi se chevaucher. Par exemple, quand l’enseignante reprend la parole pour diriger le groupe, elle enchaîne aussitôt avec une mise au point sur le contenu. On perçoit une intention de faire avancer le groupe en synchronie. Elle ne veut pas seulement avoir l’attention des élèves, elle veut s’assurer qu’ils suivent le raisonnement mathématique qui se construit.
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Dans les deux séances, les gestes professionnels associés à la posture de contrôle sont les suivants:
	Donner des directives à l’ensemble du groupe;

	Annoncer ce qui sera fait pendant la période et préciser le matériel
              nécessaire;

	Gérer l’usage des outils technologiques;

	S’assurer de la compréhension du groupe.
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Nous observons que les différents gestes s’entrecroisent davantage lors de la séance à distance dans laquelle la gestion des outils technologiques est omniprésente. De plus, alors qu’avec la posture d’accompagnement l’enseignante a tendance à s’adresser individuellement à des élèves ciblés, la posture de contrôle est caractérisée par un discours s’adressant au groupe. 

 5. Conclusion, discussion et limites [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse comparative des gestes professionnels d’une enseignante de mathématiques en présence et à distance que nous avons menée montre que, si l’essence de sa pratique demeure stable, la modalité d’enseignement impose des ajustements significatifs. L’atmosphère de classe apparaît harmonieuse dans les deux contextes, mais les gestes d’enrôlement diffèrent : en présence, l’enseignante mobilise fortement son corps, ses déplacements et l’occupation de l’espace; à distance, elle s’appuie davantage sur des interpellations verbales, la gestion technologique et des rappels organisationnels. Cette différence témoigne d’une reconfiguration des scènes pédagogiques, en particulier la dissociation, à distance, entre scène frontale et scène collective, qui complique le pilotage et limite l’accès aux indices nécessaires à une régulation fine de l’activité.
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Sur le plan didactique, la comparaison révèle que les gestes d’étayage demeurent de même
          nature, mais leur temporalité change selon la modalité. À distance, la perte d’accès à la
          scène d’arrière-plan oblige l’enseignante à multiplier les vérifications et les
          reformulations, ce qui ralentit la construction collective des raisonnements et nécessite
          des transitions plus fréquentes entre explication, vérification et pilotage. Cette
          dynamique souligne le lien étroit entre étayage et conditions matérielles : l’activité
          didactique se déploie différemment lorsque la possibilité d’observer les raisonnements
          émergents est limitée. Dans le langage du multiagenda de préoccupations de Bucheton et
          Soulé (2009), on observe un rééquilibrage entre pilotage, atmosphère et étayage: la
          scission des scènes et la réduction des indices interactionnels poussent à recourir plus
          souvent à une posture de contrôle, envisagée ici comme une réponse didactique aux
          contraintes de visibilité et un moyen d’assurer la progression synchronisée du groupe.
          Simultanément, la posture d’accompagnement demeure dominante, confirmant la centralité de
          la coactivité maître-élèves et la construction partagée du sens des savoirs
          mathématiques.
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Ces résultats s’inscrivent dans la littérature, qui met en évidence combien le passage du présentiel au distanciel entraîne une reconfiguration profonde des gestes professionnels. Des travaux récents montrent que cette transition modifie non seulement les conditions matérielles de l’enseignement, mais aussi l’organisation des interactions et les manières d’habiter la classe (Aberkane et al., 2024, Messaoui et al., 2021). Toutefois, nos résultats prennent un relief particulier lorsque l’on considère la dimension identitaire du métier. 

48 
Dans la perspective de Gohier et al. (2001), la professionnalité enseignante se construit dans la durée, à l’interface de rapports au savoir, à l’institution et aux élèves; elle s’incarne dans des gestes qui traduisent des valeurs, des finalités et une manière singulière d’habiter le rôle. À ce titre, le maintien d’une posture d’accompagnement dominante, malgré les contraintes technologiques et l’incertitude contextuelle, signalent des invariants identitaires: une conception du métier centrée sur la participation active, la valorisation des démarches des élèves et l’exploitation des erreurs. Le médium numérique requiert des ajustements, mais ne redéfinit pas le rapport au savoir ni la manière dont l’enseignante conçoit sa mission. Ainsi, la considération de cette dimension identitaire ouvre sur un questionnement en amont de la formation et de l’accompagnement du personnel enseignant : «Dans quelle mesure les exigences de la modalité (p. ex., visibilité limitée, gestion des transitions scéniques) bousculent-elles des repères identitaires (p. ex., “être présent·e”, “lire la classe”, “laisser la place aux élèves”) ?» et, par conséquent, «Comment soutenir des ajustements de gestes (pilotage, étayage, tissage, gestion de l’atmosphère) sans produire une dissonance identitaire, par exemple, lorsque l’appel à davantage de contrôle entre en tension avec une identité professionnelle marquée par l’accompagnement?». En conclusion, cette étude de cas illustre le fait que l’adaptation des gestes professionnels ne se réduit pas à un transfert technique: elle engage une reconfiguration fine du pilotage, de l’interaction didactique et de l’incarnation identitaire du rôle de la personne enseignante. Le maintien d’une pratique cohérente, malgré des conditions d’exercice transformées, apparaît comme un levier clé de résilience pédagogique et plaide pour des dispositifs d’accompagnement qui pensent ensemble les dimensions didactique et identitaire des gestes professionnels en contexte de changement.

49 
Cette étude présente néanmoins plusieurs limites. D’abord, il s’agit d’une étude de cas unique, fondée sur l’observation de deux séances réalisées par une seule enseignante. Le dispositif repose en outre sur des données autosélectionnées (enregistrements fournis volontairement), ce qui peut influencer les situations observées et ne reflète pas nécessairement la totalité des pratiques usuelles. De plus, l’étude compare deux séances qui, bien qu’ayant le même contenu, se déroulent dans des contextes organisationnels et émotionnels différents liés à la période de pandémie, ce qui peut avoir influencé les postures adoptées et la dynamique des interactions. Il aurait ainsi été pertinent de mener une entrevue d’auto-confrontation avec l’enseignante afin de recueillir son regard sur sa propre pratique, sur les ajustements réalisés et sur les intentions sous-jacentes. Ces éléments soulignent l’importance de poursuivre les recherches avec des échantillons plus variés, des contextes diversifiés et des méthodologies complémentaires afin d’approfondir la compréhension de l’adaptation des gestes professionnels entre le présentiel et le distanciel.
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Résumé
Dans le Programme de formation de l’école québécoise, le gouvernement du Québec (2006) invite les personnes enseignantes à recourir à des repères culturels afin d’amener les élèves à donner sens à leurs apprentissages. Il propose une définition large de ces repères, ce qui complexifie la distinction entre ce qui constitue un repère culturel et ce qui n’en constitue pas. Le présent article vise ainsi à définir la notion de repère culturel sur le plan théorique. Grâce à la sociologie culturelle de Jeffrey C. Alexander, il est possible de suggérer que les repères culturels doivent être pensés comme des «icônes» qui peuvent conduire les élèves à vivre une expérience immersive.
Mots clés : repères culturels, sociologie culturelle, enseignement primaire et secondaire québécois, culture et enseignement, fondements de l’éducation

Abstract
How to define a cultural reference? The contribution of Jeffrey C. Alexander’s cultural sociologyIn the Quebec Education Program, the Government of Quebec (2006) encourages teachers to use cultural references to help students give meaning to what they are learning. However, the broad definition that the program uses makes it difficult to distinguish between what constitutes a cultural reference and what does not. This article therefore aims to define the concept of cultural reference from a theoretical perspective. Drawing on Jeffrey C. Alexander’s cultural sociology, the article posits that cultural references should be viewed as “icons” to help provide students with an immersive experience.
Keywords : cultural references, cultural sociology, Quebec primary and secondary education, culture and education, foundations of education

Resumen
¿Cómo definir los referentes culturales? La contribución de la sociología cultural de Jeffrey C. AlexanderEn el Programa de formación de la escuela quebequense, el gobierno de Quebec (2006) invita al profesorado a recurrir a referentes culturales con el fin de ayudar a los alumnos a dar sentido a sus aprendizajes. Propone una definición amplia de estos referentes, lo que complejiza la distinción entre lo que constituye un referente cultural y lo que no lo constituye. El presente artículo tiene como objetivo definir la noción de referente cultural en el plano teórico. A partir de la sociología cultural de Jeffrey C. Alexander, es posible sugerir que los referentes culturales deben concebirse como «iconos» que pueden conducir a los estudiantes a vivir una experiencia inmersiva.
Palabras clave : referentes culturales, sociología cultural, educación primaria y secundaria quebequense, cultura y enseñanza, fundamentos de la educación
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 1. Les repères culturels… en perte de repères [image: Retour au plan de l'article]
«Une paire de bottes vaut Shakespeare.» 

1 
Tel est le titre d’un chapitre d’un essai de 1987 d’Alain Finkielkraut pour dénoncer le relativisme culturel dans lequel la culture occidentale contemporaine baignerait. En cela, il fait écho au constat d’Hannah Arendt, qui soulignait en 1954 que les hiérarchies culturelles auraient été ébranlées et que les pratiques et les objets culturels dits «légitimes» se seraient diversifiés, voire massifiés (Arendt, 1961). Ce phénomène complexifie la tâche des personnes enseignantes: s’il est possible de s’entendre sur l’idée qu’il y a entre l’éducation et la culture «une relation intime, organique» (Forquin, 1989, p. 10), aujourd’hui, «[o]n ne sait plus ce qui mérite véritablement d’être enseigné au titre des études générales» (p. 10).

2 
Dans ce contexte d’incertitude et de remise en question de ce qui vaut la peine d’être enseigné, le gouvernement du Québec (GQ) entreprend, aux portes du 21e siècle, une réforme de ses programmes d’études. En ce sens, il prescrit qu’on favorise une approche culturelle de l’enseignement et qu’on intègre la dimension culturelle aux disciplines (Gouvernement du Québec [GQ], 1997). En 2000, dans la foulée de cet énoncé, le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) voit le jour. Le GQ (2006) y reconnaît l’importance d’offrir aux élèves des «apprentissages actuels et culturellement ancrés», soit des apprentissages inscrits dans le présent qui «auront d’autant plus de sens et de profondeur que leurs repères culturels seront connus et qu’ils seront situés dans une perspective historique» (p. 4). Distincts des savoirs essentiels et des compétences disciplinaires et transversales, ces «repères culturels» sont «des ressources de l’environnement social et culturel pouvant contribuer au développement de la compétence» (p. 9). Ils sont également «des objets d’apprentissage signifiants sur le plan culturel, dont l’exploitation en classe permet à l’élève d’enrichir son rapport à lui-même, aux autres ou au monde» (GQ, 2003, p. 9). Par exemple, dans le programme de français du primaire, les repères culturels recouvrent des supports médiatiques (catalogues, atlas, carte de souhaits), des textes littéraires et courants, des expériences culturelles (participer à un concours littéraire, rencontrer une personne traductrice, etc.) (GQ, 2006). 

3 
Ces définitions, soulignons-le, se révèlent fort larges et peuvent laisser perplexes bon nombre de personnes enseignantes soucieuses de donner sens et profondeur aux apprentissages de leurs élèves. Elles s’avèrent d’autant plus problématiques que, bien que les repères culturels soient présentés dans le PFEQ comme des éléments constitutifs des programmes disciplinaires (GQ, 2006), ils sont absents de certains d’entre eux (par exemple, celui de la mathématique et celui du domaine des arts) et sont distingués des savoirs essentiels, soit des «ressources indispensables au développement et à l’exercice de la compétence» (p. 9). En fait, les repères culturels ne font pas partie des éléments prescriptifs du PFEQ au primaire, «ce que l’enseignant doit couvrir aux différents cycles» (GQ, 2006, p. 10). Ces éléments prescriptifs comprennent plutôt les savoirs essentiels, les compétences disciplinaires et transversales, ainsi que les domaines généraux de formation (GQ, 2006). Par conséquent, comment amener les personnes enseignantes à recourir à des repères culturels significatifs dans un contexte où ceux-ci ne sont pas forcément présentés comme des contenus indispensables, où certains programmes disciplinaires n’en proposent tout simplement pas et où l’éclectisme semble de mise?

4 
Différents outils ont été diffusés depuis la publication de la première version du PFEQ en 2000 pour aider les personnes enseignantes à sélectionner des repères culturels, sous la forme de démarches et d’approches (Boucher, 2019; GQ, 2003; Conseil des ministres de l’Éducation [Canada], 2011). Ces dernières, déclinées dans certains cas en trois (GQ, 2003) ou quatre étapes (Conseil des ministres de l’Éducation [Canada], 2011) et en une vingtaine de critères (Conseil des ministres de l’Éducation [Canada], 2011; GQ, 2003), accordent une importance majeure à la portée pédagogique des repères et à leur influence sur la formation des élèves plutôt qu’à leurs caractéristiques propres. À titre d’exemple, le document L’intégration de la dimension culturelle à l’école (GQ, 2003) propose cinq critères pour ce qui relève de la provenance et de la nature du repère, soit les étapes 1 et 2 du processus de sélection, puis 16 pour ce qui relève de la contribution à la formation de l’élève (étape 3) et de la portée pédagogique (étape 4). On précise également que les repères n’ont à correspondre qu’à un critère des étapes 1 à 3, mais qu’ils doivent correspondre à tous les critères de la portée pédagogique (GQ, 2003). Ces outils suggèrent ainsi que la nature du repère importe plus que sa contribution pédagogique et ne précisent pas exactement ce qui fait qu’un repère culturel mérite, précisément, son statut. Ils incitent plutôt à penser que tout objet peut constituer un repère culturel s’il alimente le travail de la personne enseignante et la formation de l’élève, ce qui fait écho au PFEQ. Est-ce à dire que tout objet peut être un repère culturel méritant d’être enseigné?

5 
Les recherches menées depuis la parution du PFEQ en 2000 sur les repères culturels procurent certains éclaircissements, mais ceux-ci restent à approfondir. En effet, comme Nadeau (2021) l’a constaté, il existe peu d’écrits récents sur les définitions des repères culturels ou sur les principes pouvant éclairer leur sélection. Ceux qui les ont examinés ont défini les critères, pensés essentiellement en ce qui a trait aux «visées», qui guident des personnes enseignantes de français, langue première, dans le choix des repères (Simard et al., 2016). D’autres ont mentionné l’importance du rôle de «passeur culturel» de la personne enseignante dans la mobilisation des repères (Cournoyer, 2006; Gohier, 2002; Nadeau, 2021), tout en soulignant que les documents fournis par le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) aident peu la personne enseignante dans ce rôle (Cournoyer, 2006). De fait, la définition des repères culturels proposée par le MEQ se révèle large et, selon les domaines d’apprentissage, les repères «supposent une définition polysémique implicite de la culture embrassant toutes les acceptions du terme, sans qu’aucune distinction explicite ne soit formulée» (Gohier, 2002, p. 226). Une recherche suggère en outre que
[c]es repères, ou objets culturels, doivent permettre à l’élève de réfléchir sur
              son propre bagage culturel […] pour prendre une distance face à celui-ci ou encore le
              mettre en contact avec de nouveaux objets culturels pour enrichir sa culture générale
              et […] favoriser les apprentissages de manière durable. (Lépine et al., 2022,
              p. 53)



6 
Tantôt «objets» (Gohier, 2002; Lépine et al., 2022; GQ, 2003), tantôt «ressources» (GQ, 2006), tantôt «référents» (Conseil des ministres de l’Éducation [Canada], 2011): les définitions proposées des repères culturels sont plutôt générales et une grande liberté de choix est laissée aux personnes enseignantes. La sélection de repères culturels risque alors d’être entraînée sur quatre pentes: 
	ouvrir la porte à un vaste éventail d’objets et de pratiques, ce qui peut
              conduire à un relativisme exacerbé; 

	limiter la liste à un nombre restreint de grandes productions culturelles, ce
              qui mènerait à l’élitisme (Côté et al., 2016); 

	réduire les repères à des instruments qui alimentent la pratique enseignante et
              les finalités de l’école, ce qui peut tendre à occulter leurs caractéristiques
              propres; 

	démultiplier les méthodes de sélection, ce qui peut amener les personnes
              enseignantes, devant la complexité de la tâche, à n’en choisir aucun, dans la mesure
              où, de toute manière, ils ne constituent pas des éléments prescriptifs du PFEQ.
            



7 
Comment aider les personnes enseignantes à naviguer entre ces différents écueils? 

8 
Pour répondre à cette question, il est possible d’élargir la recension d’écrits à des mots-clés relatifs au rehaussement culturel des programmes d’études au Québec au tournant du 21e siècle, tels qu’«approche culturelle de l’enseignement» ou «compétence culturelle» des personnes enseignantes. On peut alors constater que certaines recherches ont analysé le sens d’une approche culturelle de l’enseignement et les répercussions de sa mise en oeuvre (Côté et Simard, 2007; Côté et Duquette, 2010; Falardeau et Simard, 2011; Stan et al., 2025). D’autres ont examiné les savoirs et le rapport à la culture de personnes étudiantes en formation à l’enseignement, et l’effet de ce rapport et de ces savoirs sur leur conception et la mise en oeuvre de l’approche culturelle (Portelance, 2007; Simard et al., 2007), ainsi que les dispositifs à implanter pour amener les futures personnes enseignantes à entrer en contact avec la culture (Lépine et al., 2022; Manseau et Dezutter, 2007; Nadeau, 2022). Quelques-unes, enfin, ont étudié les conceptions des personnes enseignantes et du GQ relatives à l’intégration de la dimension culturelle et au rôle de «passeur culturel» (Côté, 2010; Côté et Simard, 2008; Nadeau, 2021; Raymond et Turcotte, 2010; Saint-Jacques et al., 2002). 

9 
La question de la culture au sein de la réforme des programmes d’études québécois au tournant du 21e siècle et celle des concepts qui lui sont associés ont donc été étudiées. Néanmoins, rares sont les recherches qui se sont penchées spécifiquement sur la définition des repères culturels. Or, celle-ci est essentielle, l’intégration de repères culturels permettant à la personne enseignante de contribuer 
à la construction du sens et de la valeur que l’élève accorde à la culture et
              [de] l’encourage[r] à porter sur elle un regard critique. Ainsi, [la personne
              enseignante] lui permet de structurer son identité et de comprendre l’autre de même
              que la culture et la société dans lesquelles il vit. (GQ, 2020, p. 48)



10 
Nous nous livrerons donc à une analyse conceptuelle visant à définir, à analyser et à comprendre le sens des repères culturels dans le contexte de la réforme des programmes d’études québécois. Nous présenterons cette analyse avant de décrire la sociologie culturelle de Jeffrey C. Alexander et la définition des repères culturels qu’elle nous a conduits à cerner. Puis, nous discuterons des implications de cette dernière et de sa pertinence et présenterons une piste didactique à explorer. 

 2. Méthodologie: une analyse conceptuelle [image: Retour au plan de l'article]
11 
L’analyse conceptuelle vise à dégager le sens d’une notion, sa compréhension, son extension, son étendue (Van der Maren, 1995). Cette analyse, qui découle d’une approche herméneutique, «permet de mieux cerner ce qu’un concept veut dire, à quels sujets il peut s’appliquer et à quelles significations ces applications conduisent» (Van der Maren, 1995, p. 140). Deux tâches principales lui sont associées: 1) l’identification des noyaux de sens essentiels au concept étudié; 2) l’explicitation et l’étude des implications de ce dernier (Jickling, 1999). 

12 
Pour la première étape, nous avons examiné l’étymologie du substantif «repère», puis l’avons associé à une définition du concept de «culture» privilégié par des recherches antérieures sur la question de la culture en lien avec la réforme des programmes d’études québécois. Ensuite, nous avons porté notre attention sur le syntagme «objet culturel», un premier noyau de sens employé dans certaines études (ex., Lépine et al., 2022) comme synonyme de «repère». Pour en cerner la signification, nous avons retenu la sociologie culturelle, qui s’intéresse aux processus qui permettent aux êtres humains de produire des significations (Spillman, 2020). Les études qui s’inscrivent dans ce champ emploient trois lentilles: l’étude des objets culturels et de leurs propriétés; les interactions en tant que processus producteurs de sens; l’impact des organisations et des institutions sur la production culturelle (Spillman, 2020). La sociologie culturelle est donc tout indiquée pour éclairer la définition des repères culturels, puisque, pour la circonscrire, il s’agit de cerner le sens de ces objets culturels, mais sans perdre de vue que les institutions telles que le GQ contribuent à influencer ce dernier, et que ce sens façonne les interactions entre les individus, tout comme celles-ci façonnent la signification des repères. 

13 
Au sein des approches plurielles relatives à la sociologie culturelle, celle de Jeffrey C. Alexander a été retenue. En effet, son caractère multidimensionnel permet d’articuler sens des objets culturels, rôle des institutions et des organisations et des interactions humaines [1], et ce, dans le cadre de la mise en place d’un «programme fort» fondé sur l’idée que la culture n’est pas déterminée par l’économie, le politique, etc., mais qu’elle constitue une sphère autonome qui influence ces différents domaines (Côté, 2021). Cette théorie vise à surmonter l’opposition traditionnelle entre les théories pragmatistes, qui insistent sur la matérialité et le caractère situé des significations individuelles et collectives, et les théories structuralistes, qui considèrent que les significations renvoient à des structures culturelles, à des textes qui transcendent les contextes (Alexander, 2006). Pour ce faire, Alexander (et Mast, 2006) postule que c’est à travers les actions concrètes des individus que les significations issues des structures culturelles prennent corps. Elles s’incarnent dans des formes non seulement verbales, mais également non verbales, non discursives, matérielles; ce faisant, elles sont à la fois morales et cognitives, affectives et sensibles (Bartmańsky et Alexander, 2012). En cela, Alexander se montre critique des théories qui réduisent les objets à leur caractère mondain (2020), telles que le marxisme [2], de celles qui font d’objets tels que les icônes de simples représentations d’un symbole, comme le soutiendrait Charles S. Peirce (Côté, 2021), ainsi que de celles qui, dans la foulée de Kant, font de l’esthétique une sphère coupée du monde et réservée aux oeuvres d’art. Il s’agit là de justifications supplémentaires pour retenir la sociologie culturelle d’Alexander pour définir les repères culturels: 1) par son caractère multidimensionnel, elle met en dialogue, plutôt que de les opposer, les aspects idéels et matériels des significations collectives. 2) Elle considère que les objets, et non les seules oeuvres d’art, sont porteurs de sens en eux-mêmes, une approche inclusive importante pour éclairer l’idée de repères culturels dans un programme d’études où les atlas côtoient des oeuvres littéraires (GQ, 2006) [3]. 

14 
La sociologie culturelle d’Alexander ayant été retenue, nous avons sélectionné, toujours lors de la première étape de l’analyse conceptuelle, les articles publiés par Alexander entre 2008 et 2025 à l’aide des moteurs de recherche ProQuest et Google Scholar (2008 étant l’année de publication d’un premier article portant essentiellement sur les objets culturels). Alexander caractérisant les objets culturels comme des «icônes» (deuxième noyau de sens), nous avons sélectionné d’autres textes reprenant ce substantif sur la base des travaux d’Alexander pour peaufiner notre définition. 

15 
Puis, lors de la deuxième étape de l’analyse conceptuelle, nous avons dégagé les implications de cette définition pour l’enseignement. Les prochaines sections épousent les étapes de notre analyse conceptuelle: la section 3 présente l’étymologie du nom «repère» et sa définition sous l’éclairage des théories d’Alexander. Les sections 4 et 5 dégagent des implications de cette dernière pour l’enseignement. 

 3. La contribution de la sociologie culturelle à la définition des repères
        culturels [image: Retour au plan de l'article]
16 
Étymologiquement, le repère renvoie à l’idée de revenir au point de départ et à celle de «père», et permet de retrouver un emplacement,
          quelque chose dans un ensemble (Le petit Robert, 2025). D’une manière très générale, le
          repère culturel conduit donc à se situer au sein de la culture à partir de ses origines,
          d’un point de départ, de son patrimoine. Plus spécifiquement, bien qu’il n’existe pas une
          définition unique et consensuelle du terme «culture», nous
          la définirons ici, sur la base de travaux antérieurs (notamment Côté et
          Duquette, 2010), comme un ensemble de systèmes symboliques transmis à travers l’histoire
          et par l’entremise desquels les humains communiquent, perpétuent et développent leur
          compréhension du monde et leur attitude à son égard (Geertz, 1973). Ces systèmes
          symboliques peuvent s’incarner dans des objets revêtant une valeur iconique ou, pour le
          dire autrement, une signification morale doublée d’un pouvoir esthétique (Spillman, 2020). 

17 
Cette dernière idée est développée par Alexander. En effet, en lien avec notre conception de la culture, Alexander s’appuie entre autres sur les travaux de Geertz pour étudier les liens entre le social et l’esthétique (Alexander et Taylor, 2024). Pour Alexander, tout sens accordé à des pratiques, à des objets, à des idées, aux symboles constitutifs de la culture est indissociable d’une «performance» [4] (au sens de performance théâtrale) à laquelle les individus se livrent pour rendre manifeste pour autrui la signification de leur situation sociale (Alexander, 2006). Ces performances culturelles s’inscrivent dans la sphère civile, une structure symbolique, 
un ordre normatif issu d’un complexe culturel appartenant en propre à toutes les
              sociétés, mais dont la société occidentale a tiré un modèle typiquement démocratique,
              lui permettant d’agir dans la maximisation des composantes de justice sociale,
              d’inclusion et de solidarité qui la définissent fondamentalement. (Côté, 2021,
              p. 116)



18 
Ainsi, la toile de significations partagées que constitue la culture s’incarne dans des gestes, des discours, des objets, des «mises en scène», et est destinée à être jouée devant un public (Alexander, 2006), de manière à maintenir ou à transformer la sphère civile pour la rendre plus juste, plus inclusive et plus solidaire. Par le fait même, cette performance n’est pas purement locale, située: selon Alexander (2006; Roberge, 2009), elle est nourrie par des systèmes de représentations collectives qui résonnent au sein d’une sphère civile donnée. Elle est également alimentée par des moyens de production culturelle, soit des «objets signifiants (masques, costumes, musiques, etc.) qui ont pour tâche de venir illustrer les notions même les plus abstraites et les plus près de l’évaluation morale» (Roberge, 2009, p. 56).

19 
Pour décrire ces objets signifiants, Alexander (2006) emploie l’adjectif «iconique»: ces objets aident les actrices et les acteurs à dramatiser et à vivifier les motifs invisibles et les valeurs morales qu’ils essaient de représenter dans le cadre de leur performance. Les icônes participent de la sorte à la transformation et au maintien de la sphère civile, en offrant des «modèles», des incarnations des valeurs qui y sont présentes (Côté, 2021). Ces icônes peuvent être rapprochées des repères culturels inclus dans le PFEQ: tant les icônes que les repères sont porteurs de sens et de valeurs et permettent à un public (personne enseignante ou élèves) de les voir, les entendre, les toucher, les sentir et, ultimement, les comprendre. En conséquence, les propos d’Alexander sur l’icône peuvent contribuer à la définition des repères culturels.

20 
Sur le plan historique, l’icône a, rappelons-le, pour rôle d’initier la personne profane aux mystères d’un monde dont elle ne connaît pas forcément les rites, les stratégies, les mécanismes, qu’il s’agisse, par exemple, de l’Église médiévale ou, aujourd’hui, de domaines avec lesquels les individus sont constamment en contact, mais dont ils ne connaissent pas forcément les subtilités (Bartmańsky et Alexander, 2012). Même si les profanes ne sont pas initiés aux «mystères» de ces domaines, ils peuvent en faire l’expérience et recourir aux représentations matérielles qui en sont issues: les formes iconiques les rendent capables de vivre une existence collective non seulement efficace, mais également significative (p. 2). Les icônes permettent ainsi aux membres d’une société de participer à quelque chose d’important sur le plan collectif, mais dont le sens complet échappe à leur compréhension (Bartmańsky et Alexander, 2012). En d’autres termes, elles leur permettent de s’orienter, de se repérer dans un monde inconnu, voire mystérieux. N’y a-t-il pas là un lien à établir avec les repères culturels, qui conduisent les élèves à apprendre les mathématiques, les sciences, les langues, les arts, des domaines dont ils ont une connaissance intuitive (par exemple, l’enfant qui apprend à parler dans sa famille), mais qu’il leur reste encore à approfondir? Les icônes conduisent à sentir, à voir, à entendre des significations sociales diverses. Elles permettent ainsi à ce qui relève de la morale abstraite d’être intégrée à une forme esthétique spécifique; cette signification devient visible d’une manière iconique, puisqu’elle s’inscrit dans la vie mondaine en prenant une apparence magnifique, sublime, laide, banale, etc. (Alexander, 2010). Les icônes sont donc des productions matérielles situées dans le temps et dans l’espace: 
With icons, the signifier (an idea) is made material (a thing). The signified is
              no longer only in the mind, something thought of, but something experienced, something
              felt, in the heart and the body. The idea becomes an object of time and space, a
              thing. [Avec les icônes, le signifiant (une idée) devient matériel (un objet). Le
              signifié n’est plus uniquement dans l’esprit, une chose à laquelle on pense, mais
              quelque chose qu’on expérimente, qu’on ressent, dans notre coeur comme dans notre
              corps. L’idée devient un objet situé dans le temps et dans l’espace, une chose.]
              (Alexander, 2010, p. 11)



21 
Cette matérialité des icônes conduit à l’immersion. C’est l’immersion dans un objet esthétique qui en fait une icône. De la même manière, des objets sociaux non esthétiques deviennent également iconiques (Alexander, 2008, p. 6). Cette immersion renvoie à un processus dialectique entre la subjectivation et la matérialisation et revêt un caractère «mystique», au sens où elle entraîne la dissolution de la dualité entre le sujet et l’objet au profit d’une unité (Alexander, 2008).

22 
D’un côté, la subjectivation suppose l’incorporation de l’icône à nous-mêmes; nous ne voyons plus un objet, mais nos croyances, nos projections – l’objet est un prolongement de nous (Alexander, 2008). Quand une personne contemple La persistance de la mémoire de Salvador Dalí, par exemple, elle peut y projeter ses préoccupations sur le temps qui passe. Il y a ainsi, dans l’idée de la subjectivation, celle de l’étymologie de «repère»: dans le repère culturel pensé comme icône, la personne se retrouve, s’oriente, se situe par rapport à son point de départ, trouve la réponse à la question: en quoi cet objet s’inscrit-il dans le prolongement de mes croyances, de mes préoccupations, de mes affects? De l’autre, la matérialisation implique que nous nous perdons dans l’objet, que ses caractéristiques deviennent les nôtres (Alexander, 2008), bref que le contact avec lui nous transforme, nous amène ailleurs (ou, pour le dire autrement, nous conduit à répondre à la question: qu’est-ce que l’objet m’apprend sur moi, sur le monde, sur autrui?). Par exemple, la perception du temps peut se modifier, s’élargir, s’enrichir au contact de La persistance de la mémoire. Cette idée trouve écho chez Hariman et Lucaites (2015), dont le travail s’inscrit dans la continuité de celui d’Alexander: pour eux, le caractère iconique d’un objet découle du fait qu’une chose dont le caractère distinctement particulier, concret, matériel et indubitablement partie prenante de l’instant présent peut nous parler d’un monde à venir. 

23 
L’immersion a également une fonction référentielle: l’icône pointe quelque chose hors d’elle-même et hors du sujet, quelque chose dans le monde. Alexander (2008) illustre cette idée à l’aide de quelques exemples: l’icône peut nous rappeler le caractère calme d’un moment de la vie domestique, comme dans les oeuvres de Cézanne, ou suggérer la vulnérabilité et la solitude, comme les colombes de Picasso. L’expérience que l’icône procure nous fait éprouver notre appartenance à notre environnement social et physique, nos relations sociales, le développement de notre identité (Alexander, 2008). Par exemple, la vue du drapeau de notre pays d’origine peut éveiller en nous un sentiment d’appartenance ou de rejet, et ce sentiment nous fait prendre conscience d’une part de notre identité (nous nous définissons par notre appartenance à la société représentée par le drapeau ou par notre rejet de celle-ci, ou encore par un double mouvement d’appartenance et de rejet). Les icônes joueraient donc un rôle fondamental: elles nous permettraient de nous repérer, de nous situer dans le monde, de lui donner sens, tout comme à nous-mêmes et aux autres. 

24 
En tant que formes matérielles essentielles à la vie sociale et à la construction de soi, les icônes peuvent prendre plusieurs formes: photos de famille, objets domestiques, marques et objets publicitaires, vêtements, célébrités, oeuvres d’art, vêtements, maquillage, etc. (Alexander, 2008). Ces objets hétéroclites ont en commun de constituer des représentations collectives du sacré comme du profane, d’incarner des archétypes, des idéaux (Alexander, 2008) et d’être au coeur de la construction et de l’acquisition de règles et de normes sociales. 

 4. Les repères culturels pensés comme des icônes [image: Retour au plan de l'article]
25 
Sur la base de la présentation qui en est faite par le GQ (2003, 2006, 2020), les repères culturels nous semblent pouvoir être définis comme des icônes au sens où l’entend Alexander (2008, 2010; 2020): des représentations matérielles de significations partagées par une communauté plus ou moins étendue qui permettent aux élèves de vivre une immersion transformative de leur rapport au monde, à soi et à autrui. Une telle définition demeure certes générale et, comme Alexander (2008) l’illustre, ne permet pas forcément d’éviter l’éclectisme abordé par Arendt (1961) et Finkielkraut (1978), tant des vêtements que des oeuvres d’art pouvant constituer des icônes.

26 
Comment surmonter cet écueil et aider la personne enseignante désirant intégrer des repères culturels pertinents à sa pratique à caractériser plus précisément ceux-ci? La proposition suivante peut être éclairante: 
Not only artistic objects but social icons can be hierarchically arranged by
              proximity to some archetype, some ideal of the sublime, defined not intellectually but
              by reference to some actual material object, to its shape, to its feel. We judge
              authenticity by such proximity, when an iconic representation captures something of
              the archetype that lies beneath. What seem to be merely to be imitations are called
              kitsch; they are icons that do not stimulate or facilitate immersion and
              identification. [Tant les objets artistiques que les icônes sociales peuvent être
              hiérarchisés en fonction de leur proximité avec un archétype donné, avec une image
              idéalisée du sublime, et être définis non pas théoriquement, mais en référence à un
              objet matériel actuel, à sa forme, aux sensations qu’il suscite. Nous déterminons leur
              authenticité par cette proximité, quand une représentation iconique saisit quelque
              chose de l’archétype qui lui est sous-jacent. Ce qui relève de l’imitation est appelé
              «kitsch»; il s’agit d’icônes qui ne stimulent ni ne facilitent l’immersion et la
              subjectivation.] (Alexander, 2008, p. 9)
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Les idées d’archétype et de matérialité sont centrales ici: le repère culturel à
          sélectionner gagnerait à dépasser la sphère personnelle, privée, et ne pas que relever de
          l’idée; il devrait être public et matériel (Alexander, 2008). C’est dire qu’il s’agit de
          privilégier, dans un domaine d’apprentissage donné, l’objet que l’on considère comme un
          modèle, comme la meilleure illustration de la notion à enseigner: l’une des oeuvres les
          plus représentatives d’un genre textuel donné; les scientifiques ayant fait des avancées
          déterminantes dans leur discipline; des bâtiments représentatifs d’une ville en
          géographie, etc. Le repère culturel peut donc relever de la haute culture ou de la culture
          populaire. L’essentiel est qu’il renvoie à cette idée d’archétype, en d’autres termes, que
          même s’il constitue un objet singulier, il permette d’accéder à des représentations
          collectives (en quoi La cigale et la fourmi de
          Jean de Lafontaine permet-elle, par exemple, de comprendre le genre textuel qu’est la
          fable?). Il doit aussi concrétiser l’abstrait d’une manière à la fois fascinante et
          originale (aborder non seulement les modèles d’atome, mais également leurs créateurs). Il
          a aussi, enfin, à nous faire simultanément vivre une expérience singulière et à nous
          relier à des significations partagées, à des structures culturelles qui renvoient, sur le
          plan politique, à la sphère civile de notre société, à des valeurs démocratiques
          (Alexander, 2015). Entre l’éclectisme et l’élitisme, le repère culturel pensé comme icône
          nous invite à opter pour l’idée de représentativité d’un archétype qu’il s’agit de
          concrétiser, de singulariser. À travers lui, le groupe peut comprendre certaines notions
          théoriques, les sentir, les découvrir d’une manière expérientielle, et ce, même s’il n’a
          pas une connaissance approfondie de la discipline à laquelle le repère se rattache. Ce qui
          entraîne certaines implications pour la pratique enseignante, tout comme pour la formation
          à l’enseignement.

 5. Les repères culturels pensés comme icônes: quelques considérations
        performatives [image: Retour au plan de l'article]
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Comment aider les personnes enseignantes à sélectionner les repères culturels? Alexander (2008) suggère que nous avons déjà une connaissance intuitive de ce qui constitue une icône d’un domaine spécifique, d’une pratique donnée: dans tout ce que nous essayons d’accomplir, nous connaîtrions, nous ressentirions au plus profond de notre coeur autant les principes de bonté et de grandeur auxquels nous aspirons que ceux qui dévoient et qui détériorent ces idéaux. Les futures personnes enseignantes auraient donc déjà, dans plusieurs domaines qui relèvent de leurs apprentissages, de leurs champs d’intérêt, une intuition de ce qui constitue des icônes, ne serait-ce que parce que leur famille, leurs réseaux amicaux, leur parcours scolaire les a déjà mis en contact avec elles. Cependant, pour enseigner ces repères, il est essentiel d’aller au-delà de l’intuition et de les faire siens, au sens de s’engager dans une démarche immersive où subjectivation et matérialisation sont mises en dialogue. Il est également nécessaire, dans la formation à l’enseignement, de présenter différentes icônes des sciences, des mathématiques, du français, des arts, etc., de manière à élargir le répertoire de repères culturels signifiants auquel puiser. Au-delà de la simple présentation, il importe aussi de réfléchir aux dispositifs qui peuvent amener les futures personnes enseignantes à non seulement se repérer au sein de la culture grâce à ces repères, mais également à en apprendre davantage sur celle-ci.
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Cette piste de réflexion met en lumière que les repères culturels pensés comme icônes sont indissociables des programmes disciplinaires, comme le GQ (2006) le suggère d’ailleurs, puisqu’ils permettent de donner corps aux savoirs, aux savoir-faire, aux savoir-être propres aux disciplines scolaires, de faire accéder les élèves aux généralités et aux abstractions propres à celles-ci et à les socialiser conformément aux valeurs dominantes de leur société, ici les valeurs démocratiques (Alexander, 2015). Il échoit aussi à la formation continue de veiller à la mise à jour de ce répertoire d’icônes, lorsque de nouvelles notions, de nouveaux paradigmes influent sur l’enseignement des disciplines. 
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Enfin, choisir des repères culturels ayant une valeur d’icône ne suffit pas pour les rendre signifiants: même si les icônes peuvent être relativement autonomes, porteuses d’agentivité (Bartmańsky et Alexander, 2012), la médiation critique demeure essentielle pour faciliter l’expérience immersive du public. C’est dire que, comme le suggèrent notamment Côté et Simard (2026), il faut que la personne enseignante les intègre à une performance visant à amener les élèves à donner sens à la culture. Dans cet ordre d’idées, lorsqu’elle introduit un repère culturel, la personne enseignante cherche à articuler matérialisation et subjectivation, afin que les élèves vivent une expérience immersive. De fait, si le repère doit revêtir une valeur iconique pour le programme et pour les disciplines d’enseignement, voire pour la personne enseignante, il doit également toucher la subjectivité, la sensibilité des élèves, avoir une certaine pertinence pour la classe. Il revient donc à la personne enseignante de mettre en place des dispositifs qui amènent les élèves à voir en quoi le repère pensé comme icône s’inscrit dans le prolongement de leur subjectivité et les entraîne ailleurs.
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Ces considérations nous amènent à insister sur cinq caractéristiques interreliées que devrait posséder le repère culturel:
	Représentativité: Cette caractéristique, mentionnée notamment par le GQ (2003),
              mais quelque peu reléguée à l’arrière-plan par les critères d’ordre pédagogique,
              gagnerait à être remise à l’avant-plan s’il s’agit de considérer les repères culturels
              comme des icônes. Comme l’idée d’archétype, de modèle ou de type idéal le suggère, le
              repère culturel doit être représentatif du savoir auquel il permet de donner corps. Il
              doit être porteur de significations riches sur le plan de la composante de la (ou des)
              discipline(s) qu’il matérialise et, plus largement, amener l’élève à développer une
              morale conforme à la sphère civile. 

	Matérialité: C’est par l’expérience sensible que le repère culturel donne accès
              à des significations riches, plutôt que par un enseignement théorique. Par conséquent,
              la liste des repères culturels proposés par le PFEQ (GQ, 2006) ou par les manuels
              scolaires ou le matériel pédagogique qui en découle gagnerait à être restreinte à ce
              qui relève de l’expérience sensorielle. Cela permettrait notamment de minimiser la
              confusion entre ce qui relève des savoirs essentiels, de l’ordre des connaissances
              théoriques, des savoir-être et des savoir-faire, des repères culturels et des
              expériences culturelles telles que, par exemple, la rencontre avec une personne
              travaillant dans le domaine enseigné ou la visite d’un lieu culturel en lien avec
              celui-ci. Dans ces derniers cas, la rencontre constitue l’expérience; le repère
              culturel serait plutôt la personne ou le lieu.

	Subjectivité: Pour conduire les élèves à vivre des expériences immersives, le
              repère culturel doit toucher leur subjectivité, les inviter à projeter leurs
              préoccupations, leurs expériences, leur culture, leurs champs d’intérêt sur lui. Cela
              ne signifie pas que les repères culturels doivent être limités à ce qui relève de
              l’environnement familier de l’élève. Cela signifie plutôt que, même s’il en est très
              éloigné, il doit permettre la subjectivation. Par exemple, s’il s’agit d’introduire
              les élèves à une notion scientifique abstraite, pourquoi ne pas leur montrer des
              images de la personne qui a contribué à la définir, leur parler de sa vie, du problème
              auquel elle souhaitait s’attaquer, pour que sa situation puisse faire écho à la vie
              des jeunes? Mettre un visage sur la science contribue à rejoindre, justement, la
              sensibilité des jeunes, à donner une corporéité, une matérialité à une idée.

	Altérité: Le repère culturel pensé comme icône n’est pas que subjectivation.
              Comme le rappelle Alexander (2008), l’immersion implique également la matérialisation,
              l’incorporation des caractéristiques de l’icône à soi-même. Le repère gagne donc à
              entraîner les élèves ailleurs, à les amener à généraliser leurs expériences
              singulières, à les conduire vers des significations collectives qui leur permettront,
              en retour, de mieux se comprendre, de mieux comprendre le monde ou autrui. Par
              exemple, en histoire, les élèves ont l’expérience de se loger; leur présenter des
              maquettes d’habitations à travers les âges leur fait prendre conscience de la
              pluralité des constructions qui découlent de ce besoin à travers le temps et l’espace
              et réfléchir à des enjeux démocratiques contemporains (taille des maisons en relation
              avec le nombre de personnes logées, itinérance, etc.).

	Performativité: Bien qu’il soit indissociable du travail de la personne
              enseignante, le repère culturel n’est pas qu’un outil parmi tant d’autres au service
              de l’enseignement. En tant qu’icône, il doit être lui-même performatif, c’est-à-dire
              être porteur de significations auxquelles les élèves peuvent commencer à accéder
              indépendamment de la personne enseignante, même si sa médiation amplifie celles-ci.
              Par exemple, présenter aux élèves une oeuvre de Mondrian peut déjà être parlant en
              soi, au sens où la classe peut reconnaître des formes géométriques.
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Ainsi, plutôt que de démultiplier les critères pour sélectionner des repères culturels, les définir comme des icônes nous permet de les ramener à l’essentiel: les repères culturels doivent être des objets représentatifs riches en significations, matériels, qui font appel à la subjectivité des élèves, qui les entraînent dans la découverte de l’altérité et qui comportent une dimension performative. En cela, ils se distinguent des autres composantes des disciplines d’enseignement, tout en constituant une partie intégrante des apprentissages.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
33 
L’analyse conceptuelle réalisée et la définition des repères culturels proposée s’inscrivent dans un double contexte: le renouveau pédagogique québécois du début des années 2000, caractérisé par un certain flou autour de la définition des repères culturels qui perdure encore aujourd’hui (Nadeau, 2021); la révision et la création de certains programmes d’études au début des années 2020, dont celui de français, qui place la culture au coeur de l’apprentissage de la langue (GQ, 2025), et celui de «Culture et citoyenneté québécoise» (CCQ), qui fait des réalités culturelles un point nodal de l’enseignement de ce domaine (GQ, 2024). En ce sens, même si le syntagme de «repère culturel» n’est pas forcément repris dans ces programmes, la culture y est mise à l’honneur et la question des repères culturels à présenter aux élèves demeure d’autant plus prégnante que la polysémie et le flou restent présents: qu’est-ce qu’une réalité culturelle? Quels objets culturels sont les plus à même de favoriser des expériences culturelles «stimulantes» (GQ, 2025)? La définition que nous proposons des repères culturels contribue à répondre à ces questions et s’avère d’autant plus essentielle que la recherche s’y est peu attardée. Certes, cette proposition demeure théorique: il s’agit là d’une limite inhérente à l’analyse conceptuelle réalisée, qui gagnera à être mise en relation avec le sens que les personnes enseignantes confèrent à la notion de repère culturel, de manière à circonscrire ce qui constitue pour elles des repères significatifs et la manière dont elles les intègrent à leur enseignement. La présente analyse conceptuelle trouve sa pertinence dans le fait de clarifier les fondements de ce qui constitue un repère culturel, soit un objet ayant une valeur iconique. Le sens qu’il revêt pour les personnes enseignantes et les dispositifs qui peuvent amener les élèves à se l’approprier, eux, restent à explorer. La lecture sociologique-éthique déployée par le dispositif EnQuêtes de Bélanger (2022), qui soutient l’élaboration de situations d’apprentissage interdisciplinaires intégrées en lecture, constitue à ce propos une voie prometteuse pour l’opérationnalisation d’une démarche critique en CCQ. Cette lecture investigatrice amène les élèves à étudier les oeuvres littéraires et artistiques comme des icônes, dont la signification est activée et produite par des activités mises en place au sein d’une communauté d’EnQuêtes (la classe). Ces activités, qui mettent l’accent sur l’appropriation d’abord sensible des oeuvres, permettent aux élèves de construire leur pensée en rendant visibles et discutables des éléments du monde social. Elles contribuent de la sorte à former des personnes citoyennes engagées, empathiques et critiques. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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En conclusion, cette analyse conceptuelle se situe dans un équilibre précaire qui résulte de ses fondements pragmatiques. D’un côté, le risque d’inscrire les repères culturels dans une perspective qui n’est qu’instrumentale demeure, au sens où tous les repères se valent dans la mesure où ils alimentent les performances des personnes enseignantes. De l’autre, la notion d’icône, qui suppose que le repère culturel peut provoquer, sans médiation, l’immersion, renvoie à l’idée selon laquelle la rencontre avec des oeuvres, sans intermédiaire, suffirait à induire une expérience esthétique (Urfalino, 1996). Sur l’une des pentes, la médiation est tout, elle éclipse la valeur iconique du repère. Sur l’autre, l’immersion est tout, la médiation se révèle insignifiante. Entre les deux se trouve la performance théorisée par Alexander (2006): elle prend appui sur des systèmes de représentations collectives qui transcendent les contextes particuliers et concrétise les valeurs, les idées, les récits constitutifs de la sphère civile; elle s’inscrit dans une mise en scène, qui suppose un espace et une temporalité spécifiques; elle implique des individus qui incarnent les représentations collectives, qui les «jouent», et qui ont recours à des productions matérielles porteuses de sens; elle a cours devant un public, qui y adhère ou non; elle est encadrée par le pouvoir politique, qui peut la censurer ou la soutenir. L’expérience immersive du repère culturel est donc située dans un contexte singulier et multidimensionnel, celui d’une classe, et le repère en tant qu’icône est porteur d’une signification qui le transcende, qui renvoie aux expressions symboliques constitutives de la sphère civile. C’est dans une performance réussie, qui conduit les élèves à donner sens aux apprentissages scolaires grâce aux repères culturels, que l’équilibre entre pragmatisme et transcendance, entre local et général, peut être maintenu. Les dispositifs didactiques favorisant une telle performance, eux, restent à être étudiés.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Selon certaines critiques, les premières esquisses de la théorie d’Alexander
          auraient échoué à être réellement multidimensionnelles, en raison d’une prise en compte
          insuffisante de l’évidence empirique (Burger, 1986). Cependant, ces propos ont été tenus
          avant les travaux plus récents d’Alexander sur le monde matériel et les icônes et ne sont
          donc plus tout à fait ajustés à l’évolution de ses théories. De fait, l’intérêt pour les
          performances et pour les icônes participerait de l’entreprise d’Alexander de construire
          une théorie sociologique multidimensionnelle et l’aurait conduit à ajouter à la
          multidimensionnalité formelle de ses premiers travaux une multidimensionnalité substantive
          (Gomes, 2025).
[2] Certaines critiques ont estimé qu’Alexander a mal lu Marx, notamment lorsqu’il
          reproche au marxisme de réduire les idées à un rôle purement instrumental (Porpora, 1986).
          Ces propos relatifs à une lecture erronée de Marx pourraient s’appliquer à la critique
          qu’Alexander (2010) adresse au marxisme quant à son traitement du monde matériel.
          Néanmoins, nonobstant cette limite des théories d’Alexander, elles n’en demeurent pas
          moins pertinentes pour éclairer la question des repères culturels, puisqu’elles cherchent
          à aller au-delà de l’idée selon laquelle le repère constitue strictement une ressource
          utile au développement des compétences.
[3] Cette approche tendant à mélanger divertissement et faits affaiblirait les ambitions
          sociologiques d’Alexander de produire une analyse nuancée des interactions entre les
          sphères «civiles» et «non civiles» d’une société donnée; en outre, celui-ci négligerait
          l’importance de la transmission de valeurs démocratiques par l’éducation (Honneth, 2015).
          Alexander répond que l’éducation n’est pas forcément une institution civile; parce que sa
          fonction est de socialiser, elle transmet les valeurs dominantes, démocratiques ou non,
          d’où sa place dans sa théorie de la sphère civile (Alexander, 2015).
[4] La notion de «performance culturelle», bien que partie intégrante de la théorie
          d’Alexander relative à la sphère civile, ne sera pas creusée plus avant ici. Elle a déjà
          été définie antérieurement sous l’angle de sa contribution à la compétence culturelle des
          personnes enseignantes (Côté et Simard, 2026).
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C - Quand je vais préparer un cours, dans ma téte ga ne
marche pas de maniére linaire, pas vraiment linéaire. Je
prépare le contenu du cours et alors je mets en évidence ce
que je trouve... bien, si cest au début ou & la fin de la legon.
Moi... Je la prépare comme ca, mais pendant le cours, le...
Les choses peuvent aussi changer... beaucoup, nest-ce pas?
Ca dépend de la progression de la classe et de la fagon dont
ils comprennent ou pas. Dans cet extrait ici [en référence

& la vidéol, cétait une autre improvisation, quelque chose
que moi... Je mn suis souvenu et jGi trouvé ca pertinent

de commenter & propos de ce que je pensais étre le plus
compréhensible pour eux, comme pour moi, quand jii
appris. Et dans ce cas I3, je prépare le cours, je prends des
notes, quand je suis en classe, je fais quelques notes, jEcris
et commente dune maniére, comme celle-ci, quls puissent
comprendre le plus. Et cst ca, je fais un petit canevas pour
moi-méme, de ce que moi je dois parler, mais je ne suis pas
toujours mot & mot, nist-ce pas?! Parce que ga change
beaucoup au cours de la journée. Cest ca. [...]
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Sadresser & fensemble de la classe

Cas Controverses Source
1 Philosophie Position debout ou assise Ywon et al. (2003)
Litim et al. (2005)
2 | Philosophie Entrer par les opinions ou par fa Ywon et Clot (2004)
méthode
3 [Philosophie | Commencer par des rappels ou par une | Yvon et Garon (2006)
question
4 | Philosophie Langage courant par rapport 4 langue | Yvon et al. (2003)
philosophique. Roger et al. (2009) -
Annexe 2
5 | Histoire Apprentissage de la réflexion par Litim et al. (2005); Roger
rapport & lapport des connaissances | (2013)
6 | Mathématiques | Echanger avec [éléve au tableau ou Litim et al. (2005)
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Contexte

Apprentissage

Réle social

Etudiante en licence
lettres

Photographie/moment des actions, quand el

1. Commente les actions des professeurs de
Funiversité;

2. Parle de son apprentissage vers la langue.
frangaise.

Enseignement

Stagiaire-professeure

1. Décrit la planification des legons;
2. Montre une préférence pour certaines
procédures de didactisation qui peuvent faciliter
Fapprentissage;

3. Commente linteraction avec lls étudiants;

4. Remargue les choix méthodologiques pour
enseigner la grammaire;
5. Décrit Finfluence des
actions;

6. Met en valeur lutiisation dexercices structuraux
de grammaire;

7. Parle des doutes des éléves;

liéres universitaires sur ses

8. Commente les résolutions des consignes;
9. Parle des exercices pour pratiquer [écriture et
Foralité;

10. Parle de son réle en tant que stagiaire par
rapport aux &léves;

1. Parle de ses angoisses.






EPUB/images/2527580.jpg
Drinstaurer/garantir un environnement de travail soutenable

Directeur 1: Quand jentre dans la salle, je dis bonjour et je demande
ce quiils sont en train de faire. Ainsi, laccompagnante, le stagiaire
ou le responsable ressentent qu'il y a un suivi de la direction sur leur
travail. Nous sommes en train de faire quelque choss, et je donne de
la valeur & ce quils font. Comme je te i dit, je les visite deux fois
par jour pour suivre leurs progrés, les encourager et massurer quiils
terminent leur travail dans un environnement sain.

Soutenir, valoriser et motiver Fenseignant ou le stagiaire

Directeur 1: Je suis sir que ce que je fais avec cux (Iencouragement
des enseignants), s'il na pas un impact positi il ne va pas avoir un
impact négatif non plus... Lencouragement taide & avancer... Mon
objectif et ma concentration sont sur [ensemble du cercle (enseignant,
&léves...) le rendement sera bon pour tout le monde.

Assurer Fintégration des stagiaires dans les activités scolaires

Directeur T: Je fais attention & tout le monde. Par exemple, si un
stagiaire vient faire son stage dans notre école et que je fenvoie ici,
dans cette salle, il pourrait penser qu'il ny a rien & faire. Non! Je dois
lui expliquer que sa présence dans cette salle est aussi importante que
sa présence en classe, & la bibliothéque, stc.
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Former les enseignants au processus administratif dorganisation d‘une sortie

scolaire

Directeur I: Je dois également rédiger une correspondance aux autorités pour
demander lautorisation dorganiser la sortie, car, si quelque chose se passe,
nous devrons rendre des comptes. Je leur ai demandé s'ils avaient déjé obtenu
Jautorisation nécessaire pour cette sortie. Comme ce nétait pas le cas, je leur ai
expliqué qu'ils devaient assumer la responsabilité de forganisation.

Garantir que Forganisation de la sortie est conforme aux régles administratives

Directeur : Ensuite, jannonce aux autorités, et une fois que jii regu leur accord,
je leur remets tous les documents nécessaires: la liste des éléves participants, les
copies des assurances, et les informations sur les chauffeurs.

Prendre en compte la situation sociale et économique des parents

Directeur I: Il est important de réfléchir & la maniére dont cela affectera les
familles, en tenant compte du fait que nous voulons inclure les enfants des familles
pauvres. Dans [école, il y a des classes sociales varides. Trés peu de familles
accepteront de payer 70 ou 100 dirhams marocains (MAD)., mais la majorité sont
issues de milieux modestes. Nous offrons &galement des places gratuites pour 10.&
15 léves.
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Photographie/moment des actions, quand elle.

1. Parle des insécurités;
2. Auto-évalue la prononciation de la langue.

Enseignement

Stagiaire-professeure

1. Gére les procédures denseignement;
2. Commente les préférences pour certaines
stratégies;

3. Déerit les exercices;

4. Auto-évalue les connaissances sur la langue et sa
didactisation (questions pour contextualiser objet);

5. Déerit la planification;

6. Déerit comment elle fait pour répondre aux
doutes des étudiants;

7. Commente Finteraction avec le groupe
détudiants.
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Extrait du verbatim

Premiére balise

Seconde balise

s ont tendance & faire appel &
moi tout le temps alors quion vient
dexpliquer la consigne, d'habitude
je réponds a tout

Lé fai décidé de les laisser faire,
dtre le moins interventionniste
possible

Jintervenais, mais plus dans un
réle détayage, pour les guider

Je ne donne pas de réponse, mais
je leur pose des questions comme
«ctst quoi lobjectif?s

Autonomie
dexéeution

Autonomie
fonctionnelle

Autonomie
dexéeution

Autonomie morale

Maniére de faire

Maniére de penser

Maniére détre
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Alternance des préoccupations

Directeur 2: Je fais attention aux regroupements; les regroupements sont des
signes de risque... Je minquite... Parce qu'il peut y avoir des tensions entre cux.
ou que quelque chose ne va pas.

Juxtaposition simultanée

Directeur 1: Ah, ici, & la sortie des éléves, il faut adopter une position daccueil.

1.1 Quand les parents viennent et nous voient tous les trois, ils disent qu'ils s

sentent rassurés quant & la sécurité de leurs enfants. Nous nous installons et

observons qui entre, si les éléves ont quelque chose avec eux, comme des glaces

que nous confisquons, ou s'is sont habillés de maniére inappropride, avec une
 non convenable, par exmple.

ance dune préoccupat

Directeur 3: Jlavais beaucoup de choses en téte. Dibord, il nétait pas nécessaire
de discuter de ce dont lenseignant parlait... Je pensais aussi au budget, &
combien il allait nous coiter au total, et & quand nous pourrians commencer la
peinture. Lécole doit étre vide pour ue les travaux se déroulent sans perturbation.
Je pense aussi aux vacances de la semaine prochaine pour que le peintre puisse
travailler en toute liberté, sans étre dérangé par les enfants... Tout cela tourne
dans ma téte et miinquidte. Aprs cing (5) minutes»... Joi décidé de méloigner

un peu parce que joi remarqué que fenseignant sécartait du sujet principal et
abordait des détails moins pertinents. Il devrait revenir & notre sujet. Le peintre

@ vu le terrain, pris ses notes et nous enverra le budget. Il est temps de revenir &
notre travail.
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ACS-Omar, mai 24, 45 min,

GRT, juin 24, 2h

Boucle2
ACs-Fany, avril 24, 1h03
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Eviter les problémes pouvant survenir entre un parent et un partenaire interne
(agent de sécurité, femme de ménage ou enseignant)

Directeur I: Il y a des problémes que les agents de sécurité ne peuvent pas
résoudre, cst pourquoi lintervention du directeur est parfois nécessaire. Quand
Jinterviens, le probléme est souvent résolu immédiatement.

Sassurer que les éléves communiquent a leurs parents ce qui se passe 4 lécole

Directeur I: Elle m@a montré le cartable et a dit qu'ils avaient beaucoup de cahiers
chez eux. Jai répondu que son enfant ne communiquait pas avec elle et ne lui
transmettait pas les messages.

Sensibiliser les parents aux priorités de Iécole et aux devoirs.

Directeur 1: Mon intention était de lui faire comprendre (& une maman) que la
responsabilité incombe aux parents. Si quelque chose arrive & cet enfant, cest
vous qui étes & blémer. Ma phrase il est encore enfant» nétait pas innocente.
Sily a un probléme, s'il nla pas apporté son stylo ou son cahier, cest votre
responsabilité, car vous devez le surveiller, lui demander chaque jour: «Qust.ce
que votre enseignant vous a demandé de faire...»






EPUB/images/2523481.jpg
Scéne collective et
" frontale

Scéne darriére-
plan

O O simeee

Scéne intérieure
Légende

tee O

Enseignant Sne gt
L {e— Scéne datelier






EPUB/images/2523449.jpg
PRISE DE DONNEES SOPHIE

PHASE1

et e
—

o o

PHASE 3 :EDE 2

= Exczsopme

= e @
L1 1

ot






EPUB/images/2523475.jpg





EPUB/images/2523453.jpg
M5 M1
Relancer les S'assurer de la
éléves dans compréhension
le travail au travail )

M4
Faire
s’entraider les
éléves entre
eux





EPUB/images/2527584.jpg
Assurer la justice et Féqui

Directeur I: Ce qui me préoccupe, kst de ne pas étre injuste; [éléve ne doit pas
ressentir d'injustice. Donc, je dois bien écouter chaque version. Cest une routine:
quand deux éléves se disputent, je demande & chacun de prendre la parole

pour expliquer ce qui sést passé. Mais avant la confrontation, i est important
de rassembler des informations et de questionner dautres éléves pour avoir un
apercu complet de la situation.

Directeur T: [...] ma préoccupation principale était de ne pas alimenter hostilité
entre les deux &léves. Jai insisté pour qu'ils se saluent et se réconcilient afin que le.
confiit ne se développe pas & lextérieur.

Eduquer les autres éléves en donnant Fexemple

Directeur I: Je ferai également une annonce & tous les éléves pour éviter ce genre
de comportements. Je demanderai & lenseignante de faire le nécessaire: elle
prendra environ cing minutes pour discuter avec eux et les sensibiliser.
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Au début du cours, quand moi... Jai besoin de
copier, je commence & copier avant de larrivée de tous les
étudiants, généralement, certains prennent du temps. [..]
Ce [moment] se situe au début du cours. Je crois que...
je me souviens pourquoi... fai mis avant [lexplication est

sur le tableau blanc]. Cst parce que dans ce jour-a, il

ny aurait que lautoévaluation qui fonctionne comme un
résumé de ce qui a été enseigné avant. Mais comme ils en
avaient beaucoup de doutes, on va... alors jai tout copié sur
le tableau blanc par rapport aux adjectifs possessifs, pour
corriger lautoévaluation et expliquer & nouveau les adjectifs
possessifs. [...]
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brésilien, 41 ans
langue maternelle: portugais
formation: philosophie
enseignement: philosophie <t francais
années dexpérience avec
Fenseignement du FLE: 6

formation en FLE: non-séjour dans un
pays francophone: 8 mois

difficultés verbalisées: &tre plus
dynamique, usage du portugais

brésilienne, 30 ans.

langue maternelle: portugais
formation: lettres — portugais t
francais

enseignement: francais

années dexpérience avec
Fenseignement du FLE: 1
formation en FLE:

séjour dans un pays francophone: 1an
difficultés verbalisées: usage du
portugais, gestion du temps et des
ressources matérielles
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Cas Controverses Source

7 Erreur des éléves ou erreur de Litim et al. 2005) -
planification Annexe 1

8 | Mathématiques | Tolérer le bruit de fond de la classe ou | Clot et Ruelland (2008)
exiger le silence

9 | Mathématiques | Enscigner une seule méthode ou Roger et al. (2007)
plusicurs pour résoudre un probléme

10 | Mathématiques | Quantité par rapport & qualité des Ruelland (2013)

M| Espagnol Approche intuitive ou approche par la | Roger et Ruelland (2009) -
grammaire Annexe 3

12| Anglais «Finir ou pas le programme? Donner la | Cardoso et Roger (2012) -
parole aux léves ou leur faire passer | Annexe 8

une parole institutionnelle? Exclure un
élave de classe ou le garders (p. 153)
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Figures diaction

D - Je pense que cést aussi de la correction dlun exercice,
st toujours sur lavenir. Et c#tait une question. Jai donné
quelques minutes pour la répondre. D'habitude, je leur
donnais des devoirs, mais cétaient juste des exercices

Expérience du livre. Et puis jisi demandé... Je niai pas... Ce niest pas

interne moi qui les ai corrigés directement sur le tableau blanc.
Jai demandé & chacun de répondre, pour voir si ctait
approprié, si cétait correct, et pus ils avaient peur de faire
une erreur & ce moment.lé, et il était possible de travailler,
surtout parce que tout le monde apprenait ensemble [
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Rassurer les parents par sa présence et sa surveillance

Directeur 3: Les catastrophes qui arrivent pendant cette période, je les évite en
restant ici, juste en restant ici, vous voyez, la mére améne son enfant et une fois
quil me voit devant elle s rassure et part tranquillement, s'il ne vous voit pas il
reste devant lécole avec les autres mamans.

Se préparer 4 accueillir les parents, les enseignants et les éléves

Directeur T: Les enseignants profitent aussi de cette période, celui qui a vécu
quelque chose vient men parler pour que le contact perdure, et pour que je sois
au courant de tout ce qui se passe dans les classes, et pourquoi? Cst aussi
pour lanticipation avec les parents, quand s viennent me dire quelque chose,
Jaurai d&jé le dossier de leur fils parce que je suis toujours en contact avec les
enseignants, que ce soit pour les devoirs, les retards, les absences.

Comprendre et obtenir des informations détaillées sur les problémes qui se

produisent dans Fécole

Directeur 4: Ah oui, avec les enseignants, ici & la sortie, il en profite, si quelquun
@ vu une situation, il essaie den discuter avec moi, il faut toujours que je reste en
contact avec eux, pour que je sois au courant de tout ce qui se passe dans [école,
& 03, quand un parent vient me parier d'un sujet, jaurai tout Fhistorique avant.
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A~ Aluniversité, notre professeurs, elle enseigne &
contextualiser. Alors, parfois, nous contextualisons, mais dans
cecas, portant... mettre la définition,
parce qui it beaucoup de difficultés. Ca, en fait,

les adjectifs possessifs avaient été enseignés... mais ils ont

eu tellement de difficultés lors de fexamen, par exemple,
pour faire lexercice, aprés jai dit: «Non! Allons-y! On va

tout recommencerl» Ensute, jai commencé, cette fois, de
maniére trés grammaticale méme si ce nlest pas peut-dtre la
fagon correcte, mettre la définition, la classification, faire les
exercices. Je nai pas commencé avec le texte. En fait, nous
‘avions commencé avant, mais dans cette répétition de tout,
je ne... je niai pas commencé par le texte. [..]
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Impliuer les enseignants dans la gestion de Iécole

Directeur 3: Dans le cadre du travail collaboratif, jai également convié e
responsable financier de lassociation «Soutien école de réussites. Cést lui qui
cosigne les factures avee moi, et il est essentiel de limpliquer, comme je te lai
expliqué, dans cette collaboration.

La gestion du temps

Directeur 3: Jai décidé de m&loigner un peu parce que jai remarqué que
Ienseignant sécartait du sujet principal et abordait des détails moins pertinents.
Il devrait revenir & notre sujet. Le peintre a vu le terrain, pris ses notes et nous

enverra le budget. Il est temps de revenir & notre travail

Sassurer que les prestations respectent les valeurs,
les objectifs et les régles de Fécole

Directeur 3: Ah, il a dit «ciblé», donc pédagogique. On doit choisir quelque chose
qui @ du sens, comme une citation ou n dessin en rapport avec [éducation.

Cela doit étre en lien avec notre approche pédagogique, comme nous favons fait
dans lautre partie oif nous nous sommes concentrés sur lau et lenvironnement.

Gérer le budget et les dépenses

Directeur 3: En méme temps, je réfiéchis & comment trouver le budget pour
les matériaux. J&i encore de la peinture, mais le peintre va rester ici pendant
trois jours, donc je dois aussi prévoir ses repas. Le coilt total pourrait atteindre
jusqut 10 000 dirhams marocains (MAD), tandis que mon budget total est de
21000 dirhams marocains (MAD).






