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RESUME

La contribution méthodologique présentée ici a été élaborée dans le cadre d’une recherche portant sur le
développement professionnel des compétences d’enseignement de futurs instituteurs en Fédération
Wallonie-Bruxelles de Belgique dans une approche « orientée activité » (Leblanc, Ria, Dieumegard, Serres
& Durand, 2008). La méthodologie prévoit la documentation d’un observatoire de I'activité des étudiants
dans des lieux de stage différents, a divers moments de stages répartis sur les trois années de formation. La
premiere difficulté méthodologique dont nous discutons dans cet article est la production d’une
documentation systématique sur des corpus volumineux constitués d’épisodes disjoints, en vue d’en dégager
des configurations types. Nous expliquons comment la convocation d’un référent théorique (Bourbao, 2010)
a permis ’homogénéisation de la récolte et du traitement des données. La seconde difficulté résulte de
I'introduction de ce référent. En effet, 'observation de matériaux empiriques au sujet de 'activité débutante
a partir d’'une modélisation du travail enseignant expert aurait pu écraser le réel de leur activité, en ne prenant
pas en compte leurs préoccupations particulieres, plutdot que de le faire émerger. Paradoxalement,
I'observation ainsi menée révele par contraste des dimensions inattendues de l'activité des stagiaires.

MOTS-CLES

Analyse de P'activité, formation initiale d’enseignant, configurations types, empans temporels longs.
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INTRODUCTION

Si analyser Plactivité sur des empans temporels longs mesurés en années permet d’identifier diverses
transformations de Pactivité d’un sujet entre des moments de stabilité et des moments saillants d’instabilité
(Serres, 2000), la documentation d’un observatoire sur des événements disjoints n’en pose pas moins un
probleme méthodologique majeur. En effet, le postulat de cohérence entre les épisodes, selon la logique du
cours de vie relatif a une pratique (Theureau, 2010), se heurte a la singularité de I'activité congue comme un
couplage structurel asymétrique (Varela, 1989), par définition fugace et unique. Ainsi, comment reconstruire
(Durand, 2008) la continuité entre deux épisodes qui ont lieu a des moments et dans des lieux différents et
¢loignés, avec des acteurs (enfants, maitres de stage) et des enjeux différents ? De méme, comment, pour un
méme stage, dégager des configurations types entre des acteurs dont Iactivité s’est déroulée dans des lieux
et dans des contextes également tres différents ?

Dans la recherche que nous menons et dont une analyse de cas servira d’illustration a cette contribution
méthodologique, la mise en évidence de typicités intra-individuelles sur une durée de trois ans et de typicités
inter-individuelles entre les étudiants se révele nécessaire pour élaborer des pistes de formation basées sur
Pactivité réelle de I’étudiant (Hubault, 19906) en stage, a différents moments de sa formation. Ainsi, pour ce
faire, nous avons recherché une certaine stabilit¢ dans la récolte et le traitement des données pour
homogénéiser et pouvoir exploiter le corpus qui reprend vingt-huit lecons filmées dans les classes et autant
d’autoconfrontations (Blondeau, 2018 ; Rix & Lievre, 2005 ; Theureau, 2004a, 20006, 2010) réparties sur trois ans.

Nous avons donc convoqué les processus de conduite de classe (Bourbao, 2010), un référent qui identifie
dix étapes significatives d’une séquence pédagogique. Nous avons ainsi pu repérer de manicre extrinseque
les étapes structurelles et typiques de l'action des enseignants lors des séquences d’enseignement de
stagiaires.

Si ce référent nous a permis d’homogénéiser notre corpus, nous nous heurtons cependant a un paradoxe.
Un référent « expert » est-il vraiment pertinent pour analyser une activité « novice » ? Nous pointons
principalement deux risques : (1) considérer lactivité des novices mise en évidence par le référent expert en
creux (Ria, 2001) (ou par défaut) en la mesurant a 'aune des compétences maitrisées par un professionnel,
alors que nous nous inscrivons dans une logique non déficitaire (Malo, 2011). En effet, a 'instar de Malo,
nous partons du postulat que I’étudiant possede d’emblée des schemes d’action et de compréhension des
situations de classe issus de ses expériences diverses précédentes et que, se basant sur ces schémes, son action
a une cohérence, méme si la pertinence de son activité peut sembler discutable d’un point de vue expert ;
(2) ignorer des processus de conduite de classe propres aux novices, des processus dont les experts n’ont
pas ou plus conscience, qui leurs sont transparents (Durand, 2008).

Dans cet article, apres avoir explicité succinctement les objectifs de notre recherche, nous en exposerons en
détails la méthodologie. Nous expliquerons comment nous avons réduit la tension entre cohérence et singularité
(intra- et interpersonnelles) grace aux processus de conduite de classe de Bourbao (2010). Nous expliquerons
ensuite les limites de cette exploitation et l'autre difficulté qu’elle a engendrée, avant de conclure sur les fruits
inattendus qu’elle nous a permis de récolter et qui ont enrichi notre analyse et la connaissance du sujet.
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OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Notre étude porte sur la professionnalisation des enseignants stagiaires en formation initiale (ESFI) en
Fédération Wallonie-Bruxelles de Belgique. A 'heure d’une refonte de la formation initiale des enseignants
en Belgique, les résultats de notre recherche ont pour objectifs de fournir des pistes lors de la conception de
nouveaux programmes de cours, des pistes plus orientées vers I'activité réelle des ESFI.

Notre recherche vise donc a comprendre (1) quels sont les apprentissages réalisés par les ESFI lors des
stages ; (2) quels sont les mécanismes qui les sous-tendent et (3) s’il existe des conditions favorables a ces
apprentissages. Notre approche qualitative s’attache a étre principalement interprétative (Albarello, 2003 ;
Karsenti & Savoie-Zajc, 2011 ; Mukamurera, Lacourse & Couturier, 2000), avec une visée descriptive
compréhensive et non transformatrice (Ria, 2008).

CADRE CONCEPTUEL

Dans notre étude, nous convoquons des outils et des cadres d’analyse de 'activité (Barbier & Durand, 2003 ; Durand,
2009 ; Yvon & Saussez, 2010) qui permettent de « saisir les pratiques de travail dans lenr complexité et leur pluri-
dimensionnalité, tout en rendant ces pratiques accessibles a des démarches rigonreuses et controlées garantissant la validité des
analyses » (Durand, 2009, p.832). En particulier, nous solliciterons le cadre théorique du cours d’action (Theureau,
1992, 2000, 2004a, 2006) qui fournit a la fois des outils théoriques et méthodologiques (Viau-Guay, 2010).

Cette théorie du cours d’action repose sur quatre postulats fondamentaux (Theureau, 2004, 2006) qui
caractérisent lactivité concue comme la dynamique du couplage structurel asymétrique entre un acteur et
son environnement (Theureau, 2010). L’activité est (1) autonome : elle peut étre circonscrite dans I’espace
etle temps ; (2) vécue : elle s’accompagne pour 'acteur d’un flux de significations ; (3) cognitive : la validation
ou l'invalidation des actions de 'acteur entraine un apprentissage par typification progressive des expériences
et (4) située culturellement et dynamiquement : I'activité prend place dans une certaine culture, elle est
influencée par P'activité qui la précede et influence celle qui la suit, sans que cette influence ne soit déterministe.

METHODOLOGIE

Notre méthodologie comprend plusieurs étapes. Tout d’abord, des enregistrements vidéoscopiques ont été
effectués aupres d’étudiants lors des stages : le seul stage de premiere année (S1), le second stage de deuxieme
année (S2) et le second stage de troisieme année (S3). Chaque enregistrement a duré environ une heure.
Notre échantillon se compose de onze étudiants pour le S1, dix étudiants pour le S2 (parmi les onze, 'un
d’eux ayant abandonné) et 7 étudiants pour le S3 (parmi les dix, une autre étudiante ayant abandonné et deux
autres ne prestant pas ce stage la méme année que le groupe de base).

Nous avons ensuite repéré dans un premier temps de maniere extrinseque les étapes structurelles et typiques
de I'action des enseignants lors d’une séquence d’enseignement selon I’étude de Bourbao (2010). Dans son
étude, celui-ci nomme ces étapes emblématiques d’un cours les processus de conduite de classe (PCC) et les
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définit comme des logiques d’action qui permettent de conduire la classe d’un état significatif a un autre
(accueil, enrolement dans la tache, passation de consignes, mise au travail, etc.). Ce repérage a été réalisé
séparément par deux chercheurs, avec discussion pour les extraits pour lesquels des désaccords sont apparus.

Un entretien d’autoconfrontation (Blondeau, 2018 ; Rix & Lievre, 2005 ; Theureau, 2004a, 2006, 2010) a été
réalisé pour chacune de ces étapes. Les propos des entretiens ont été recopiés et les verbatims ont été
découpés en unités de sens (Albarello, 2003 ; Karsenti & Savoie Zajc, 2011) en référence au cadre
sémiologique de Peirce (1998) tel que formalisé par Muller (2017). Ce cadre distingue trois catégories
d’expérience (possible, actuel, virtuel) de T'activité observée, dont la nature et le contenu peuvent étre
explicitées lors de I'entretien d’autoconfrontation moyennant des conditions favorables (Theureau, 20006).
Les unités de sens ont ensuite été agencées, dans un processus de déconstruction-reconstitution, pour
reconstruire 'engendrement dynamique des signes qui mene a la construction d’un agir professionnel
(Durand, 2008). Les différents engendrements sont ensuite comparés intra- et inter-individuellement pour
identifier des configurations types. L’analyse a été validée par un retour aux acteurs qui sont amenés a se
prononcer sur la reconstitution par le chercheur des relations entre leurs unités d’activités (Durand, 2008).

ILa premiere élaboration de configurations types a été réalisée dans une perspective longitudinale afin
d’identifier, pour chacun des individus, les processus d’évolution au long des trois années de formation. Il s’agit
donc d’une perspective intra-individuelle sur les trois ans. La seconde élaboration se fait par stage, pour
identifier comme sensibles, pour chacun des processus, des moments saillants et communs d’instabilité. Il sagit
d’une perspective inter-individuelle par année. Dans un troisieme et un quatrieme temps, la recherche de
configurations types entre les évolutions intra-individuelles et la recherche d’évolutions types entre les configurations
inter-individuelles permettra finalement de tirer les conclusions qui répondront a notre question de départ.
La figure ci-dessous, qui schématise la méthodologie, met en évidence les deux axes d’analyse : I'axe
horizontal des évolutions intra-individuelles et ’axe vertical des configurations inter-individuelles.

Figure 1. Schématisation de la méthodologie de notre recherche
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UNE PREMIERE DIFFICULTE

Sila méthodologie décrite est relativement usuelle dans les recherches de type « cours d’action », la nécessité
de documenter un observatoire sur les activités singulicres de différents individus durant trois ans nous a
obligés a concevoir une méthodologie qui permette une récolte de données systématisée.

En effet, lors des premieres enquétes exploratoires, nous avions filmé la méme année trois étudiants
différents, respectivement en stages S1, S2 et S3. Nous avions filmé depuis le début de la séance et réalisé
les autoconfrontations a partir du début du film. I’objectif de cette étude était de vérifier s’il était possible
de comparer les activités a des stages différents, en étant conscients qu’il ne serait pas possible d’analyser
cela comme une continuité puisqu’il s’agissait d’étudiants différents. Cela s’est avéré peu fructueux.

La prise de vue ne commengcant pas systématiquement a la méme étape de la lecon, la nature de la
documentation récoltée était trop disparate pour faire ressortir des configurations d’activités communes
pertinentes. De plus, le temps consacré a 'autoconfrontation par les étudiants ne nous permettait pas de
voir la totalité de la vidéo. Nous passions donc a coté de nombreux moments de classe qui auraient pu se
révéler intéressants et le matériau que nous avions n’était pas assez homogene. 11 fallait donc optimiser le
temps de 'autoconfrontation en présentant des extraits pertinents et ciblés.

Les premiceres solutions envisagées ne nous ont pas paru adéquates. D’une part, nous aurions pu laisser les
étudiants choisir le ou les extraits pour 'autoconfrontation. Ceux-ci auraient pu étre le reflet de leurs
préoccupations personnelles, mais nous n’aurions pas pu controler la systématisation de la récolte et nous
serions revenus au point de départ. D’autre part, nous aurions pu sélectionner nous-mémes les extraits, mais
nous aurions privilégié nos préoccupations de chercheur et les vidéos n’auraient pas reflété les
préoccupations des ESFL

Nous avons donc opté pour un moyen terme : la convocation d’un référent extérieur qui, d’'une part, permet
un repérage systématique des moments emblématiques d’une séquence de cours et, d’autre part, a été
construit sur la base les préoccupations d’enseignants a différents moments de leur carricre, y compris des
novices : les processus de conduite de classe de Bourbao (2010).

UNE SOLUTION METHODOLOGIQUE...

Bourbao (2010) définit ses processus de conduite de classe comme des étapes significatives d’une lecon. Ces
¢tapes sont le reflet des « logiques d'action (...) qui traduisent les préoccupations des maitres » (p.1). Elles sont au
nombre de dix : accueil, ouverture de P'activité collective, enrolement dans la tache, passation de consignes,
mise au travail, entretien de Pactivité des éléves, cloture de Pactivité des éléves, mise en commun, transitions
et sortic de classe. Ces processus ont été élaborés sur la base de l'analyse de la pratique effective
d’enseignants, menées au cours de milliers d’heures d’observation et de film, d’autoconfrontations et
d’ateliers d’analyse de pratiques.

Dans le cadre de notre recherche, ces processus nous semblent pertinents car ils ont été élaborés avec des
enseignants, experts comme novices, dans des situations de classes différentes en France et en Afrique. La
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diversité des situations et le caractere novice de notre population nous semblait donc a priori pris en compte
dans le texte. De plus, congus dans une perspective interactionniste (Bourbao, 2010), les processus mettent
en évidence la structure de la relation entre éleves et maitre. Ce référent rencontre donc également notre
approche orientée activité. Finalement, la volonté de 'auteur de « dépasser le caractére conjoncturel et singulier des
situations (...) afin d’accéder a lenr dimension générigne » (p.8) nous porte a croire que la démarche peut étre inversée
pour notre étude.

Ainsi, si Bourbao utilise le singulier pour construire le générique, nous avons mobilisé le générique pour
repérer des singuliers de la méme nature. Ce travail s’est vu facilité par la liste des préoccupations des maitres
qui figurent dans larticle en regard des processus de conduite de classe. Ces préoccupations étant énoncées
sous formes de gestes pratiques, il fallait repérer les gestes dans nos vidéos pour identifier le proccesus en
question. Par exemple, pour le processus de transition, les préoccupations sont « (7) la cloture de la tiche en
conrs et le lancement de la transition, (2) les consignes spécifiques a la transition, (3) le rangement et la préparation du matériel,
(-..)» (p.8). Pour assurer sa validité, le repérage des processus a été réalisé par deux personnes séparément
et les résultats ont été comparés. Les divergences d’opinion ont été discutées pour décision finale.

... QUI ENTRAINE DE NOUVELLES DIFFICULTES

Malgré nos précautions dans le choix du référent, nous n’avons pu que réduire le paradoxe évoqué dans
I'introduction. En effet, 'analyse d’'un matériau empirique au sujet de Iactivité d’ESFI est-elle possible a
partir de la modélisation de Bourbao (2010) ? L.a question mérite d’étre débattue.

Si la participation d’enseignants novices dans I’élaboration des processus de conduite de classe assure une
répartition qui ne fait pas la part belle qu’aux experts, ceux-ci n’en sont pas absents pour autant et ils ont
certainement favorisé un déplacement des niveaux de préoccupation de Durand (1996) utilisés par Bourbao
(2010, p.2). Ces niveaux sont, du plus élémentaire au plus élevé : I'ordre dans la classe, la participation des
éleves, le travail des éleves, 'apprentissage et le développement. Bourbao place un niveau médian des
préoccupations autour de la préoccupation du travail des éléves, suggérant que les niveaux inférieurs (ordre
dans la classe et participation des éleves) sont des préoccupations moins prégnantes, méme pour des
enseignants novices. Ce positionnement est-il valable pour notre population ? Est-il permis d’extrapoler que
ces préoccupations sont également dépassées chez les ESFI, en particulier ceux qui réalisent leur premier
stage ? Probablement pas, si 'on considere que le S1 est leur premicre expérience d’enseignement et que,
selon Saujat (2004), les techniques vouées a prendre et a tenir la classe sont prégnantes dans la mesure ou
reste forte la croyance qu’il faut d’abord instaurer un cadre avant de rendre possible 'apprentissage des
éleves. De surcroit, les ESFI ne sont pas méme encore des novices en fonction. On peut donc imaginer que
cette croyance pourrait étre renforcée.

Nous courons donc le risque d’écraser I'activité des ESFI en I'abordant de la sorte, plutot que la rendre
visible par la sélection des extraits qui, rappelons-le, s’est révélée nécessaire pour récolter et analyser les
données. Nous envisageons principalement deux risques qui seront discutés ci-dessous: (1) pour des
processus communs aux experts et aux ESFI, considérer par défaut Iactivité des ESFI en référence a celle
des experts et (2) ignorer des processus propres aux novices et transparents (Durand, 2008) pour les experts.
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En effet, d’'une part, la littérature définit généralement par défaut (ou en creux) lactivité des enseignants
novices par rapport a celle des experts (Correa, Martinez-Arbelaiz, & Aberasturi-Apraiz, 2015 ; Fleming,
2014 ; Malo, 2011 ; Reynolds, 1992 ; Ria, 2001 ; Ulvik & Langergen, 2012). Ainsi, les experts sont crédités
de I’ensemble des connaissances et compétences professionnelles. «_A partir de ces derniéres sont déduites par
comparaison celles qui font défant anx novices » (Serres, 20006, p.26). Ainsi, en tant que formateur d’enseignants, la
connaissance du champ et des attendus de formation auraient pu nous pousser a cette considération en

Creux.

Drautre part, « (...) les enseignants expérimentés disposent de répertoires de procédures qu'ils penvent adopter sans recourir
a une activité de conception percue comme lonrde et inutile. La situation est tout antre pour les enseignants débutants. Pour enx,
la sitnation d'enseignement revét un caractére de nouveauté et de singularité (...)» (Durand, 1996, p.88-89). Ces
répertoires depuis longtemps intégrés et conceptualisés orientent inévitablement le regard. En mettant en
¢évidence les processus experts, ils risquent de masquer d’autres processus peut-étre caractéristiques de
Pactivité novice en tant qu’étape du développement professionnel et qui sont oubliés par les experts car
rendus inopérants par des répertoires jugés plus efficaces.

DES PRINCIPES METHODOLOGIQUES QUI NOUS ONT GUIDES

Conscients des difficultés explicités ci-dessus, il nous a donc fallu réaliser la récolte de données et les
analyses en nous préservant des écueils qui auraient pu compromettre la validité écologique de notre étude.
Nous avons donc opté pour un triple positionnement méthodologique. Le premier est dédié au chercheur :
la suspension du jugement. Le deuxi¢me est en lien avec le rapport a acteur étudié dans la recherche : le
primat de lintrinseque. Le troisieme est en lien avec les évolutions et les apprentissages de 'acteur :
Iapproche non déficitaire.

SUSPENSION DU JUGEMENT

D’abord, il nous a paru primordial de suspendre notre jugement (Vasilachis de Gialdino, 2012). Par
suspension du jugement, nous n’entendons pas, a I'instar de Durand (2008), la suspension du jugement de
P'acteur sur son activité afin de favoriser une remise en situation dynamique, mais bien, a I'instar de Ribau,
Lasty, Bouchard, Moutel, Hervé & Marc-Vergnes (2005), le fait de ne pas étudier le phénomene a partir de
ses propres reperes et normes : « Cette mise entre parentheses est la condition de riguenr de la méthode. Elle seule permet
le dévoilement de la forme véritable du phénomene. Le cherchenr doit étre ouvert an phénoméne, et par la méme a l'expérience
de lantre » (2005, p.4).

Cependant, Gadamer (1991, cité par Vasilachis de Gialdino, 2012, p.165) nuance le propos : « guand on éconte
quelqu’un ou guand on entreprend une lecture, ce n'est pas nécessaire d'oublier toutes les opinions préalables sur le contenn, on
toutes les positions propres. Ce qu’on exige est de rester onvert a ['opinion de l'antre, on a celle du texte. Celui qui veut
comprendre un texte doit étre, en principe, disposé a « se laisser dire » quelque chose par lui ».

De ce fait, un état d’ouverture préalable, renforcé par, d’une part, la conscience de la difficulté qui serait la
noétre d’adopter une position neutre, et, d’autre part et surtout, la connaissance de la future validation de nos
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analyses par retour a l'acteur interrogé (Mukamurera & al., 2006) nous ont préservés de cet écueil. En effet,
le retour que P'acteur a fourni sur nos analyses nous a servi de guide pour ne pas trahir son discours.

LE PRIMAT DE L'INTRINSEQUE

Selon Theureau (2004b), la conséquence des postulats sur I'activité (définis dans le point dédié au cadre
théorique) est que pour comprendre les phénomenes en jeu dans le monde percu par 'acteur, il faut
s’appuyer prioritairement sur son avis propre. C’est ce qu’il nomme le primat de l'intrinséque. Ce primat de
Pintrinseque permet d’ « accéder aux significations de lactenr et aux mécanismes de construction/ mobilisation de ces
significations » (Trohel & Guérin, 2008, p.2).

Le primat de l'intrinseque repose aussi sur le postulat que l'acteur ne tient pas compte de tous les éléments
qui composent environnement dans lequel et avec lequel il agit, mais seulement de ceux qui lui semblent
pertinents. Il n’agit pas dans un monde objectif (Trohel & Guérin, 2008). Ainsi, I'activité est congue comme
Iengendrement dynamique des significations qui émergent de la relation qu’il entretient, de son point de
vue, avec le milieu dans lequel il évolue (Durand, Saury & Séve, 2006 ; Van der Maren & Yvon, 2009 ;
Theureau, 2002).

Néanmoins, Durand (2008), lorsqu’il développe la méthodologie de I'observatoire du cours d’action qu’il
mene pour sa recherche, souligne que « pendant l'enquéte, le degré de contrile recherché de I'articulation entre activités
de l'analyste et du professionnel est antant que possible spécifié et maintenu. Cela implique, selon les projets, de formaliser,
controler on exploiter (...) les adressages clandestins de lenr action, ¢’est-a-dire les contaminations de l'enquéte par les composants

visant a satisfaire des objectifs, intéréts et curiosités étrangers au contrat’ » (p.79).

Dans le cadre de notre étude, nous tenons donc @ priori pour vrai ce qui nous est livré par 'ESFI dans le
cadre de 'autoconfrontation, en dehors de ce quune observation plus objective des vidéos pourrait révéler,
tout en visant a satisfaire nos objectifs et intéréts. Parmi ceux-ci, nous comptons sur ’homogénéisation de
la récolte de données pour faciliter le repérage de configuration type sur notre corpus.

APPROCHE NON DEFICITAIRE

L’approche non déficitaire (Malo, 2006, 2011) part du postulat que le stagiaire en enseignement possede, des
le début de son parcours de formation, des schemes de compréhension et d’action qui lui permettent d’agir
dans la classe. Les corollaires de ce postulat sont que I'action d’enseignement de 'ESFI peut étre considérée
comme pertinente de son point de vue (il a une raison d’agir de la manicre dont il agit, méme si elle semble
peu pertinente aux yeux d’'un expert) et que le développement professionnel a pour terreau ces schemes de
compréhension et d’action. La formation peut donc étre considérée comme un développement d’un déja-la
et non comme une action extérieure qui vise a combler le déficit entre le niveau de maitrise des compétences
de ’ESFI et celui d’'un expert.

! Par contrat, Durand entend ici la contractualisation des modalités de la coopération entre acteur et chercheur.
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Selon cette approche, il conviendrait plutot de laisser a PESFI le choix des séquences. Néanmoins, dans son
étude de 2006, Malo, quand elle traite des places respectives des voix du chercheur et de I'acteur au moment
de canaliser le sens, est plus nuancée. Si elle soutient que ce sont les stagiaires qui ont choisi, en cours de
stage, les problemes sur lesquels ils voulaient réfléchir, elle n’en concéde pas moins que, au moment de cibler
les objets a analyser, « une canalisation de sens, une catégorie du chercheur est déja présente en termes de thématisation de
Lexpérience d’apprentissage des actenrs » (p.74) puisqu’elle a demandé de cibler des problemes qui « devaient
concerner, de fagon plus on moins directe, des problémes de gestion de classe » (p.74).

Ce ciblage est-il anodin si, comme nous ’avons souligné plus haut, la gestion de classe se révéle une difficulté
et une préoccupation majeure de lactivité des novices ? Peut-étre est-ce ce point qui génere le plus de
moments d’instabilité dans le développement des jeunes enseignants et que cet angle d’attaque semblait le
plus pertinent pour produire des résultats marqués.

A Tinstar de Malo, nous avons fait le choix d’une méthodologie. Nous avons donc défini des balises de
recherche sous la forme des processus de conduite de classe de Bourbao. Ainsi, nous pensons gagner en
systématisation ce que nous perdons en choix des moments visés. Par contre, soulignons qu’a I'intérieur des
processus, le choix des thématiques a aborder reste libre pour 'ESFI. Ainsi, des thématiques aussi variées
que l'organisation tabulaire, la préparation, ’énoncé de consignes, la calligraphie, le rangement du matériel,
I’enthousiasme des enfants ou le bruit ont émergé.

DES OBSTACLES QUI SE REVELENT FRUCTUEUX

Ci-dessous, nous exposons les plus-values que notre méthodologie a pu mettre a jour. Celles-ci ont été
rendues possibles par 'entretien d’autoconfrontation, bien sur, mais aussi par le triple positionnement que
nous avons pris en tant que chercheur et le rapport au référent expert. Les effets de contraste, a 'intérieur
des processus ou avec le matériau qui ne s’accordent pas avec les processus, ont mis a jour des manicres de
faire propres aux ESFI dont nous ne savons pas si elles auraient pu étre mises en évidence de la sorte sans
la convocation des processus de conduite de classe. Les exemples de découvertes ci-dessous sont repris
d’une étude de cas portant sur un étudiant, S, en deuxiéme année de formation (Blondeau & Van

Nieuwenhoven, soumis).

EMERGENCE D’UN MONDE NOVICE PAR LA SUSPENSION DU JUGEMENT EXPERT

Comme souligné plus haut, en suspendant notre jugement d’expert lors de la présentation des extraits vidéo
portant sur un processus, nous avons pu accéder grace a 'autoconfrontation a I’évolution de la relation entre

S et Penvironnement qui était le sien, de son point de vue.

L’exemple que nous ciblons ici, a titre d’illustration, porte sur un moment de transition (au sens de Bourbao,
2010) entre deux cours durant le S1. Cet extrait dure vingt-cing secondes. S 0’y prend la parole qu’une fois
pour dire : « Allez, maintenant, on range, on va commencer l'art plastique ». Sur le film, les enfants commencent
lentement a ranger leurs affaires et a parler entre eux. S va chercher quelque chose sur son bureau et enchaine
rapidement sans laisser les enfants terminer le rangement.
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Confronté a cet extrait, S ne dit rien d’autre que : « Eub transition, on a cloturé une activité eub lotto et on se lance
dans l'art plastique » (B11.98). S’il prononce effectivement le mot transition, tout laisse a penser qu’il n’a pas
conscience de ce que ce mot signifie pour les experts. Présenté lors d’une formation sur 'accompagnement
des stagiaires, les formateurs d’enseignants ont généralement trouvé ce moment trop ténu, peu marqué. Pour
des experts, un espace symbolique et/ou organisationnel aurait semblé nécessaire, avec des consignes, un
temps de rangement, la préparation du matériel pour le cours suivant, un controle des éleves... Chez S, il n’y

a tout simplement pas de transition.

Cet extrait nous révele deux choses. D’abord, du point de vue des actions de ’'ESFI, en taisant ce que nous
voyons, nous mettons a jour que ce que nous considérons comme un probléme n’en est peut-étre pas un
pour PESFI car il n’a méme pas conscience que cela pourrait en étre un. I’émergence de notre monde
d’experts, par 'observation extrinséque, ne rencontre peut-étre pas le sien, intrinseque. Manifestement, dans
son activité et dans son discours sur son activité, il ne percoit pas la nécessité des opérations qu’un expert
jugerait importantes dans ce processus de conduite de classe. C’est un probléme qui lui est étranger. Sa réalité
est expliquée « en plein » pour lui, alors qu’elle nous apparait en creux. Nous verrons plus bas qu’il n’en sera
pas toujours ainsi. Pour répondre a nos questions sur le développement des compétences en classe de stage,
le repérage d’'un moment non signifiant a un moment de son apprentissage se révélera précieux.

Ensuite, en termes de préoccupations, celles d’experts porteraient plutot, selon Bourbao (2010),
majoritairement sur des aspects d’organisation de la classe et du matériel et, dans une moindre mesure, sur
I'aménagement d’une pause, d’une détente ou d’une tache intermédiaire pour apaiser les éleves. Or, dans son
esprit, il passe d’une activité ludique d’exercice de conjugaison sous forme de jeu collectif a une activité
d’arts plastiques, deux activités propres a engager les enfants facilement dans une tache. Il apparait dans son
autoconfrontation que, loin de nos considérations, ’'ESFI a pour préoccupation principale, a ce moment-1a,
de conserver le dynamisme et I'enthousiasme des enfants. La transition se réduit donc a sa plus simple
expression. Ou nous pensons rupture, il pense continuité. Encore une fois, en taisant nos préoccupations, nous
laissons émerger son activité de novice, cette fois dans la dimension non observable de ses préoccupations.

EMERGENCE DES PROCESSUS NOVICES PAR CONTRASTE AVEC LES PROCESSUS EXPERTS

I’observatoire guidé par le référent expert permet de mettre a jour des réalités de débutants par contraste.
En effet, une fois que les réalités d’experts ont été pointées, 'analyse du matériau résiduel, peu pertinent a
notre regard a premiere vue, peut révéler des éléments qui nous étaient transparents jusqu’ici, alors qu’ils
sont bien existants pour 'ESFI. Par ailleurs, selon le méme principe, notre analyse fait apparaitre des
absences, des processus qui ne figurent pas (encore) dans le répertoire du stagiaire. Ainsi, si dans le point
précédent, nous traitions des processus attendus qui n’apparaissent pas, dans cette partie, nous mettons la

focale sur des processus que nous n’attendions pas et qui apparaissent.

Dans le cas de S au S1, une partie de la legon résiste au repérage des moments emblématiques de la
conduite de classe. Une fois que nous avons repéré divers processus dans le film, il nous reste une partie
du film qui ne correspond pas bien a ce que nous cherchions. Or, elle existe dans le cours et, selon le
principe de I'approche non déficitaire, nous devons considérer qu’elle n’est pas étrangere au monde de S.
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Qu’y voyons-nous et quelles sont les considérations de S a son sujet ?

Dans cette séquence, S vient de finir les exercices ludiques de conjugaison et commence son activité d’arts
plastiques. L’objectif de Pactivité, selon lui, est de « #ravailler avec eux: sur Vasarely et (...) sur un détourage de forme
d'animal prébistorigue avec une technique de droites » (B11.112). Nous assistons a un épisode de quinze minutes
dans lequel S demande aux enfants d’expliquer ce qu’ils ont fait lors d’une sortie de classe dans un site de
reconstitution préhistorique, présente des ceuvtres de Vasarely, organise un dialogue/questions-réponses sur
les ceuvres, pointe lui-méme des éléments caractéristiques des ceuvres, annonce un objectif, donne une ou
deux consignes, gere plus ou moins les interventions spontanées et divergentes des enfants.

Du point de vue de la grille de Bourbao (2010), cet extrait ne correspond réellement a rien et regroupe des
¢léments caractéristiques de plusieurs processus, entrecoupés d’autres, dans le désordre le plus complet et
sur un rythme syncopé. A Tobservation, les objectifs de ce moment sont difficilement cernables. Lors du
repérage, cette portion de la vidéo a posé des problémes aux deux codeurs qui ne sont pas arrivés a identifier
clairement un des processus de conduite de classe.

Du point de vue de S, par contre, les choses semblent plus claires. I’analyse du verbatim de son
autoconfrontation laisse apparaitre des objectifs clairs, des préoccupations d’un niveau déja avancé pour un
¢tudiant de premicre année (une méme matiere abordée dans différents cours, la volonté de générer des
interactions, amener un nouvel apprentissage sur une forme d’art) et une certaine satisfaction, nuancée

toutefois de la prise de conscience d’un désordre naissant qui nécessiterait une mise en activité des enfants.

En conclusion, si cet extrait ne correspond pas a ce que nous attendions découvrir, I'analyse de ce matériau
résiduel inclassable nous révele des dimensions propres a Pactivité d’un novice, en dehors d’une grille de

lecture experte.
DES EPISODES DISJOINTS QUI REVELENT DEUX OBJETS

Finalement, le carottage de I'expérience a divers moments du cursus, entre lesquels nous postulons une
cohérence en référence au cours de vie relatif a une pratique (Theureau, 2010), met a jour deux éléments :
d’une part, étude sur des empans temporels longs montre qu’un objet non signifiant a un moment donné
peut le devenir plus tard. De méme, le discours sur "émergence de cet élément nouvellement signifiant
éclaire le processus qui I’a fait émerger, méme si celui-ci ne nous est pas accessible en observation.

Dans son S2, sur la question des transitions, S se révele beaucoup plus efficace. Ses préoccupations ont
bougg. 1 est plus soucieux de la question de 'organisation (consignes, matériel...) et de la nécessité d’éviter
le « flottement » qu’il considére générateur de désordre. L.a mise en évidence d’un processus non pertinent
pour S au S1 nous permet de mettre en exergue sa pertinence percue au S2 et de mieux cerner le
développement professionnel entre les deux stages.

De plus, S nous livre que « /la vraie gestion d’une transition de cours, on se l'apprend au premier stage de denxiéme, (. ..)
moi je ['ai vraiment vécu brutalement (...) ca part en sucette parce qu’ils sentent qu’il y a du flottement » (B21.784). En
soulignant ce phénomene dans son autoconfrontation, il nous éclaire sur le processus qui a vu naitre 'aspect
signifiant de ce processus a ses yeux.
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CONCLUSIONS

Dans cet article, nous avons commencé par expliquer les objectifs de notre recherche et la méthodologie qui
en découle. Si celle-ci semble dans un premier temps assez classique, nous avons souligné la nécessité de
récolter un matériau stable, assez large sur une période longue de trois ans, et dans des circonstances assez
variées.

Pour résoudre ce probléme, nous avons expliqué comment notre choix s’est porté sur la grille de Bourbao
(2010) pour homogénéiser notre récolte et notre traitement de données. Nous avons également défini en
quoi cette utilisation nous mettait face au paradoxe d’analyser une activité débutante avec un référent

CXpCI‘t.

Dans notre recherche, nous avons pris le parti d’assumer ce paradoxe. Si nous étions conscients du bénéfice
engendré en termes de production d’une documentation systématique sur des corpus volumineux, nous n’en
étions pas moins conscients des difficultés méthodologiques que cela engendrerait. Nous avons donc
convoqué une série de balises méthodologiques afin de nous en prémunir : la suspension du jugement du
chercheur, le primat de l'intrinseque et 'approche non-déficitaire. I.’analyse de ces balises a par ailleurs révélé
que la méthodologie voulue la plus neutre possible reste poreuse a la présence du chercheur et de ses
objectifs.

Si les bénéfices attendus de lutilisation de la grille de Bourbao ont été rencontrés en termes de
documentation systématique de 'observatoire, nous avons également récolté des bénéfices moins attendus
dont I’émergence nous semble liée au contraste généré par le choc entre activité novice et grille de lecture

experte.

Ainsi, et en conclusion, nous avons pu mettre en évidence différents types d’éléments en référence a
Pactivité experte : (1) les processus que nous attendions et qui figurent effectivement chez le novice ; (2)
les processus que nous nous attendions a trouver et qui ne figurent pas dans l'activité novice (par exemple,
la transition au S1 chez S) ; (3) des processus que nous n’attendions pas et que nous découvrons comme
propres au novice (ce qui résiste a la grille et qui nous fournit des informations sur Iactivité propre de S) ;
(4) des processus qui n’existaient pas a un moment et qui apparaissent ultérieurement (la transition qui
prend une dimension importante au S2 et qui éclaire le développement professionnel de S) et (5) des
processus qui surviennent entre les épisodes autoconfrontés et qui nous sont révélés par le novice comme
déclencheurs d’un développement que nous percevons a 'autoconfrontation qui suit ’événement qui I’a

vu naitre.

En termes de recherche, et en particulier la notre, nous pouvons considérer que, méme si le recours a
Pactivité experte aurait pu sembler a priori un obstacle, elle nous a permis d’homogénéiser la récolte de
données sur des volumes importants et des empans temporels longs. De plus, elle a aussi permis de révéler
des dimensions de l'activité étudiante par contraste, et également des logiques d’expertisation qui nous
auraient probablement échappé puisqu’absentes au début du développement professionnel. m
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