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AVANT - PROPOS

Ce mémoire est le produit d’une analyse de l'iamé@r scientifique d’une quinzaine d’annees.
Concu et organisé dans la perspective de l'obtentle I'Habilitation a Diriger des
Recherches dans la discipline des Sciences deddidum, il propose la synthése de résultats
saillants relatifs a I'analyse de l'activité colle et de I'apprentissage sur les terrains de
I'enseignement et de la formation. En suivant sommandations de la ¥ section du
CNU?, il s'est agi, dans cet exercice de prendre srffieent de recul sur le parcours
scientifique et professionnel pour situer et exgdicles fondements du programme de
recherche qui l'oriente, ainsi que les apports tl@gaux empiriques a la connaissance de
I'activité collective dans le champ des sciencesathication. Ce travail a aussi été envisagé
dans la perspective de souligner la contribution mhogramme de recherche a la
problématique du Centre de recherche sur I'édutatEs apprentissages et la didactique
(CREAD, EA 3875), a savoir l'articulation entre ¢inésation a des fins d’intelligibilité et
engagement a des fins de transformation. Ce tralailsynthése a également été une
opportunité pour réflechir a des rapprochements aVautres approches en sciences de
I’éducation compatibles avec une épistémologieairivité dans la perspective de répondre a
des appels a projets de recherche.

Cette note de synthése est composée de deux vollmgsemier présente la synthése du
parcours scientifique rédigée a partir des trav@mpiriques partiellement exposés en annexe.
Un second volume propose les publications issuesedemémes travaux empiriques et
publiées dans des revues a comité de lecture.

Six chapitres composent ce premier volume.

Le chapitre 1 est consacré a la présentation tieéfaire de recherche et de I'engagement
ayant orienté les travaux dans le champ des sceted’éducation. Il développe aussi des
arguments justifiant le choix d’'une «entrée atdivi et la pertinence du programme de
recherche du cours d’action pour mener des enquétgsriques a propos des pratiques
d’enseignement et de formation.

Le chapitre 2 présente une revue de la littératetative a I'objet d’étude I'activité
collective et le travail coopérati a partir des travaux issus de I'ethnométhodologee,
I'écologie de la classe, de la cognition situéed,efgonomie et de la psychologie du travail.

Sur cette base, sont présentés dans le chapitrdes3, fondements ontologiques,
épistémologiques et éthiques du programme générabdrs d’action exploité pour analyser
dans le méme mouvement des phénomenes propredyadmique de I'activité individuelle

et collective dans le cadre d'un programme de metige empirique en anthropologie
cognitive.

! La note de synthése en vue de I'obtention d’urlitation & diriger des recherches doit illusties qualités de
recherche attestées par des publications reconauesein de la section: articles, ouvrages, rappdet
recherche. Celles de la CP-CNU du 20 janvier 20@@igent I'orientation possible de sa rédaction_e«sujet
sera différent de celui de la thése ou témoignama enouveau ou d’un apport original. Un manuseriginal
sera rédigé a cette occasion. Ce manuscrit ne gegae réduire a une simple compilation d’arti¢les. 1l
pourra comprendre des travaux intéressants maipulgiés ».
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Le chapitre 4 présente des études empirigues dmsddans une diversité de contextes. |l

propose notamment une synthese des résultats egatritbué a décrire et comprendre les

phénomenes liés a différentes formes d’interactsowales entre éleves et entre éleves et
enseignants, ainsi que leurs incidences sur leseafigsages. Aprés la présentation du
questionnement initial, les résultats les pluslagats sont réétudiés en termes d’apports a la
connaissance scientifique de I'activité collective.

Le chapitre 5 porte sur la dimension ergonomiquepthgramme de recherche développé
dans le cadre de cette HDR et propose, a partila deétérature produite en sciences de
I’éducation, une perspective d’articulation enteherche et formation. Aprés avoir pointé les
principes ergonomiques de conception cohérents @ve@pproche enactive de I'activité, les
résultats de deux études empiriques exploratoicetamt sur I'activité des stagiaires en
formation sont proposés a titre d'illustration.

Le chapitre 6 est consacré a une conclusion aingug perspectives ouvertes par des travaux
prévus et engagés sur l'activité collective, notantsur les formes d’interactions et sur leurs
incidences quant a I'apprentissage-développemenapierenants.
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Engagement dans la recherche
en sciences de I'éducation

Chapitre 1

Engagement dans la recherche
en sciences de I'éducation

1. Parcours de recherche : entre partages et singuldés

Ce chapitre d’'introduction est un exposé des prfuations sous-jacentes a une activité de
chercheur qui s’inscrit depuis plus de dix ans dangrogramme de recherche du cours
d’action. Avant de présenter les travaux produiisadt cette période et leur mise en
perspective, il apparait utile de realiser un détpar une explicitation des éléments
saillants ayant exercé une influence sur un engagedans la recherche, dont I'orientation
s’est progressivement déterminée et affirmée audg contingences professionnelles,
institutionnelles, mais aussi sociales ou relatadles. En effet, il est ici tenu pour acquis
gue les acteurs cotoyés au cours de diversestastiparticipent au développement de la
personne, dont I'auteur dans ses différentes ettelationnelle, intellectuelle, affective,
critigue et en conséquence sur son engagementifqig® tout particulierement dans le
champ des sciences de I'éducation.

Il sera donc précisé pourquoi et comment cet engages’est progressivement adapté a
I'’émergence de nouvelles préoccupations qui seazotlisées a I'occasion des rencontres
et travaux empiriques successifs. C’est aussi damchapitre introductif que seront pointés
les difficultés et les obstacles surmontés poupasabandonner I'ambition de conduire de
front des travaux empiriques visant la productibfaaliffusion de connaissances relatives
aux phénomenes éducatifs et formatifs et la coimeprgonomique de situations d’aides a
I'action et a la formation humaines.

Cet exercice qui vise a dépasser une explicitattdotement biographique n’est pas tres
original. D’autres chercheurs et notamment en eygoa cognitive (Ria, 2006 ; Saury,
2008) ou en analyse du travail (Wittorski, 2005} €ait ce détour par une présentation
d’instants / de moments particulierement signiadé leur itinéraire de recherche. Mais,
comme eux, il semble ici important de montrer cgeetlavaux ont été fortement orientés
par un pari sur I'éducabilité des personnes etlgpa@onviction que la transformation des
pratigues demeure un horizon accessible / atteigndbet engagement que l'on peut
qualifier d’'ontologique a conduit & considérer dmueonnaissance scientifique des activités
humaines au travail passait par une relation a ti&uon pas surplombante mais
symétrique (égale dignité et respect mutuel) et athigue (effort pour accéder a la
subjectivité des acteurs) appliquant en cela lecipe de Spinoza « ne pas déplorer, ne pas
rire, ne pas détester mais comprendre » (Bourd@23, p.7).

La connaissance passe aussi par un engagementackifutre pour que I'on puisse
décrire, comprendre, voire expliquer son activitéative. Au-dela des aspects éthique et
ontologique de cette posture, le chapitre 3 coésada présentation du cadre théorique et
meéthodologique montrera aussi que le caractere ergncet authentigue de
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cet engagement ne s’actualise pas sans engendre@odséquences épistémologiques sur
les modalités de production des connaissancesheurgdau (2006) résume cette forme
d’engagement au monde et la relation a I'Autre cemtémoignant de I'établissement d’'un
lien particulier, intentionnellement travaillé edpdicité, entre ontologie, philosophie morale
et politique, épistémologie et technique.

1.1. Accéder a l'ordinaire en le rendant énigmatique

Les premiers pas ayant guidé cet engagement omnétiuragés par la conviction que la
réalisation d'un travail de recherche empirique des pratigues des enseignants
expérimentés aurait une influence sur I'apprengiesdu métier et faciliterait I'intégration
dans la communauté de pratique des enseignantst @eirquoi, une premiére étude
empirique a été réalisée sur les débuts de couws ehseignant d’'EPS (Guérin, 1996 ;
Guérin & Riff, 1998).

Ce choix était initialement motivé par des préoeatigms d’enseignant stagiaire ayant
ressenti de l'inconfort au démarrage de certaimg®ris et pressenti I'importance du

moment de prise en main pour engager les éleves dama activité d’apprentissage

authentique.

Les premiers résultats ont alors montré que l'affi@ du début de cours était liee a
I'actualisation par les enseignants de préoccupsitjmurielles dépassant le simple fait de
préparer les éléves a fournir des efforts. Il apigarit en effet que I'enseignant s’organisait
pour, a la fois assurer la sécurité des élevesemdre disponible en répondant a leurs
demandes, plaisanter avec certains pour facilgéer kentrée dans le cours, ajuster sa
préparation au regard des éléments nouveaux dermdals, comme la prise en compte des
eléves dispenseés.

En faisant de la pratique professionnelle d’'un gmsat expérimenté un objet d’étude, |l
s’est avéré que son activité ne se réduisait, lai @obilisation de savoirs académiques
relatifs au démarrage d’'un cours, ni a I'applicatite « tours de mains ».

Cette premiere étude a visée pragmatique, insdetes le paradigme de I'action située
(Schuman, 1987) et adoptant certains concepts itludsr et méthodologiques du
programme de recherche du cours d’action (Theur2@@4) a aussi montré que l'activité
ordinaire d’un enseignant expérimenté était un ggsas dynamique articulant différentes
composantes émotionnelles, perceptives, interprégtcognitives et actionnelles. Cette
disposition a agir (Lahire, 1998), propre aux emsants, avait ici un effet positif sur le
climat de classe et les comportements individuets @eves. Ce travail exploratoire de la
pratique d’'un enseignant en contexte a permisgegrédtacces a la dimension subjective de
son activité, de comprendre que, derriére des gettdes communications ordinaires, se
structurait intentionnellement une activité relativent complexe qui ne pouvait se réduire,
ni a son intelligibilité spontanée, ni a la seulalgse des processus de transmission de
savoir.

De cette expérience, suivant en cela les conseil¥atela (2004, p.19) qui propose de
« commencer par l'ordinaire et voir ou cela nousneng, il a été retenu la nécessité
d’interroger ce qui paraissait de l'ordre de I'é@ande, de la quotidienneté de la pratique
sociale (Dosse, 1995) pour la rendre énigmatigueteCpremiere enquéte empirique a
déclenché un intérét plus large quant aux probliéoes de I'enseignement et de
'apprentissage. La suite de ce parcours de cherated’enseignant a conduit a porter une
attention toute particuliere a la compréhension da#snomenes accompagnant
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la dynamique de l'activité des éleves et de I'egisant (Guérin, 1999 ; Riff & Guérin,
2006), tant dans des situations de classe ordsngue dans des classes de milieux dits
« difficiles » en réseau ambition réussite (RARa suite de litinéraire professionnel,
notamment en tant qu'enseignant dans ce type deaugsa encouragé un
approfondissement des questions empiriques retaéiia compréhension des phénomeénes
relevant de I'enseignement et de I'apprentissags das classes en milieu dit « difficile ».

Si la conduite de cette recherche a eu des inagdesar la pratique professionnelle
d’enseignant, l'inverse est aussi vrai. La fréqagaoh pendant plus de dix ans de tels
établissements a permis de découvrir et de comprdasl normes et les codes spécifiques a
une culture scolaire singuliere, ainsi qu’aux fosntke sociabilité de rues incorporées par
les adolescents qui y sont scolarisés. Ces commaiss ont par la suite toujours été utiles et
précieuses durant les enquétes, et plus partieoiiént lors de I'étape de familiarisation
ethnographique, permettant de construire une oelate confiance durable avec les éléves
participant a la recherche (Guérin, 2004 ; GuériRi&, 2002 ; Guérin, Riff, & Testevuide,
2004). A chaque étude empirique, cette double pestienseignant et de chercheur a posé
la question de limplication du chercheur et deniése a distance avec les objets de
recherche. Ces études empiriques ont alors éténdesents privilégiés pour comprendre
les exigences inhérentes au dessein de faire tfamg de pratique un champ de recherche
(Barbier, 2001) et pour mettre a distance les qotscguotidiens propres a la communauté
des enseignants. Il sera montré un peu plus loinlguecours a une théorie de l'activité
humaine est indispensable pour transformer I'empn connaissances scientifiques, tout
en reconnaissant un statut d’expewx participants.

1.2. Les contraintes et les incidences du contexte : degportunités
pour la recherche

Le recrutement en tant qu’enseignant-chercheulld=M de Bretagne a constitué une
opportunité pour intensifier les travaux dans landme de la compréhension et du
développement des liens entre pratiques d’enseignimie recherche et de formation.

Les évolutions du contexte institutionnel et notaninles politiques de formation et de

recherche de I'lUFM ont, elles aussi, été favoralpeur éprouver I’hypothése qui consiste
a penser que le changement de regard sur le tdesiénseignants modifie aussi celui qui
est porté sur leur formation. Concretement, I'lUEKfend et soutient I'expérimentation et

la pluralité de différentes formes de relationgentcherche et formation. Depuis plusieurs
années, des groupes de recherche-intervention (&Rbhissant des formateurs et des
enseignants-chercheurs, concrétisent ainsi la t@lda I'établissement de tisser des liens
entre pratique, formation et recherche et de tiavaile cette maniére au rapprochement
entre des mondes fonctionnant traditionnellementdas logiques différentes. Dans ce

contexte, deux axes sont explorés depuis quelguasea : le premier concerne I'analyse
des incidences des dispositifs de formation suralgsrenants ; le second porte sur la
conception de dispositifs de formation qui prenreamtompte les résultats de la recherche.
Cette volonté de décloisonner les mondes de ladtom et de la recherche et d’instaurer
les conditions d’'une « culture-recherche partagéerest, 2001) a été déterminante pour
orienter et concrétiser un engagement vers le dgpement d'une relation organique

2 Selon les approches situées, en accordant le ppaimaoint de vue des acteurs, elles considéraremiers
comme les experts de I'enseignement et leurs pregigomme indépassables.
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entre, d’'une part la recherche empirique a visédatfligibilité de I'activité et, d’autre part,

la conception d’aides a la formation. Ce conterstitutionnel a ainsi permis de travailler
des questions articulant pratique, formation etheeche et de mener des recherches
empiriques finalisées, réunissant et impliquantafesignants stagiaires, des formateurs et
des enseignants-chercheurs. Malgré des logiquédurtibles liées en partie au statut de
chacun, il a été montré (Leblanc, Ria, Dieumeg&eires, & Durand, 2008 ; Vinatier,
2009) qu’'a certaines conditions, des recherchdalmrhtives pouvaient répondre a la fois
aux exigences de la rigueur scientifique en scerbe I'éducation et participer a la
conception d’aides a I'action, a I'apprentissagaletiéveloppement professionnel.

Cette ambition qui consiste a poursuivre une douldkee d’intelligibilité et de
transformation des pratiques a rejoint les posigonents d’autres chercheurs du Centre de
Recherche sur I'Education, les Apprentissages Bidactique (CREAD) (EA 3875) pour
constituer le creuset d’'une problématique commuxe.sein de cette équipe, il s'agit
d’analyser des formes d’éducation finalisées paeheloppement et 'autonomisation dans
les apprentissages, ainsi que leur inscription dasgrocessus d’émancipation des acteurs.
Plus précisément, ces orientations se focalisentasualescription et la comparaison de
I'environnement des pratiqgues désignées comanpgiori prometteuses, ainsi que sur les
diverses formes institutionnelles qu’elles revétafin d’optimiser les premieres et de
modifier les secondes. Dans le projet quadrien@aR2015, ce soutien s’est concrétisé par
la reconnaissance au sein de I'axe « Disposititriiment et Activité » (DIA) de travaux
portant sur I'apprentissage et l'activité colleetides apprenants, quel que soit leur statut
(éleves, étudiants, auditeurs) et leur age, darss dieiations d’enseignement et de
formation, selon une perspective d’ergonomie cogmit

Enfin, au sein de I'Université de Bretagne Occident(UBO) et plus précisément de
'Unité de Recherche Action Formation de FormatéUlRAFF), le contexte institutionnel
a été favorable au développement de recherchediséiea par le développement
professionnel des formateurs débutants dans leisupéPlus précisément, cette institution
a soutenu une recherche-intervention (Guérin & [R2ynd, 2008a/b) relative a la pratique
d’intervention des moniteurs (doctorants sous abntret d’attachés temporaires
d’enseignement et de recherche (ATER) lors de trayeaatiques. Il s’agissait, lors de ces
travaux, de mobiliser certains outils méthodolog®jades théories de l'activité pour aider
les apprenants a interpréeter differemment leuriques d’intervention en TP afin de les
ajuster plus efficacement aux besoins des étudiaht@ux attentes de [linstitution
universitaire.

Ces différents contextes institutionnels ont offgs opportunités pour affiner et mettre a
'épreuve un cadre théorique singulier visant adrenintelligible la complexité des
pratigues ordinaires et a concevoir des aides fagtsit des criteres d'utilité et
d’acceptabilite.

1.3. Le choix d’'une entrée par I'activité en situation

L’analyse de I'activité en situation comme objetréeherche en sciences de I'éducation
n’est pas une approche totalement neuve. Les txad@d/. Linard (1994 ; 1996 ; 2001) en
sciences de I'éducation par exemple ont trés tgtirmenté en faveur d’'une théorie de
'activité ou de l'action en tant que théorie int&gice pour élaborer une meilleure
connaissance des activités réelles, des appreggssat de l'intervention en formation.
Aujourd’hui cependant, cette approche bénéficieandantexte socio-institutionnel qui tend
a valoriser I'étude écologique des pratiques danms tomplexité en situation ordinaire.
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En effet, la revitalisation de cette perspectiveeespartie liée a I'insatisfaction des milieux
professionnels a I'égard des travaux senseés les aidépondre aux exigences du métier.
Si les sciences de I'éducation n'ont plus a proularr capacité a produire des
connaissances scientifiques sur les faits educattifsrmatifs, d’aucuns doutent cependant
de la capacité de la recherche a fournir une aates damélioration des pratiques de
formation et d’enseignement, mais aussi une ailderaussite des éleves. C’est ainsi que
Y. Lenoir et S. Vanhulle (2006) ont montré l'incafi@ de la recherche en sciences
humaines et sociales (SHS) a influencer efficacén®esnsavoirs professionnels mobilisés
dans la pratique quotidienne et a répondre aurtattedu milieu professionnel enseignant.
Le praticien est souvent obligé de trouver lui-mghagticulation entre différents résultats
de recherche produits a partir de projets et degprs théoriques et méthodologiques
différents. Parallelement aux approches discipl@sides chercheurs ont entrepris de faire
des champs de pratiques des champs de rechercirdse(®2001) et de I'action un objet
d’étude a part entiere. Cette approche mobilisar@ entrée par I'analyse de l'activité
marquait aussi pour certains courants, tels queliméque de I'activité (Clot, 1999) ou
la didactique professionnelle (Pastré, 2007) pangte, un intérét plus important pour les
problématiques professionnelles (Durand, 2008).teCe¢centration sur I'analyse des
pratiques professionnelles, en tant qu’objet deersthe mais aussi de formation et d’aide a
la transformation des pratiques, marque aussi yproghement avec les recherches
développées dans le champ de l'analyse du travgilus particulierement I'ergonomie de
langue francaise. Ce courant, en référence awauraprinceps de A. Ombredane et
F. Faverge (1955), a fait de la notion d’activité abjet d’étude incontournable, pour
montrer que la pratique n’est pas uniguement détéerpar la tache prescrite et qu'il y a
un écart entre ce que les ergonomes et psycholayugavail différencient par les notions
de travail prescrit et d’activité réelle. L'acti@ifait donc écho a la notion de travail réel, en
se référant a ce que I'individu mobilise ou dépleitectivement pour faire ce qu'il lui est
demandé de faire. Ce rapprochement avec I'ergonoenieconduit a considérer
'enseignement et la formation comme un travaigsta-dire une « activité pratique
s’objectivant dans des ceuvres » (Granger, 1968,cités par Theureau, 2004) et a leur
appliguer les méthodes et modeles généraux ddyamdu travail.

La suite de cette synthése présente les élémeniergienomie qui ont orienté la réflexion

mobilisée dans lI'ensemble des travaux évoqués ticgwe ont ouvert de nouvelles

perspectives, pour a la fois comprendre les phénemBés aux actions d’éducation et de
formation et enrichir les processus de l'ingénigigeformation. Les principaux arguments
présentés ci-dessous plaident en faveur du déwetogmpt d’'un programme d’ergonomie
cognitive centré sur l'activité¢ des apprenants et dormateurs dans les situations
d’enseignement et de formation.

1.3.1. Une conception holistique de l'activité

Le choix d’'une entrée par I'activité pour analyses phénomenes éducatifs et formatifs
entraine des conséquences de nature épistéemolagigti@que. En effet, les objets d’étude
visant la production de connaissances ne sont pEdéterminés par les cadres d'une
discipline scientifique. lls sont davantage défip@s le champ de pratique lui-méme et les
significations données par les acteurs a leur pragtivité, de sorte que le chercheur est
confronté a I'expression d’une signification spaoréa souvent différente de celle issue de
son propre processus d’analyse. Dans cette perspeltanalyse de la pratique ne peut
donc se faire a partir d’'un découpage disciplingjte isolerait certaines fonctions ou
phénomeénes de I'activité humaine pour les étudietaboratoire. A l'inverse des études
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conduites dans une perspective disciplinaire, iEagit pas non plus, ni de disjoindre ni
d’isoler des objets et processus particuliers @l par exemple, en étudiant précisément la
prise de décision ou la résolution de problemeemiore d’identifier I'incidence de
variables sur I'apprentissage. L’analyse de l'atdivente ainsi de dépasser une approche
par trop réductrice de la cognition qui consisterai privilégier les processus
psychologiques internes en considérant les facteomsextuels et les interactions entre
individu et son environnement comme de simplesiades influant sur les processus
internes. L'objectif est donc de contourner latieia« cécité » (Lave, 1988) des approches
cognitives. Dans la perspective a laquelle il g’a&gjide contribuer, les comportements et
phénomenes qui se manifestent dans leurs dimengierteptive, affective, cognitive,
culturelle et sociale sont considérés dans leuashygue systémique et appréhendés dans
les situations écologiques.

Ces dimensions s’articulent en un tout indissoeialil’approche « activité » est dite
globale dans la mesure ou elle vise cette totalitguliere, a partir de laquelle sont
déterminés les objets étudiés et les méthodes iswdmsl (Pinsky, 1992).
La multidimensionalité participe donc du concepaativité comme un objet intégrateur
permettant des rapprochements interdisciplinaireSieS. Enfin, les théories de I'activité
analysent des niveaux différents d’organisationmattant de comprendre la relation entre
les processus internes et les conditions extégegue forment un tout organisé autour de
la construction du sens en action. Toutefois, mayss la prétention d’affirmer que les
objets d’'analyse et les méthodes permettent deeampte de la totalité des éléments et
des relations qui constituent la situation réellactivitté humaine est dans ce cadre
rigoureusement réduite a I'étude d’objets théorguen considérant cette délimitation
comme une réduction acceptable de la complexité.

1.3.2. La signification de I'activité en situation ordinaire

Une autre caractéristique de I'ergonomie cognitiestrée sur I'activité est d’accorder une
place centrale a lintentionnalité, a la significat de I'expérience pour comprendre
pourquoi et comment l'acteur s'« arrange » tantcales contraintes qui pésent sur lui
gu’'avec les opportunités, souvent inattendues,pguivent s’offrir a lui. C’est en partie
pour cette raison, dans un contexte de renonceenémtpsychologie cognitive qui opere
une équivalence forte entre processus cognitifgatessus computationnels, mais aussi de
prolifération des approches phénoménologiques &b @k, des la fin des années soixante,
des ergonomes et des psychologues ont commencgbared des modélisations et des
meéthodes visant a résolument prendre en comptentglexité de I'activité humaine pour
tenter de comprendre la maniére dont s’organigdil/idu dans l'atteinte des objectifs qui
lui sont assignés et/ou qu’il se donne en situatiaturelle. Ce projet de description et de
compréhension de l'activité y compris dans sa cexif# se fait alors en prenant au sérieux
la parole de l'acteur, en intégrant la subjectigtéll engage en situation d’action réelle, a
la fois en tant que parameétre de son engagemeptatjet de curiosité scientifique. Pour
de nombreux chercheurs aux travaux desquels esirtappune contribution, il s’agit
notamment de savoir pourquoi il existe toujourségart entre la dimension prescrite des
taches et les modalités d’action mobilisées par deteurs. Autrement dit, il s’agit
d’identifier et de décrire la tension entre ce gst demandé a l'acteur (prescription
institutionnelle) et ce que cela exige de lui (gegyences et contraintes personnelles)
(Saujat, 2004). Si le principe du primat accord@&x@périence de I'acteur est fondamental,
alors la compréhension du travail passe par ungsaant des processus de la pratique
gue de la prescription. D’'un point de vue méthodigjoe, le parti pris est alors de
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se pencher prioritairement sur I'analyse de l'atdive I'acteur, de maniere a éviter que
lanalyse préalable de la tache prescrite n’infheerirop fortement le traitement des
données recueillies. Selon J. Theureau (2004)e agition constitue une garantie contre
le risque d’indexer l'analyse de l'activité réellmux seuls éléments puisés dans la
prescription et donc d’en négliger certains aspeottamment phénoménologiques,
au profit de la tendance a mesurer les écarts kennescrit et le réel.

1.3.3. Une interdépendance entre activité individuelle etollective : étude de la
dimension cognitive

La prise en compte des perspectives individuelleobéctive dans les situations de travail
pour I'étude de la dimension cognitive, et notamimeda |'apprentissage en situation,
constitue le troisieme argument qui plaide en favda l'option « entrée activité ».
En effet, I'évolution des pratiques professionreke des situations de travail qui, dans de
nombreux secteurs professionnels, implique de phms plus de coopération et
d’interdépendance entre les acteurs a incité li@ogoe a construire des outils théoriques et
méthodologiques pour décrire et comprendre I'agtigdllective. Ces outils générateurs de
savoirs ont permis des progres significatifs pamprendre les processus de coopération
entre des acteurs appartenant a un méme coll€kt ainsi que l'activité, méme
individuelle, est toujours considérée comme ayar@ dimension sociale du fait qu’elle
n'est jamais ni totalement isolée, ni indépendatite réseau de relations avec d’autres
acteurs. L’activité humaine est donc considéréengeran phénomene individuel et social
ou la cognition est socialement distribuée danmatéicipation des acteurs a des collectifs et
a des communautés de pratiques. Les situationsicBéidn et de formation n’échappent
pas a cette spécificité. On peut donc |égitimenpeniser qu’au sein de la classe, les autres
sont peu ou prou une ressource ou une contrainie guprendre et/ou se former. On
entrevoit dés lors comment les sciences de I'éducgteuvent tirer profit des cadres
théoriques et des concepts scientifiques mobilises de travaux empiriques visant la
compréhension des phénomeénes liés a 'activité dallectif en classe ou en formation.

1.3.4. Articuler 'analyse de l'activité et la conceptionde dispositif d’aide

L’articulation entre I'analyse de l'activité et Eonception d’aides a la pratique est une
caractéristique qui répond a la perspective dtatitiociale de la recherche et au dessein
d’établir de nouvelles relations entre savoirs rddfigues et pratiques sociales. Depuis
plusieurs années, les relations entre rechercfoereition occupent une place grandissante
que l'universitarisation récente de la formatiors @mseignants et I'injonction faite a ces
derniers de changer leur pratiqgue face aux tramsfbons de I'école (Maroy, 2006) n’ont
fait qu’accentuer. Plusieurs textes dont celuigmarsur la formation des enseignants (arrété
du 19-12-2006) précisent que les enseignants doétesncapables de tirer parti des apports
de la recherche et que la formation elle-méme aibeake se nourrir des résultats de celle-
ci. Dans cette perspective, 'approche ergonommientée analyse de l'activité humaine
propose un modele qui permet opportunément de ai@vet une articulation féconde entre
des programmes de recherches empiriques sur ltécétv des programmes de conception
de situations de formation des enseignants (ouzalilegénierie des situations). Ce modéle
permet de tisser des liens entre deux mondes i: @ellanalyse scientifique ou recherche
en intelligibilité sur des pratiques (Barbier, 2DGt celui de la conception d’aide a la
transformation du monde et des acteurs. Cetteiorlat été résumée par I'expression
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« comprendre le travail pour le transformer » dams publication déja ancienne (Guérin,
Laville, Daniellou, Duraffourg, & Kerguelen, 1991)Cette approche explore les
connaissances relatives aux activités humaines dismsituations variées en les finalisant
par la conception de technologies. Le mouvementoitapt du Computer Supported
Cooperative WorKCSCW) qui développe des dispositifs dans des tgitum de travalil
représente a ce titre un exemple illustratif (Tkeaur & Jeffroy, 1994). Ces recherches
finalisées qui orientent le choix des objets sdigoies en fonction de leur pertinence
pratique laissent entrevoir des perspectives piteunsts pour aider a la conception des
dispositifs de formation. Mais ceux-ci peuvent aé$se contraints par les caractéristiques
du domaine de conception, c’est-a-dire par les itiond techniques, organisationnelles,
sociales et éthiques de leur actualisation. Pasémurent, les contours des objets d'étude ne
sont pas prédéterminés par la discipline (Barbg901l) mais tiennent compte des
demandes et des significations données par lesiractBans le cadre de I'ergonomie
cognitive, J. Theureau et F. Jeffroy (1994) prétisgie les objets d’analyse sont contraints
par les objets de conception et par une théoriérgénde I'activité humaine. Ceux-ci sont
formulés de maniere a répondre aux exigences lerche et leurs contours ne sont pas
figés car ils peuvent étre amenés a évoluer posiraisons épistémologiques mais aussi
éthiques. Dans le cadre de I'enseignement et déormation, cette conception de
I'articulation entre recherche et formation devnagrmettre de produire des artefacts ou
situation susceptibles de répondre aux questiomssguposent les formateurs et/ou les
apprenants. Cette facon originale de concevoirtididation entre la recherche et
la formation permet d’asseoir des points de coremcg entre des problématiques
scientifiques et professionnelles.

Par la présentation succincte de caractéristiquases a I'ergonomie de langue francaise
orientée « activité », il s’agissait de mettre giénce les atouts majeurs de cette approche
pour comprendre et exploiter la complexité desiguas d’enseignement, d’apprentissage
et de formation. Dans le chapitre 5 consacré @heaption de situations de formation, il
sera montré que l'analyse de l'activité se posersenun point de jonction permettant,
d’'une part une reconnaissance des savoirs et gegités d’'innovation des pratiques et,
d’autre part, une coopération entre chercheurs raticggns impliquant une liaison
fonctionnelle entre ces deux mondes professionidgré cette volonté il n'est pas
possible d’ignorer les difficultés liees a des cpamémantiques différents et des enjeux
parfois irréductibles.

2. L’activité collective comme objet d’étude

L’activité collective et notamment les liens etfélientes formes d’interactions entre les
formateurs et les apprenants dans les situatiomssdignement et de formation qui ont
initialement suscité I'intérét pour ces recherchessont progressivement imposés comme
les thématiques centrales de ces travaux empiriqueschoix de se focaliser sur les
guestionnements empirique, théorique et méthodglegrelatifs a cet objet d’étude est lié
d’'une part a la prégnance de la dimension colleabv sociale de l'activité humaine dans
les situations d’enseignement et de formation ‘eyjtce part, au fait que cette dimension
était peu étudiée.
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Les situations collectives étudiées ici ont la ipafarité de mettre en présence des acteurs
ayant des statuts et des fonctions différentes dkss contextes institutionnels ou la
pratique du formateur est censée favoriser chggpiénant la construction de savoirs et
I'acquisition de compétences.

La premiere enquéte empirique, bien que n’étantipidiglement centrée sur cet objet
d’étude, a aussi joué un role important pour liétéporté a la dimension collective de
I'activité en classe et en formation. Les analydes débuts de cours ont effectivement
montré incidemment que linterprétation des comroatiwns et actions des éleves
participait de maniere déterminante & I'organisatide I'activité de [I'enseignant
expérimenté. Celui-ci vivait le début de cours carume séquence collective co-construite
avec les éléves au cours de laguelle ces derrg@sagent en référence a des attentes, des
normes et des habitudes construites au fil desceéaprécédentes. En conséquence
linvestissement des éléves et la mise au trawgide de la classe sont apparus comme
étant davantage I'expression d’une activité de éoampn continuellement construite, voire
reconstruite, et négociée que I'exécution de pigsons de I'enseignant. C’est a la suite de
cette enquéte empirique que l'activité de rechergkst orientée vers la production de
connaissances relatives aux phénomenes et procéssusux liens et interactions entre
différents acteurs et notamment entre éleves dasssduations d’enseignement et de
formation ordinaires visant la transformation dectivité des apprenants et leur
apprentissage.

Lors de ces travaux, I'attention particuliere guité portée aux conditions d’acces, au sens
de l'activité des éléves et, plus précisément, ele écu immédiat en situation est le
produit d’'une focalisation sur des questions thpa@s et méthodologiques relatives aux
conditions d’analyse de l'activité collective ernusition ordinaire. L’analyse de I'activité
des éléves et des expériences intersubjectives al@s avérée un passage obligé pour
identifier et comprendre les processus sous-jac&ntertains phénomenes collectifs de
l'activité en classe. Interroger les préoccupatiehsntentions des éléves, analyser leurs
fluctuations, questionner les raisons de leur asmgee ou de leur divergence avec celles
de I'enseignant, identifier les intéréts des undest autres et les enjeux qui les mobilisent
ont été autant d’enquétes indispensables a larcotish d’'une connaissance méthodique
des situations observées. Sauf a se contenterlidiegp'échec et les difficultés scolaires
par l'inattention des éléves ou le manque de rigues procédures de rationalisation des
professeurs, il s’est avéré indispensable d’abdrdetivité en classe comme un processus
complexe et fluctuant de transactions et de négon® prenant en compte la dynamique
de la vie d’'une classe et son histoire.

Cette orientation a également été guidée par léevisansformative du programme de
recherche en cours d’élaboration, car il est adpsaru inenvisageable, voire coupable, de
se passer des connaissances relatives a l'actiggéapprenants eux-mémes pour aider a
'amélioration des pratiques d’enseignement etatenétion. Ces connaissances s’averent
d’ailleurs régulierement tres précieuses pour camst une compétence a établir des
relations humaines favorables aux apprentissagédsiiss (Ria, 2006).

Toutefois I'activité collective est non seulementabjet complexe mais encore une totalité
qui ne peut étre scientifiquement étudiée qu’indement, c’est-a-dire a partir d’objets

théoriques transversaux ou longitudinaux. DansatFede I'analyse de I'activité en classe,
la théorie du cours d’action s’est alors avérée frértinente car elle propose des objets
théoriques permettant différents niveaux de desoripde l'activité collective et des

relations entre les acteurs. Concrétement, au modenenquétes, c’'est par I'analyse du
cours d’action individuel-social et I'articulatiotes cours d’expérience que les relations
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interpersonnelles ont pu étre appréhendées Cesnileaux d’analyse ont été choisis pour
décrire et comprendre comment I'Autre (le pairfdemateur) participe a I'expérience de

l'acteur et influence la dynamique de son engagémdans la situation. Les présupposés
epistémologiques et les objets théoriques de adtmarche sont présentés dans le
chapitre 3.

2.1. Trois perspectives empiriques

Analyser la complexité de l'activité collective mdsite de tenir compte d’'une double
réflexion : celle menée a I'échelle temporelle eliec consacrée a I'analyse de I'activité.
Concernant la seconde préoccupation, les enquéipsigues conduites ont appréhendé
I'activité collective a deux niveaux différentsadtivité individuelle en relation avec autrui
(niveau intra-individuel) ; I'articulation des adtés individuelles (niveau interindividuel)
et la configuration d’activités collectives (niveaallectif). Ces niveaux d’analyse ont été
exploités pour décrire I'activité sur un empan tengpallant de une a six legons.

Activité collective et activité individuelle soaald’éleves en classe (niveau intra-
individuel)

Les enquétes ont privilégié I'étude de l'activitdlective a partir de I'activité individuelle
sociale d’éleves de collége et de lycée participates cours d’'EPS et de mathématiques. Il
s’agissait d’étudier la dynamique de I'engagemest ééves et la maniere dont se construit
leur propre situation. Autrement dit, il s’agissdé décrire comment les autres éleves et
I'enseignant influencaient ou non I'organisatioreesignification de I'activité individuelle.

Articulation des activités individuelles des élegasclasse (niveau inter-individuel)

Ces travaux visaient a comprendre les dynamiquesti@ilation synchronique et
diachronique des activités individuelles d’éléveartipipants a des taches collectives
d’apprentissage.

Il s’agissait alors de décrire, a partir de la restouction du cours d’expérience de chaque
éléve, la forme et les objets des interactionsrébations locales d’interdépendance). Plus
précisément, I'objectif était double : d'une pakemtifier ce qui était partagé ou non par les
différents acteurs engagés dans une méme tachectom| et d'autre part, repérer les
phénomenes et processus liés a la mobilisation ket @nstruction de connaissances
aboutissant a une intelligibilité mutuelle et a dgmifications partagées.

Configuration collective et liens entre I'enseighahles éléves (niveau collectif)

Il est également apparu pertinent de comprendrés digas pouvaient étre dégagés entre
I'activité de I'enseignant et I'activité d’éleveagagés dans un projet collectif sur la totalité
d'une année scolaire. Cette enquéte visait aloteraprendre comment des enseignants
expérimentés réussissaient a créer et maintenircangguration d’activité collective de
travail viable, tout en individualisant par mometeasir intervention auprés de certains
eléves. A partir de la description de l'activité ldEnseignant, la préoccupation était tout
d’abord de rendre compte du processus d’élaboratiatinstauration d’une configuration
sociale favorable au travail scolaire. Ensuite eiadautre niveau, il s'agissait de rendre
explicites les processus de coordination qui saligent entre I'enseignant et les éleves lors
d’épisodes de travaux pratiques.
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Incidences de la participation a des espaces dendtion indexés a une conception
enactive de l'activité humaine sur le développenpeofessionnel

Dans le cadre du programme d'aides a la concegidenseignement et la formation
(chapitre 5), des enquétes empiriques se sonesuées ces dernieres années a l'activité
d’enseignants stagiaires dans un environnemenbrdeafion situé en dehors du champ de
la pratigue d’enseignement. L'objectif de ces emgmié&tait d'une part d’identifier les
incidences de la présence d'objets et des actiarmdteurs et autres apprenants) présents
dans lI'espace de formation sur la dynamique detetcuction de I'expérience (couplage
acteur-situation) et d’autre part de repérer I'exise ou non de liens de signification entre
I'expérience vécue dans I'espace de la formatiareks vécue dans la classe.

La perspective de ces travaux a été essentiellerdenproduire des connaissances
objectivées susceptibles d’alimenter les débaenstiques et publics actuels a propos des
apprentissages des éleves et aussi de contribuenieax articuler les pratiques
d’enseignement, de formation et d’apprentissagex&eont tenté de tirer au mieux parti
des avancées des travaux en ergonomie et en psg@hahinsi que des recherches
conduites sur les activités collectives en situnatle travail, pour approfondir des questions
théoriques et méthodologiques a propos des conditibtanalyse de l'activité collective.
Cet intérét pour les dimensions collectives detiv@€ s’est accompagné, aux plans
théorique et méthodologique, d’'un certain nombre changements dans la maniére
d’étudier le travail présenté dans le chapitre 3.

2.2. Contribution au développement des recherches en aeygomie
cognitive

Les travaux de recherche présentés dans ce volnhéfacilités par la constitution et la
mise en synergie d’'un petit collectif de cherchediétudiants et de formateurs impliqués
dans des dispositifs de formation universitairgpmfessionnelle. La création du séminaire
de recherche « Analyse de I'activité et conceptlerdispositifs de formation », co-animé
avec Jean Trohel (MCF a 'UFR APS de l'universi@nRes 2) depuis 2007, a été motivée
par la volonté de regrouper différents acteurs siatuts différents pour travailler des
guestions épistémologiques, théoriques et méthgiples relatives a la mise en ceuvre
d’'un programme de recherche empirique et technglegen ergonomie cognitive dans le
domaine de I'éducation et de la formation. Ce séirenest également porté par la
conviction que la collaboration entre des acteyanfides cultures et des parcours en partie
différents pouvait étre un atout pour mener debemhes finalisées reconnues a la fois
dans les communautés scientifiques et les pratigrugessionnelles de référence.

Cette conviction s’appuie sur un certain nombrefalgteurs. Le premier est lié aux
contraintes temporelles d’études empiriques degigpes d’enseignement et/ou de
formation. Appréhender et analyser les phénomeéoeisisx complexes tels que l'activité
collective des éléves implique la mise en ceuvrendthodes d’enquétes qui exigent des
temps longs de présence sur le terrain. Le cdilesti alors une ressource indispensable
pour, non seulement construire les données, mass walider la pertinence des analyses et
diffuser les résultats. Ces travaux ont donc bér@fides collaborations formelles
et informelles au sein de ce collectif. Celui-cé® une aide précieuse pour affiner les
guestions de recherche, inventer des dispositifthadélogiqgues de construction des
données (Guérin, publication en préparation), drades corpus lourds et discuter les

résultats produits. Plusieurs publications scieptéds co-rédigées par les membres de
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ce collectif témoignent de son dynamisme. En 209 contours d’'un projet commun ont
eteé collectivement définis autour de l'acces a dangréhension de la construction de
I'expérience professionnelle d’étudiants de Madtars différents contextes de formation.

Le second argument qui incite a privilégier la dnsien collective du travail de recherche
tient aux opportunités qu’offre l'inscription desavaux dans la dynamique d’'un réseau
informel de chercheurs rattachés a différents ktioes en sciences de I'éducation et en
Sciences et Techniques des Activités Physiquegettides (STAPS). Depuis 2006, des
opportunités se sont présentées de partager etnddidier des avancées scientifiques d’'un
collectif de chercheurs (Durand, Dieumegard, Lefaldnéard, Ria, Saury, Serres, Trohel,
Veyrunes, Zeitler) relatives a I'analyse de l'aitévindividuelle et collective dans des
situations sportives et de formation. Dans le cadve séminaire de recherche, les
collaborations et les échanges ont pu étre musivec plusieurs membres de ce collectif
organisé en réseau. D’autres collectifs tels qietdng »° et le groupe « Modélisation de
la construction de I'expérience » piloté par J.dreau ont également nourri I'activité de
recherche.

Dans le cadre du prochain quinquennal 2012-2016\odeelles collaborations au sein de
'axe « Dispositif Instrument et Activité » (DIA) ud CREAD devraient permettre de
travailler avec des chercheurs issus de paradigmiestifigues proches et compatibles
d’'un point de vue épistémologique. Cette intentienrait se concrétiser par un travail de
these (Lemonon) portant sur I'analyse de I'activitdlective d’une classe accueillant un
éléve en situation de handicap. Cet objet de rebkesera appréhendé de maniere
conjointe par I'approche du cours d’action (Theure2004, 2006) et I'approche socio-
technique (Albero, 2010) afin de décrire et comgrera place des objets techniques et la
fonction qu’ils jouent dans les interactions saesadt I'acquisition des connaissances.

Enfin, le collectif permet de créer un espace coatfféau sein duquel les échanges autour
des savoirs issus de la recherche et des obstamiégagents de la pratique se soumettent a
une double dynamique : l'une nourrissant et optamisl’action par les résultats de
'enquéte méthodique, l'autre soumettant a la restiee des énigmes ou des dilemmes
pratiques qui stimulent sa productivité. En ce sbien plus que leur statut, c’est la faculté
des différents acteurs a engager leur intelligaréatrice qui légitime leur présence dans
'équipe. C’est pourquoi, au dela de la nécess#éépdrticiper a la dynamique de la
recherche empirique en sciences de I'éducationtiViéé collective de recherche a aussi
pour objectif de contribuer a la formation des @&nts a la recherche. Autrement dit,
il apparait important de faire de la recherche semement un objet de travail mais aussi
un objet de formation. Les modalités d’organisatides rencontres entre étudiants
intéressés par la recherche et chercheurs confisorésconstruites de maniere a constituer
des espaces aux caractéristiques et aux contraingss proches que possible de celles que
rencontrent habituellement les chercheurs et gubnsedonc aussi celles des futurs
chercheurs. Ce type de format coopératif offrediage de pouvoir interroger I'activité
des novices en temps réel et d’envisager des digpae formationad hocen phase avec
leurs préoccupations. Cette dimension formativeallectif de recherche offre I'avantage
de conduire les chercheurs confirmés a une exatiioit fructueuse et heuristique de savoir-
faire parfois acquis de maniéere expérientiellepeinsanée pour envisager leur transmission
de maniére professionnalisée.

3 Contraction de Activité et Ingénierie.
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Concrétement, cet espace constitue donc un digfpdsiformation a la recherche par la
recherche concu en cohérence avec les présuppasgzodgramme de recherche partagé.

C’est dans ce contexte qu’ont été dirigés ou caems plusieurs travaux d'étudiants en
master 1 (Lemonon, Lebihan), en master 2 (Lemomwuyrvic, Lebihan) et en thése
(Archieri, thése en cours ; Lemonon, recherchardm€ement pour une thése en cours).

2.3. Enjeux de recherches

Le programme de recherche empirique a pour ambifiotravers la production de
connaissances scientifiques de répondre a des xergeentifiques, ergonomiques et
sociaux.

Enjeux scientifiques

Les travaux conduits visent a étudier les pratiglieaseignement et de formation en vue
de produire de nouvelles connaissances sur I'é&tiiumaine en relation avec des
guestions empiriques particulieres, sans pour autharcher a valider des hypotheses
élaboréesa priori. Les différents objets d’analyse ont donc en comme répondre a la

tentative de mise en évidence des phénomenes if®didis a I'articulation des activités

individuelles et collectives en situation ordina@te classe et en formation. A un niveau
plus macroscopique, la description de I'expériedems des contextes variés vise a
modéliser I'activité humaine grace a l'identifiaati d’invariants anthropologiques dans la

perspective de contribuer a un enrichissementagighifopologie cognitive située.
Enjeux ergonomiques

La dimension praxéologique constitue une part ingme du programme de recherche
élaboré. Dans ce cadre, la relation entre rechesaty@rique et aides a la conception de
situations d’éducation, de formation et d’enseigeetest envisagee dans une relation de
détermination réciproque qui se réalise selon umaailche itérative. Par conséquent, la
formation peut étre analysée comme une construetiopirique, évolutive et adaptative,
étroitement articulée a une analyse de I'activigs contenus de formation peuvent donc en
partie étre issus de l'analyse de l'activité réelleenjeu consiste alors a concevoir un
curriculum de formation de plus en plus indexé actmnaissance de la pratique
professionnelle cible pour accroitre l'efficacitésdformations sur I'apprentissage et le
développement des apprenants. Ce programme deptmmceentré sur le cours d’action
est aussi organisé en référence aux composantexitetes d’efficacité technico-
organisationnelle-culturelle orientés par des valele nature éthique.

Enjeux sociétaux

Dans un contexte ou la professionnalisation esémigy une injonction et ou I'apprenant
doit étre capable d’'une prise en charge totaleastiglie de sa formation entendue comme
'ensemble des activités permettant d’acquérir deenaissances et compétences liées a
'exercice d’'un métier ou d’'une profession, il sdenlimportant de questionner ['utilité
sociale de la recherche en éducation. Si la foomagieut tirer un meilleur parti des
résultats de la recherche et de ses méthodes netampour former les futurs
professionnels par l'alternance, la question demede savoir comment. Le volet
ergonomique du programme de recherche présenté@vigseposer une voie de réponse a
cette question, en consolidant une perspectiveliigboration entre chercheurs, formateurs
et apprenants fondée sur une relation symétrique.
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Chapitre 2

Contextualisation de I'objet d’étude

Ce chapitre est consacré a une revue de littéraimmeexhaustive des travaux relatifs a
'étude de l'activité des éleves et des enseignantsclasse et des relations entre les
dimensions cognitive et sociale. Devant le nombrpartant de travaux de recherche ayant
choisis comme objet d’étude l'activité en classepleis particulierement I'activité des
enseignants et/ou des éléeves dans des contextdasde ordinaires, le choix a été fait de
repérer dans la littérature scientifique la manidmnt était envisagée la dimension
collective et notamment les relations interperstieseen relation avec les phénomeénes
d’apprentissage. Les approches scientifiques les gnificatives de la littérature ont donc
été retenues de maniere a permettre une mise emssign des travaux produits dans ce
parcours de recherche.

1. La littérature scientifiqgue relative a I'étude de lactivité
collective en classe

La connaissance des pratiqgues d'enseignement sédéens avec 'apprentissage et la
réussite des éleves est au centre des débats geblscientifiques comme en témoignent
diverses parutions successives dans la décenni@ :288pport Prost (juillet 2001) ;
recommandations du Haut Conseil de I'évaluationl'deole (HCéé) (2003); divers
numéros spéciaux de revue scientifiques dont aigula revue francaise de pédagogie
(RFP, 2004). Sous des formes différentes ces textemis en valeur trois types d’enjeux
liés a la production de connaissance relatives lans qu’entretiennent les pratiques
d’enseignement et les processus dapprentissagesjeux politiques (pratiques
d’enseignement a promouvoir ou a prescrire afirmélgorer I'efficacité de I'école) ;
enjeux sociaux (résorption de I'’échec scolaire)jeex théoriques (connaissance objectivée
de lI'apprentissage en milieu scolaire). Si lesegxifficiels nationaux ne vont pas jusqu’a
recommander les « bonnes » pratiques, ils exepsp#ndant une pression pour identifier
ce qui pourrait améliorer les résultats scolaies éeves et leur réussite. C’est pourquoi de
nombreux travaux essentiellement anglo-saxonsiiastains une approche behavioriste de
type processus-produit, ont étudié les liens el#reomportement des enseignants et le
produit de l'activité des éleves. J.E. Brophy dt. Toood (1986) ont ainsi repéré a partir de
la description des comportements en classe, dadarégs entre le comportement de
'enseignant et les performances des éleves. Qatrdifficulté a identifier des lois
d’enseignement, le modéle mécanique fondé surdtufa qu’'une cause peut expliquer un
effet et qu’'un effet est le produit d’'une seulesma été trés critiqué. S’il est admis que les
acquisitions des éleves dépendent pour une patamdinée des pratiques des enseignants,
il est toutefois difficile d’identifier ce qui stinle ou au contraire freine I'apprentissage,
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a partir de simples tests standardisés. C’est pourgepuis quelques années, on observe
une augmentation du nombre des travaux visantdariggion et la compréhension de la
complexité de l'activité collective, en focalisalels enquétes sur la dimension sociale,
c’est-a-dire les phénomeénes interpersonnels atsuttgectifs. Ces themes sont développés
notamment en sciences cognitives (Tummolini & Gasiechi, 2006) et en analyse du
travail (Benchekroun & Weill-Fassina, 2000). Dane thamp de [Il'analyse de
'enseignement et de la formation en sciences égutation, des travaux adoptant des
points de vue variés appréhendent l'activité erssda en considérant I'activité des
enseignants et des éleves comme s’inscrivant desigighamiques d’interactions ou les
acteurs poursuivent des buts parfois différentsuese mélent les dimensions cognitive et
sociale (Durand, Saury, & Séve, 2006).

1.1. Ethnométhodologie et approche ethnographique desteractions
sociales en classe

Parmi les approches mobilisées en sciences sqclatdmométhodologie a contribué a
rendre compte de faits sociaux en considérant gseattivités interactionnelles qui les
constituent ne sont pas des « choses » mais dempltssements pratiques des membres
d’'une communauté sociale (Garfinkel & Sacks, 19FD)analysant les activités ordinaires
de la vie quotidienne, les travaux en ethnométhagiel visent a accéder a une
connaissance des phénomenes sociaux en profontewtudient la maniére dont les
membres d’'une communauté rendent ces mémes axtigiiénnelles et rapportables a des
fins pratiques, c'est-a-dire descriptiblesqountablg en tant qu’organisation des activités
ordinaires. Le caractére récursif de ce phénoméartiodilation entre les pratiques de
description et les descriptions elles-mémes ests atonsidéré comme une propriété
singuliere des actions et circonstances pratidueeshéme central des recherches est donc
la descriptibilité rationnelleaccountability des actions pratiques, en tant qu’elles sont un
accomplissement continu et pratique (Garfinkel,419857). Pour cet auteur, ce sont bien
les circonstances pratiques qui rendent les actiessriptibles, ainsi qu’'un ensemble de
connaissances de sens commun et de méthodes ammigent pratique. Le champ le plus
développé au sein de l'approche ethnométhodologigpiel’analyse conversationnelle.
Celle-ci est considérée comme un exemple de mélibgidorigoureuse et hautement
détaillée pour aborder I'analyse des conversatomdsaires. Plusieurs travaux ont montré
comment la coopération langagiere entre des acssuc®-construisait progressivement a
partir de l'interprétation par chacun de la dynamigles communications et du contexte
(Grosjean & Lacoste, 1999).

Cette approche a été exploitée pour analyser tigatisns de travail collectif notamment
dans les environnements technologiques complexass [ cadre du contrble du métro
londonien C. Heath et P. Luff (1994) ont ainsi méntque la sensibilité a
'accomplissement en temps réel de l'activité enrsodes autres acteurs constitue une
condition pour la coordination efficace des actiduscollectif : concretement les acteurs
doivent étre capables, au fur et a mesure de Ifaptiesement de leur travail, d'étre
attentifs a ce qui se passe autour d’eux, a cdaqudes autres pour réorienter leurs propres
actions.

L’ethnométhodologie a aussi été exploitée pour yeeal I'activité collective en classe.
Dans le cadre de I'enseignement a I'école primaireMiéhan (1979) a décrit précisément
les interactions sociales en situation scolair@pfantissage et mis en évidence que la vie
de la classe était composée de séquences de tiransaat d'interactions trés structurées.
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Cet auteur montre entre autre que les lecons simgat de facon séquentielle par
I'utilisation de phrases d’ouverture, de développetmet de fermeture qui cadrent les
différentes séquences d’interactions. Certainstiongent sous la forme d’'une grammaire
avec ses regles sur le mode « initialisation —mépa- évaluation », par une distribution de
la parole contrélée. Il semblerait alors que cetsms séquences qui structurent et
produisent la construction d’'un ordre social dansldsse. L'apprentissage et la réussite des
eléves sont donc en partie liés a leur capacitééyrier cette grammaire et les regles qui
régissent la vie de la classe. P. Woods (1990)ateémnt enrichi la connaissance de la
dimension collective de I'activité en classe, erbifigant la méthode ethnographique pour
rendre compte des interactions sociales dansdaecket du travail scolaire et en privilégiant
le point de vue des éléves. Cet auteur s’est phuscplierement intéressé aux incidents
perturbateurs dans la classe, interprétant la gethes problemes a partir d’'une description
des processus interactionnels. Dans la continwgtéces travaux, J.D. Allen (1986) et
P. Perrenoud (1994) se sont intéressés aux okjaepiif mobilisent les éleves en classe.
Le premier a montré que les éléves (des lycéend’oeourrence) ont deux types
d’objectifs : 'un consiste a obtenir une certifioa et a satisfaire aux exigences minimales
de chaque enseignant en matiere de travail etrierpance, I'autre recouvre un intérét de
convivialité qui vise a entretenir des relationsiales et amicales avec les autres éleves.
Pour atteindre ces objectifs, les éléves déplaienhombreuses stratégies : comprendre le
professeur ; donner au professeur ce qu'il attanthimiser le travail a faire et s’amuser ;
réduire I'ennui et éviter les ennuis. P. Perren@f94) a caractérisé le métier d’éleve, en
montrant que ces stratégies permettaient aux étbvesdapter de maniére active a la fois
aux exigences du contexte et a la dynamique dgerses de la vie en classe.

1.2. Le paradigme de I'écologie de la classe

L’approche de I'écologie de la classe (Doyle, 198@hontré les limites des résultats issus
du paradigme processus-produit et notamment lebcaipns en termes de relations de
causalité entre I'enseignement de I'enseignantagptentissage des éléves. Cet auteur a
notamment regretté le peu de place accordée ausegsos interactionnels entre les
différents acteurs dans I'explication de I'effidgcde I'enseignement. C’est pourquoi, cette
approche a proposé une alternative au paradigmeegsos — produit, afin de mieux
prendre en considération la complexité de la dimsensollective de la classe et les
interactions entre I'enseignant et les éléves. tCagssi que I'écologie de la classe a été
conceptualisée comme un systéme d'activité orgasiagulier, complexe et interactif, au
sein duquel les activités de I'enseignant et desedl sont liées de maniére dynamique.
La classe est alors congue comme «une unité éuopartementale composée de
séquences qui entourent et régulent le comportem@byle, 1986, p. 397). Ce paradigme
postule que l'intervention de I'enseignant et kvail des éléves, a un moment donné dans
la classe, sont le produit de négociations le ptusvent implicites (Woods, 1978). Cette
approche a notamment montré que la vie collectevéactlasse confrontait les enseignants
a trois types de contraintes : l'instruction desvék ; I'instauration et le maintien de I'ordre
dans la classe, la viabilité des relations sociafdse les éléves. En dépit de la richesse de
ses résultats pour comprendre la complexité desactions sociales entre les enseignants
et les éléves, le courant de I'écologie de la elasa eu que des développements limités,
hormis en EPS ou les variables de contexte (esparmgs, objets) ont probablement une
plus grande importance que dans d’autres discgpbelaires.
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Dans le cadre de I'enseignement de 'EPS, D. Stegeat M. Toussignant (1983) ont
complété les travaux de W. Doyle (1986) et mis eidehce les répercussions des
interrelations entre les contraintes sur la dynamide la classe. Les enseighants sont en
effet confrontés a des événements imprévus pluedgionnels auxquels ils font face en
élaborant des stratégies qui visent a satisfaingx datentions complémentaires mais
contradictoires : installer et maintenir le collea’éléves au travail dlassroom and
managemeitet instruire les éléves en leur transmettantcdesaissances.

A un tout autre niveau, les enquétes se sont Badi sur le systeme d’interactions sociales
entre éleves qui, contrairement aux systemes céapissage et d’organisation, échappe en
partie au contrdle de I'enseignant. C’est ainsi glusieurs travaux se sont centrés sur les
stratégies élaborées par les éléves pour s’adaptividuellement et collectivement, a
'environnement de la classe et aux demandes desiggrants. Il apparait alors que les
interactions sociales sont directement mises ant fmidirigées par les éléves et qu’elles
traduisent essentiellement l'intention d’entretesmtre eux des liens sociaux. Selon P.A.
Hastié et D. Siedentop (1999), ces interactionslueniceraient directement les
apprentissages des éléves. Ces auteurs ont égalemomiré que les éléves auraient
tendance a modifier les taches initialement preset a négocier les exigences attendues
ou, dans certains cas, a en esquiver les atténtésen répondant aux prescriptions liées a
'organisation, manifestant ainsi un comportemenblare acceptable. Ces résultats
rappellent que I'école du point de vue des éléwsaassi un lieu de développement de
relations sociales avec les pairs et que, pourdoegud’entre eux, cette perspective est plus
importante que le travail scolaire lui-méme. E. Eemsnet E. Evertson (1981) ont ainsi
décrit les stratégies fines déployées par les gl@oair faire semblant de répondre aux
attentes de I'enseignant. L’activité de ces élewesactérisés comme des « esquiveurs
compétents » (Siedentop, 1994), apparait souvemibigne aux attentes minimales des
enseignants, a savoir ne pas perturber la classgjiaend difficile son repérage et I'acces
a son contenu. Les éléves ont alors tendance dopg@ee des stratégies de négociation
pour diminuer le niveau d’'attente des enseignaviser les taches peu attrayantes, réduire
leur implication et agir en fonction des attentappmosées de I'enseignant (Hastié, 1995,
1996 ; Hastié & Siedentop, 1999). Parmi les élémednt contexte ayant une influence sur
limplication des éleves, W. Doyle et G.l. Pond&®715) ont mis en évidence que leur
investissement est aussi lié a la distance qudtsnent les séparer des enseignants. Plus
ceux-ci sont estimés proches d’eux, plus ils s’iqu#nt dans les taches et plus ils
travaillent. L'autre levier pour assurer la pagpation des éléves est I'évaluation. Selon
W. Doyle et K. Carter (1984), les taches en rappuédc I'évaluation ont une plus grande
probabilité d’étre interprétées comme un travailess, c'est-a-dire qui « compte » et a une
valeur reconnue. Selon W. Doyle (1986), la paréitign de I'éléve aux taches de la classe
se joue alors dans une transaction ou I'éleve @shdes performances contre des notes.
Autrement dit, I'investissement ne va pas de s@sQpourquoi les enseignants n’hésitent
pas a faire de I'évaluation un outil pour maintdi@guilibre dans I'écologie de la classe.
Pourtant, la relation entre 'engagement et I'éatibn (ou les éléments extrinseques en
général) constitue une source de difficultés céntta I'enseignement.

Ce paradigme de recherche est a l'origine de pnogpes curriculaires intégrant une
composante socialisatrice aux connaissances disaigls telles que le programme Sport
Education (Siedentop, 1998). Celui-ci soutien lm@tien entre la stabilité des groupes
d’éleves et l'organisation de cycles longs de fdroma finalisés par des rencontres
sportives. Si ces travaux ont permis des avanoéEsiables en termes de description de la
dynamique de l'activité en classe et des strat@paségociation et de transactions entre les
enseignants et les éleves et les éléeves entralgune prennent pourtant pas suffisamment
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en considération les processus de cognitifs dee®l&n effet, ces recherches se focalisent
essentiellement sur la dynamique de groupe sanxhdrea décrire et comprendre la
maniere dont I'éleve percoit et interpréte les @éta du contexte ni la maniere dont
il construit des savoirs en classe.

1.3. Approche située et apprentissage en milieu scolaire

Tout en s’inscrivant dans une tradition sociologiqat ethnométhodologique et en
prolongeant le paradigme de I'écologie de la clagseourant de I'action située apporte a
cette problématique deux contributions majeuresunB’ part l'article de J.S. Brown,
A. Collins et P. Duguid (1989) qui définit la cogianh située par les relations entre
cognition, activité et situation et, d’autre pdiduvrage de J. Lave et E. Wenger (1991) qui
pose les bases épistémologiques d’'une théorie appréntissage situé, considérée en
termes de participation aux pratiques sociales wurelles d’'une communauté. Les
filiations théoriques de cette approche dite sittggaontent au début du siecle avec les
apports de L. Vygotsky et de J. Dewey. Le prenmetamment en introduisant les concepts
de « médiation sociale », de «sémiotique fondaahent et de «zone proximale de
développement » a largement inspiré les modelesithees de la cognition située. A partir
de ces travaux précurseurs, D. Newman, P. Gri#fititM. Cole (1989) ont théorisé la
cognition située comme une zone de négociatioreds st de construction conjointe d’'une
activité partagée entre I'enseignant et les élédefewey (1902/1990) a reproché la
perspective solipsiste de la psychologie et a téswsur l'intégration de [I'activité
d’apprentissage dans une double situation : soetateatérielle. Dans son prolongement et
par le jeu de différentes analyses portant supdasques quotidiennes, J. Lave (1988) met
en évidence le caractere intégratif de la cogniiomaine en tant que phénomene associant
individus, activités et environnement sociocultudes pratiques. Dans cette perspective,
'apprentissage est concu comme la constructionahmaissances fondamentalement liée
aux situations dans lesquelles elle s’est dévelmae I'activité. J.S. Brown, A. Collins et
P. Duguid (1989) considerent ainsi que les condlitidans lesquelles les connaissances
sont acquises constituent une part de la connaissale-méme. Les concepts clés de cette
perspective située sont : «la communauté de peati «la participation », «la
réification » et « I'authenticité ». A partir d’@eas ethnographiques de I'apprentissage de
métiers dans des culturelles traditionnelles, JeLat E. Wenger (1991) ont théorisé le
processus d’apprentissage comme étant partie aiéegt inséparable de la participation a
des pratiques sociales. Pour ces auteurs, I'apgsage est a la fois un processus de
construction de connaissances et d’acculturatiosleetompréhension des normes propres
au groupe. Ce double processus produit une « corumgepistémique », c'est-a-dire une
communauté d’apprenants partageant des savoirsadeg-faire, des usages patrticuliers,
gu’ils co-construisent et mobilisent lors de leumgeractions (Kirk & Kinchin, 2003).
Ces savoirs sont considérés comme réifiant I'histteés décisions inhérentes a I'activité
des membres. La réification est le processus qusiste a donner forme a I'expérience par
le biais de documents, de manieres de faire, etcave et E. Wenger ont défini l'unité
d'analyse d'apprentissage par le concept de «cgaation périphérique légitime »
(legitimate peripheral participation Ce concept signifie qu’un acteur débutant ouicev
participe a une communauté de pratique qui véhidde normes, une culture et des
manieres d’agir qu’il va devoir progressivemenggrer, en s’engageant activement pour
étre reconnu par les membres les plus expérimdésommunauté de pratique définit ce
gu'’il est possible d’apprendre (Lave & Wenger, 198disque le contexte social et culturel
créé par cette communauté a une influence sigtiifecgant sur ce qui est appris que sur la
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facon dont les apprentissages se construisent gKvlacdonals, 1998). D’'un point de vue
métaphorique la position de I'apprenant en débapmfentissage se situe a la périphérie de
la communauté tandis que celle des experts o@sn#e situe au centre. En conséquence,
'apprentissage s'apparente a une trajectoire tali@nla périphérie vers le centre (Lave,
1988). La participation d’acteurs novices ou débistava engager la communauté de
pratique dans le méme processus de transformatidaitdde leur intégration progressive.

Les travaux qui se sont intéresseés aux activitdeatives ont insisté sur le fait que les
individus sont contraints de s’adapter a la dynammide changement de I'environnement.
Les acteurs doivent donc coordonner leurs actionsngrovisant et en s’ajustant en
fonction des circonstances sociales et matériplbes espérer un résultat conforme a leurs
attentes. Dans la mesure ou cet ajustement repaseasproduction d'intelligibilité
mutuelle entre les individus, production qui estofégsée par I'acces partagé aux ressources
disponibles dans I'environnement, I'écart entratéiligibilité que chacun a construit des
situations extrascolaires et l'intelligibilité pdse de la situation de classe n’est pas un
parameétre anodin. L’introduction de la notion dteartticité permet d’envisager les moyens
de faciliter cette entrée dans un nouvel univeparéager, mais aussi d’en sortir. La notion
d’authenticité renvoie en effet a la significatides connaissances construites en milieu
scolaire et a la perspective de leur utilisationrpagir dans un contexte social et culturel
différent. Pour cela, D. Kirk et G. Kinchin (2003jpvitent a promouvoir en classe des
situations « authentiques » dont les caractéristigseraient proches des situations du
monde extrascolaire afin d’envisager un transfezs dpprentissages scolaires plus
prometteur dans d’autres domaines d’activités seia

En contexte scolaire, les travaux ont confirméfiliance des interactions entre pairs sur le
processus de construction des connaissances. Wdssébnt en commun d’insister sur la
dimension fondamentalement sociale ou « participati des apprentissages, indexés a la
fois & des contextes et des activités collectifso@®, Collins, & Duguid, 1989 ; Lave,
1988 ; Lave & Wenger, 1991 ; Wenger, 1998). La kbation principale de ce paradigme
est d'offrir, grace a de nouveaux concepts, unéegie lecture originale des phénomeénes
d’apprentissage collectif.

1.4. La cognition distribuée

L'approche de la cognition distribuée prend segingeis dans la problématique de la
sociologie de la connaissance et de I'école russe@sychologie (Vygotski, Léontiev).
Celle-ci met I'accent sur I'aspect écologique, edtif et culturel de I'activité. Elle participe
au courant de l'anthropologie cognitive qui consgddéa compréhension des activités
humaines dans leurs cadres écologique, cultuaalietctif. La finalité de cette approche est
de dépasser le niveau d’analyse courant adoptéi@mces cognitives, a savoir la centralité
de l'individu, pour caractériser une cognition sdej incarnée et situéeerfibodied
cognition) dans son contexte d’occurrence. Cela signifie laueognition est désormais
considérée comme distribuée entre les agents eéléasents de la situation. L'unité
d’analyse privilégiée devient ainsi le systeme adechnique ou le systeme fonctionnel (le
cockpit d’avion, un service hospitalier, la classeinprenant les acteurs et les objets et/ou
instruments. Cette approche considéere que I'obsarvat I'acteur ont le méme statut dans
'acces a la connaissance de I'activité. Autrentititcette approche s’appuie sur le postulat
selon lequel l'action n’est jamais incompréhensiptaur un observateur qui partage la
culture de I'acteur (Quéré, 2000). Cette optiondsgdeux conséquences méthodologiques
fortes : d’'une part on ne peut accéder qu’indireetet a la connaissance de l'activité
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humaine et, d’autre part, les verbalisations nestituent pas une voie privilégiée d’acces a
sa propre activité.

Pour proposer des exemples de voie d’acces indirdatconnaissance, Hutchins (1994,
2000) montre que la cognition est distribuée danségeau et qu’elle peut étre objectivable
a partir de I'analyse de la propagation et de dmdformation des informations dans ce
réseau. E. Hutchins (1994) illustre ces proposawets I'analyse du pilotage d’avions et
met en évidence que l'information se propage etlis@ibue grace a degatternsde
coopération et de coordination au sein de I'équepa@our cette approche, la
compréhension intersubjective est I'élément clé rpaxpliquer [l'efficacité et la
performance d’un collectif. L'appartenance a unema&ommunauté de pratique est donc
un atout essentiel pour interpréter les comportésnehcommunications de l'autre. C’est
ainsi qu’'un simple regard suffira pour qu’un indivisache ce que l'autre pense et ce qu'il
attend de lui dans cette situation.

Le courant de la cognition distribuée est structsedon deux axes en interaction. Le
premier s’'intéresse au role cognitif joué par lbgets présents dans I'environnement et le
second met I'accent sur les aspects sociaux daglaitcion. Dans le cadre des recherches en
sciences de I'éducation, c’est essentiellementet®rsd axe qui a été privilegié, parfois
méme en réaction contre les positionnements épigt@® jugés radicaux des tenants de
'analyse de I'activité centrée exclusivement surdlation univoque aux objets techniques
(Linard, 1989). Il est également fait référencea alcognition sociale distribuée » lorsque
ce cadre d’analyse est mobilisé pour analyserractere distribué des processus cognitifs
au niveau social de la classe. L'unité d’analygeepen compte est alors constituée de la
collaboration et de la coopération entre des indisi munis d'artefacts via les
communications verbales et non verbales. L'approdbecollectif développé par la
cognition sociale distribuée insiste en effet sudiffusion et le partage des connaissances
entre plusieurs individus et sur la synchronisatiemporo-opératoire des activités. Le
raisonnement et la prise de décision de I'actent dans ce cadre étroitement dépendants
de linterprétation et de la compréhension de itactdes membres du collectif. Dans le
cadre de la classe, certains travaux (Barab, Haynddt, & Squire, 2001) ont mis en
évidence le rdle des interactions au sein des ugsesautenant des trajectoires de
participation et dans lesquels la cognition edrithisée tant socialement qu’au plan spatio-
temporel. En mathématiques, M. Cobb et J. Boweé8qLont montré comment les normes
de la microculture de la classe soutenaient l®@maisment et la participation des éléves. Le
raisonnement mathématique est dans cette perspegpréhendé a la fois comme une
activité avec autrui et comme une activité intimaméée au contexte socioculturel
empreint de normes, de valeurs et de significatimesalement négociées.

1.5. L’analyse de l'activité collective en psychologie ul travail et en
ergonomie de langue francaise

Le développement d’outils théoriques et méthodojogs de compréhension de I'aspect
collectif du travail est un des principaux chargtide I'ergonomie de langue francgaise dans
la perspective de conception ou d’aménagement itiestisns de travail ou d'usage de

produit. Cet intérét pour les activités collectivess en partie lié a I'évolution considérable
des sciences et techniques de linformation etadedmmunication (STIC) durant les

derniéres décennies et aux manques de connaissaurckes phénomeénes collaboratifs et
de coordinations entre acteurs. L'activité colleetet plus particulierement les phénomeénes
de coordination et d’interactions ont été abordépadtir de concepts théoriques et

J. Guérin — Note de synthése pour I'HDR — Univérdi Bretagne Occidentale - 2011 28



Contextualisation de I'objet d’étude

meéthodologiques qui different selon les courants.dds nombreux courants de recherche
s’est ainsi focalisé sur un aspect particulier aedivités collectives: le partage
d’'informations contextuelles (Salembier & Zouin2604). Ces auteurs se sont intéressés
au role du partage d’information dans la régulatiea activités de contrbleurs aériens. Ces
travaux qui trouvent une inspiration dans les tmavde la sociolinguistique, de I'analyse
conversationnelle ou de I'éthnométhodologie ont emstvidence le caractere déterminant
de lintelligibilité et de l'acces partagé aux ressces de l'environnement dans le
fonctionnement des activités collectives coopéeativls ont ainsi développé un modéle
empirique analytique qui se base sur le concepk dentexte partagé ». Celui-ci est
emprunté a D. Sperber et D. Wilson (1989) en étifini comme I'ensemble des
informations ou événements contextuels mutuellenmmeanifestes pour un ensemble
d’acteurs, a un instant t, dans une situation denmémpte tenu de leurs capacités
perceptuelles et cognitives, des taches qu'ils ettivéaliser et de leur activité en cours
(Salembier & Zouinar, 2004). Ce concept permetesher tcompte de l'incertitude relative
au partage d’'informations contextuelles et des a@tgmd’inférences des agents sur I'acces
conjoint aux ressources de I'environnement.

Ces derniéres décennies, le courant d’ergonomiardgie francaise ayant opté pour une
entrée « analyse de l'activité » a contribué awugellement de I'analyse de I'activité
collective. C’est notamment en explorant de nouxealhamps scientifiques que
I'ergonomie de langue francaise a construit desepts et méthodes permettant de saisir la
complexité de l'activité collective. Au plan théguie, les avancées significatives de ces
travaux conduisent a considérer que I'activité exil’e peut se définir comme : a) un
processus de co-construction et d’ajustement pssdrige a la dynamique des interactions
sociales entre acteurs ; b) dont les caractéressicociales matérielles et culturelles jouent
un role central dans la détermination de l'activii@lective ; c) dont le produit et
I'efficacité repose de maniere importante sur €llgibilité mutuelle et la compréhension
partagée ; d) et qui n'est pas égal a la sommedestés individuelles qui le composent.
On accepte dés lors pour principe que le collepgtifséde des propriétés cognitives
différentes de celles des individus qui le constity du fait de I'organisation sociale qui
structure les interactions entre les membres dupgroAu plan méthodologique, un certain
nombre d’avancées ont pu étre générées par cesuxtaParmi celles-ci, on notera la
description et la compréhension de l'activité odike qui passe par une observation
outillée in situ mise en relation avec les questions de rechershgement dit, il s'agit
désormais de choisir le bon niveau d’analyse etpan temporel adapté a I'objet d’étude.
L’acces a lintelligibilité des phénomenes de caoation et d’interaction passe aussi par
un acces a la signification et par l'interprétato®@s acteurs complémentairement au recuell
des communications verbales en situation. Ces rdiffés approches proposent une
diversité d’unités d’analyse (I'individu, le systéncoopératif par exemple) qui peuvent,
comme le propose le programme de recherche du d@aton, se combiner.

Ces différentes approches s’inscrivant dans leasduwte I'ergonomie de langue francaise
partagent une hypothése théorique et épistémolegigdicale. Il est en effet, pour ces
courants, impossible de comprendre une activit&ithgelle quelconque, en dehors de sa
relation avec une situation, a la fois matérieles@ciale, ni de comprendre I'articulation
entre des activités individuelles et une activitéective en dehors de sa relation avec une
situation matérielle interne au collectif consid@®une situation matérielle et sociale
externe a ce collectif (Jeffroy, Theureau, & Hara@p06). Au regard des enjeux du
programme de recherche élaboré dans ce parcoursctierche, I'analyse de I'activité

collective a réalisé, grace aux apports de I'ergueoet de la psychologie, des avancées
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théorique et méthodologique suffisamment signiivest et pertinentes pour permettre de
comprendre et modéliser I'activité individuellecellective en classe.

Cette revue de littérature avait pour fonction déspnter les différentes perspectives
théoriques et méthodologiques qui ont cherché &saraet comprendre I'activité au sein

de la classe et en formation a partir d’objetswtiétdivers. Dans le chapitre suivant, la
présentation du cadre théoriqgue et méthodologiquealirs d’action (Theureau, 2004,

2006) met en évidence comment le programme de nedahempirique se démarque des
approches proposées précédemment pour produil@deaissances scientifiques a propos
de I'activité collective et I'apprentissagesitu.
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Chapitre 3

Approche théorique et méthodologique
de l'activité collective
dans les situations de formation et d’enseignement

Ce chapitre explicite une posture scientifique gpet constructiviste développée en

sciences de I'éducation a partir des apports dess du travail et des développements
récents des sciences cognitives. Cette postureageyirivilégier I'étude des processus de
construction de sens par les acteurs en situatiturelle par rapport a I'analyse des seuls
produits de l'activité.

Depuis 1996, les travaux qui ont conduit a cettee ride synthese s’inscrivent dans un
programme de recherche portant sur I'analyse ddiligé d’acteurs engagés dans des
situations d’enseignement-apprentissage en milmlase et de formation. Parmi les
différentes orientations théoriques en ergonomitadgue francaise ayant fait de l'activité
un objet central d’analyse du travail, le prograngéaéral de recherche du cours d’action
fournit un appareillage conceptuel et méthodologidanalyse de la pratique humaine, qui,
en référence a différents critéeres de scientifigti@spire et compléte les propositions de I.
Lakatos (1970). Cet appareillage a été fondé paflhkureau et a fait I'objet de
systématisations successives (Theureau, (1992/20006 ; 2009). Depuis 1994, il est
exploité et développé dans le cadre des sciencéédieation (Durand, 2008 ; Durand &
Veyrunes, 2005; Leblanc, Ria, Dieumegard, Serref)uand, 2008 ; Ria, 2006, 2009;
Saury & Veyrunes, 2009) et des sciences du spatifH& Durand, 2005, 2007 ; Poizat,
Seve, & Rossard, 2006 ; Seve, Poizat, Saury, Dura@@6 ; Saury, 2008). Ce cadre,
appligué a des pratiques sportives et de formatmppelle que le travail n'est qu’un cas
particulier de pratigue humaine (Theureau, 20043isM’est justement cette particularité
qui permet aux sciences de I'éducation et aux eeendu travail de bénéficier
réciproguement des résultats théoriques et métbguples relatifs a différentes pratiques
humaines. Cette théorie de I'activité propose, dansadre des sciences cognitives, une
phénoménologie empirique de l'activité humaine cuila fois, permet de décrire et
comprendre conjointement les phénoménes émergeabadlivité des apprenants et des
formateurs engagés dans des situations collectraeiges et, a un tout autre niveau,
contribue a la conception d’aides a la formatiohestseignement.

Plusieurs motifs peuvent étre avancés pour explidet engagement dans le cadre du
programme de recherche du cours d’action.

Le premier motif ayant conduit a ce choix est lacpl accordée a la dimension subjective
de l'activité humaine et a la construction de s&rsanalysant I'activité au niveau ou elle
est significative pour I'acteur dans sa conscigmeeréflexive, I'objet théorique du cours
d’action (Theureau, 2004 ; 2006) permet en effeted®nstruire I'expérience telle gu’elle
est développée par I'acteur en situation naturdi@yennant des conditions matérielles et
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sociales favorables, celui-ci est ainsi reconniablpde rendre intelligible, pour lui-méme

et pour autrui, le sens de son expérience vécueiveau d’analyse contraint a trouver des
méthodes proches de celles que mobilise I'anthagpelculturelle, afin de créer un espace
de dialogue organisé par une relation de coopératiple chercheur n’est pas en position
surplombante par rapport aux acteurs, mais davartags une posture d’écoute. Dans le
cadre de la formation, les objets de recherche amsi co-construits par le chercheur et
lacteur. Il y a ainsi une prise en compte simuandes intéréts scientifiques et de
formation et une réhabilitation des thématiquesiqguas et professionnelles.

Le second motif est lié au fait que le programmeeatderche du cours d’action offre un
cadre d'analyse en ergonomie fondé sur une réductie lactivité a un niveau
d’organisation autonome qui préserve son caraateneplexe, incarné, situé et cultivé.
Ce choix évite ainsi une reconstruction solips@i#econstruction du monde risquant d’étre
totalement détachée de contingences objectivesie géd notamment a l'intérét pour
'expérience de la cognition de l'acteur et plusrticalierement a sa dimension
phénoménologique, c’est-a-dire le vécu tel gu'it Eentifié par I'acteur comme étant
significatif pour lui. Dans les situations ordiresr il s'agit de rendre compte de
I'organisation des significations qui émergent cheszacteurs lors des interactions avec le
contexte matériel et humain. L’étude porte aloenlsur I'activité humaine mais en prenant
appui sur la mobilisation d’objets théoriques oucdanaissances scientifiques - tels que,
par exemple, le cours d’expérience, le cours ddactie cours d’in-formation et le cours de
vie relatif a une pratique - qui permettent d’idiéett des invariants dans le couplage entre
I'acteur et sa situation. C’est a cette conditioe ¢gs connaissances ainsi élaborées peuvent
contribuer a consolider une théorie de I'activitérfaine.

Le troisieme motif qui explique I'inscription desvaux dans une perspective d’ergonomie
cognitive est la constitution d’'une relation orgare entre I'analyse empirique de I'activité
et la technique. Autrement dit, 'analyse de I'aité réelle est conduite dans le perspective
d’aider a la transformer et donc de contribuer gprojet de conception de situations de
formation indexées a des criteres d’aides a I'aptssage ou a I'action. Le programme fixé
répond donc a I'exigence de satisfaire a la fos weées épistémiques et transformatives
(Schwartz, 1997). Les connaissances scientifiques produites participent, de maniere
cumulative avec d’autres résultats issus de progmacomplémentaires, a la conception de
situations pour la formation des enseignants, tlasee et des formateurs. En sciences de
I'éducation, divers auteurs (Durand, 2008 ; Leblabal., 2008 ; Ria, 2006, 2009) ont
montré que cette relation organique ouvre une woiginale car elle se démarque des
conceptions de curriculum de formation centrées §alaboration de contenus
disciplinaires indépendamment de l'activité réellgette approche épistémologique de
I'activité répond donc au souci de considérer comgonent les dimensions scientifique et
pratique des recherches entreprises.

Ce chapitre présente successivement le faisceauhylesthéses relatives a l'activité
humaine qui constitue «le noyau dur » du progranttmecours d'action, puis l'angle
d’approche particulier du programme proposé ici goncerne davantage l'activité
collective. Enfin, les méthodes de recueil et digsmdes données sont précisées en termes
d' « observatoire de l'activité humaine » dansiemtions étudiées. Cette présentation vise
a expliciter les options ontologiques, épistémajags et éthiqgues sous jacentes a la
pratique scientifique, ainsi que la maniere dostdennaissances sont produites a partir
d'une répartition particuliere du travail entrecleercheur et les divers participants aux
enquétes. Le programme de recherche présenté ddesote de synthese a contribué au
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développement de la dimension méthodologique dgraname général du cours d’action.
Ce travail a donné lieu a la publication des atial® 1 et 3 présentés dans le volume 2.

1. L’activité collective dans le programme cours d’adbn

Le programme de recherche du cours d’action esttaghen référence au paradigme de
'enaction (Maturana & Varela, 1994 ; Varela, 1980permet d’analyser I'activité en tant
gue pratique humaine donnant lieu a une expériesigrificative pour les acteurs,
enrichissant ainsi leur conscience pré-réflexives’drganise en référence a un ensemble
d’hypotheses fondamentales ou de présupposés gigiods, epistémologiques et éthiques
relatifs a l'activité humaine qui constituent leyaa dur du programme de recherche
empirique (Lakatos, 1994) dans lequel s’inscrittutke de [l'activité humaine. Ce
programme repose sur la conjonction entre le pgmnaelide « I'enaction » (Varela, 1989 ;
Maturana & Varela, 1994) et I'hypothése de l'exmste d’'une « conscience pré-
réflexive ».

1.1. Engagement ontologique : la référence au paradigmede
I'enaction

Le cadre d'analyse du cours d’action opérationealidans I'étude de l'activité qui
s’accompagne d'une expérience significative, le ag@me des systemes vivants
(Maturana, Varela, 1994 ; Varela, 1989) au centran dcourant de recherche
pluridisciplinaire en sciences cognitives (McGe@02a/b), impulsant des travaux dans des
disciplines diverses : neurosciences, intelligeadéicielle, épistémologie, psychologie
cognitive, linguistique. Ce paradigme s’inscrit empture avec I'approche computo-
symboligue de la cognition, lui contestant I'idaeeccelle-ci repose sur des représentations
d’'un monde extérieur prédéterminé qui ont une t€gbhysique sous forme de code
symbolique dans une machine (Theureau, 2006) oampelogie dans un cerveau (Linard,
1989). Le paradigme de I'enaction ne conteste pasapacité du cerveau a former des
images mentales, mais la maniére dont ce procesgusnvisagé par certaines théories,
préférant a l'idée d’entité mentales « tenant lgeu», celle d’ « émergence de structure
cognitive » (Peschard, 2004). A la suite de F. Vard989), ces auteurs tendent a
considérer que la cognition traduit I'historiquesdeapports dynamiques d’'un systéme
vivant avec son milieu. Ces rapports entre I'acttson environnement sont envisagés en
termes de « couplages structurels asymétriquisd»)(dans le sens ou les perturbations du
systéeme vivant permises par son environnement définties par le systéme vivant lui-
méme. Autrement dit, un acteur interagit a chagugant avec son environnement
signifiant pour lui, a I'émergence duquel il a aimié a partir de sa constitution
physiologique, de ses caractéristiques psycholegigde son histoire et de ses propres
interactions avec cet environnement a l'instanc@dént. Lors de ces interactions avec
I'environnement, l'acteur est plus ou moins seasibtertains €léments selon I'état de sa

* Cette notion est proche de celle de consciencedflexive comme compréhension du vécu proposél par
P. Sartre (Theureau, 2006, p.54).
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structure a chaque instant qui change continuelémme raison de sa dynamique interne.
Ce paradigme participe aussi au développementatdgenches en sciences cognitives et
des neurosciences qui accordent une place ceattalguestion de la conscience. Celle-ci
est ici considérée comme une propriété émergenteodiplage structurel (ou activité
neurobiologique) ; définition qui contribue au remellement de I'approche
phénoménologique dans [I'étude de la cognition hoeaien tant quelle est
fondamentalement vécue et qu’elle s’accompagneedaxpérience pour I'acteur (Legrand,
2007).

1.2. Présupposés théoriques relatifs a l'activité humaim

Le paradigme de l'enaction a des conséquences’&udd empirique des activités
humaines. C’est pourquoi J. Theureau (2004, 20069Ret J. Theureau et F. Jeffroy
(1994) en référence a ce paradigme proposent usyaundur » d'hypothéses définissant
celle-ci : a) elle est envisagée comme autonomg elle consiste en une dynamique
d’interactions asymétriques entre I'acteur et sowirennement, au sens ou ces interactions
concernent, non pas I'environnement tel qu'un oleeur extérieur peut 'appréhender,
mais le domaine propre de l'acteur ou de sa st@ndtie qui, dans cet environnement, est
pertinent pour sa structure interne a linstant Autrement dit, c'est la capacité
fondamentale a étre, a affirmer son existencefair@& émerger un monde qui est signifiant
et pertinent tout en n’étant pas prédéfini a 'aefVarela, 1989). Concernant les systemes
sociaux, H.R. Maturana & F. Varela (1984) considérpie les interactions sociales au sein
d’un collectif ou « couplage de troisieme ordreontfémerger un monde partagé, constitué
d’'un ensemble de significations, connaissances)eiiés de culture, langage, partagés entre
les individus, aussi appelé « domaine consensupbssédant lui méme une certaine
autonomie. L’émergence de ce domaine est essenérlice qu’elle permet d’assurer la
viabilité et lintelligibilité de [lactivité dévelppée par chaque individu dans son
environnement social et culturel, tout en lui fagsant des ressources pour agir et pour
apprendre, dans le cours de ses interactions escldhctivité humaine est donc cognitive,
dans le sens ou elle construit continuellement digmifications et mobilise des
connaissances issues d'un processus de typicafisdgs expériences vecues. Elle est
incarnée, en ce sens que cognition, action, conuation et émotion forment un
continuum inséparable du corps de l'acteur (Lindr@i89). La cognition est fondée sur
l'activité concréte de tout I'organisme, c'est+&-diur le couplage sensori-moteur et elle
dépend des types d'expérience qui découlent dessdi capacités sensori-motrices du
corps (Varela, Thompson, & Rosh, 1993). Elle esués dynamiquement car les
caractéristiques sociales, matérielles, cultureffiesechniques évoluent constamment de
leur propre mouvement comme du fait de laction reémie I'acteur. Elle est
indissolublement individuelle et collective car ntégration de [l'acteur dans un
environnement physique et humain fait que l'adivitdividuelle comporte toujours une
dimension sociale. Elle est cultivée en s’inscrivdans une culture particuliére dont elle
est inséparable. Elle est vécue, en donnant lignedexpérience pour lI'action (un vécu qui
est partiellement accessible a I'acteur). Cetteptation de I'expérience est synonyme du

®La « situativité » de I'activité n’est donc passsacier & un lieu physique ou un cadre interawigis plutdt
a un ensemble dynamique de relations entre desidondi qui interagissent et se coordonnent de par le
appartenance a une méme communauté de pratiques.
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concept de « conscience pré-réflexive » héritéadehEnoménologie (Husserl, 1925/2001 ;
Merleau-Ponty, 1945) exprimant la capacité de ¢acth rendre compte du vécu immeédiat
de I'action. Cette conscience pré-réfléxive - diedi d’expérience - est I'effet de surface de
la dynamique de couplage structurel de I'acteucaam environnement. Elle donne lieu a
la construction de signification pour I'acteur.

1.3. Conséquences empiriques du paradigme de I'enactiopour
étudier 'activité humaine

F. Varela (1989) propose des réductions permetthntconsidérer I'ensemble des
caractéristiques des systemes vivants grace a parai®n de trois domaines de
phénomenes : le domaine de structure, le domaigeitdoet le domaine consensuel.
Le premier domaine correspondant a I'organisativ@rne de I'acteur est susceptible d’'une
description opérationnelle dans le cadre des newerses (neurophénoménologie).
Le second correspond a l'effet de surface de laahygue de couplage structurel d’'un
acteur avec son environnement. Le troisieme coorespa l'effet de surface de la
dynamique de couplage entre plusieurs acteurs.etensl et le troisieme domaine sont
susceptibles d’'une « description symbolique admlissi» dans le cadre des sciences
humaines et sociales (SHS) (Varela, 1989, p.15a¢ tescription symbolique admissible
comporte deux aspects constitutifs : d’'une pale, mispecte le caractere asymétrique des
interactions entre un systeme vivant et son miieletant effectuée du point de vue de la
dynamique interne de I'acteur ; d’autre part, lgsisoles utilisés peuvent étre considéres
comme résumant des processus du domaine de lausérdans la mesure ou ils respectent
la relation entre domaine cognitif et domaine decstre. Pour effectuer une description
symbolique admissible du domaine cognitif de l'actd. Theureau (2000, 2002, 2004,
2006) définit plusieurs objets théoriques, congifiua combler le gouffre entre des
descriptions symboliques et phénoménologiques alilité humaine, tout en évitant la
confusion entre des descriptions symboliques etldssriptions opérationnelles. Ces objets
théoriques sont : le cours d’expérience, le cotastidn et le cours de vie relatif a une
pratiqgue. Dans le cadre du cours d’action, la dé&m des objets théoriques est fondée sur
le postulat suivant : le niveau de I'activité qat significatif du point de vue de l'acteur (sa
partie pré-réflexive) est un niveau d’organisatielativement autonome et pouvant donner
lieu a des observations, descriptions et explioativalides et utiles (Theureau, 1992).
Autrement dit, la description et I'explication dphénomeénes pre-réflexifs de I'activité
contribuent a la connaissance de l'activité dangylshalité, sans prétendre cependant
rendre compte de I'ensemble des niveaux d’orgadarsde I'activite.

Le cours d’expérience est « la construction de peuns I'acteur de son activité au fur et a
mesure de celle-ci, ou encore I'histoire de la carge pré-réflexive de I'acteur, ou encore
I'histoire de ce montrable, racontable et commdetajui accompagne son activité a
chaque instant » (Theureau, 2006, p.48). Le coadidn (ou cours d’action individuel-
social) désigne la mise en relation entre le caliexpérience et un ensemble de
caractéristiques pertinentes dites « extrinséquédelies-ci peuvent étre des contraintes
(éléments « pris en compte », ou « pesant » scoues d’expérience) ou bien des effets
(transformations produites par I'activité de l'agfeet peuvent étre relatives a I'état de
lacteur (état corporel, physiologique, etc.), a si@&ation (événements occurrents,
confection d’'un vétement, réalisation d’'un ciroéliéctrique, etc.) ou a sa culture, en partie
partagée avec d’autres acteurs (usages, normeagiseances, etc.).
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La description du cours d’action est ainsi un nivdanalyse de l'activité plus englobant
gue celle du cours d’expérience, puisqu’elle dépaks simple description de la

construction de sens par l'acteur, pour tendre vews description plus compléte de la
relation de cette construction de sens avec lesctapsituation et la culture de I'acteur. Elle
suppose également le croisement du point de visemeactivité par I'acteur et de celui de
'observateur concernant la documentation des aonés et effets extrinseques.
La description du cours d’action exige nécessaintno@e documentation préalable du
cours d’expérience, selon un principe du « pringataddescription du cours d’expérience »
sur celle des autres objets théoriques, afin dpeotsr le critere de pertinence d'une
« description symbolique acceptablabid.).

En donnant le primat au point de vue de l'acteuawtcontenu de la conscience pré-
réflexive les définitions des objets théoriques npeitent de préserver le caractere
asymétrique du couplage entre l'acteur et son enmEment et d’en réaliser une
description symbolique acceptable. Il s’agira ddfarticuler des observations effectuées
par le chercheur lui-méme et la connaissance dulende I'acteur. Par conséquent, pour
connaitre la signification de I'activité humaine, ¢chercheur aura besoin darticuler ses
propres observations avec le récit de I'expériateseacteurs observés.

1.4. Présupposés ontologiques et épistémologiques relata I'activité
collective

Selon le paradigme de I'émergence, le collectifceshposé d’individus ayant une activité
autonome (Maturana & Varela, 1994). Autrement ldittivité collective est incertaine et
complexe, au regard de la variabilité des compaetdm et des intentions d'action
divergentes que peut avoir chaque individu. Cetpibénvue conduit a étudier les collectifs
comme des systemes complexes et autopoiétiques.

L'étude empirique de l'activité collective selomafiproche du programme du cours d’action
s’inspire des propositions de J-P. Sartre (196@51%®n matiere de compréhension de
I'activité collective. J. Theureau (2006) repreridde principale de ce philosophe selon
laquelle le collectif ne constitue pas une totatitthnée, préconstituée ou externe aux
individus mais est en permanence construites (aronsgruites) par les activités
individuelles. L'activité collective devient alome« totalité organisée dont I'organisation
est constamment remise en cause par les actinitladuelles et constamment reconstruite
par ces mémes activités individuellegTheureau, 2006, p. 96). Cette conception invite,
d’'un point de vue empirique, a envisager l'activitélective a partir des individus et des
relations interindividuelles. Par conséequent, &lhigibilité du collectif repose sur celles des
activités individuelles et ne consiste pas a dire Igs collectifs n’existent pas, mais plutét
gue seuls existent les individus qui les compos€etite conception est qualifiée par
J. Theureau (2006) de « situationnisme méthodalmgigcomme voie moyenne entre deux
options : «le collectivisme méthodologique » efindividualisme méthodologique ».
J. Theureau a aussi emprunté a J-P. Sartre l'id@®wkidérer le collectif comme « altérité-
culture », mais également comme « altérité-natutenotion « d’altérité-culture » met en
valeur I'importance du sens partagé, construitlpamactivités antérieures. Elle correspond
a la culture partagée par les acteurs. Quant altérité-nature » du collectif, elle souligne
le role de la matiere et de I'espace dans la dotisth du collectif. Elle correspond a
'environnement partagé par les acteurs et complbsdets, de dispositifs matériels et
symboliques. Cette culture et cet environnementagés sont les produits des activités
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collectives antérieures et participent, peu ou praula configuration des activités
collectives ultérieures. D’'un point de vue empidgeela signifie que I'activité collective
est envisagée comme l'articulation d’activités wuidiielles sociales d’acteurs qui intégre la
situation de chacun et en particulier leurs inta L'interaction entre les acteurs est ainsi
congue comme étant médiée par leurs interfaceatisitunelles propres. Cela signifie que
les situations des acteurs peuvent étre plus onsrmartagées. Ce partage est déterminant
pour leurs interactions elles-mémes.

1.5. Objets théoriques et activité collective

Dans le cadre du programme du cours d'action, #'agit pas d’étudier I'activité humaine,
mais un objet théorique en tant que réduction dég€ngménes complexes et
multidimensionnels liés a l'activité humaine. Cetiemiéere littéralisation de I'empirie
proposé par J. Theureau est tenue par deux crilerpgrtinence : a) les objets théoriques
doivent permettre une description d'un niveau doigation de l'activité suffisamment
autonome par rapport aux autres niveaux d'orgamisgtouvant donner lieu a d'autres
explications scientifiques ; b) les objets théoegjaoivent étre mis a I'épreuve des données
empiriques selon des modalités explicites, corthtéka et rendant & la fois possible la
résistance de ces données et la contestationifigiesit

Le programme « cours d'action » cherche a étudaetidulation collective des cours
d’action, c’est-a-dire I'articulation des domainesgnitifs individuels potentiellement
consensuels de plusieurs acteurs. Il ne conceméepdomaine consensuel de ces acteurs
en tant que tel, mais seulement en tant qu’il pigei a la constitution des domaines
cognitifs individuels, potentiellement consensuelss différents acteurs et de leur
articulation. Il s’agit donc de reconstruire l'adté d’'un collectif a partir de I'analyse des
activités individuelles des acteurs participanteaollectif et de comprendre comment ce
collectif influe sur les activités individuelles.

1.6. L'activité individuelle sociale et le collectif

Une premiere approche du collectif est possibld'paermédiaire de I'activité individuelle
sociale. Plusieurs études menées en analyse dailtcmt montré que, méme dans les
situations ou l'acteur agit de maniére isoléetiVaé est sociale dans la mesure ou elle est
dirigée vers les autres et ou elle tient comptd'attion des autres (Clot, 1995 ; 1999 ;
2007). Selon J-P. Sartre (1960) la conscience gitéxive doit étre comprise comme un
éclatement vers le monde et non comme une vieieoté En conséquence, autrui est
constitutif de la conscience pre-réflexive (Theurez006).

Dans le cadre du programme cours d'action, I'aétiadividuelle sociale est appréhendée a
travers l'objet théorique cours d'action individsetial, notion précisée a la suite d'études
empiriques (Theureau & Pinsky, 1983 ; Fillipi, 1994Au regard des présupposes
ontologiques du paradigme de l'enaction, on peutsidérer qu'autrui appartient au

couplage structurel. Par conséquence, la conscéegflexive - ou effet de surface de la
dynamique du couplage structurel avec I'environmgmeimplique nécessairement une

relation a autrui par lI'environnement social etithéégalement a chaque instant des
interactions passées avec autrui, donnant ainsidieine culture partagée. L'interaction
avec autrui et le monde sont asymétriqgues dansskura ou ceux-ci sont pertinents pour
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l'organisation interne de l'acteur. Les objets tiog@s de I'activité individuelle sociale sont
donc a la fois individuels et en relation consiiteitavec autrui.

1.7. L'articulation des activités individuelles et le cdectif

Dans le champ de I'ergonomie, ce sont des questiglasives a la conception qui ont
conduit les chercheurs a se poser la question atéiclilation collective des activités
individuelles-sociales. Apres une premiére étudevipait a comprendre la maniere dont
plusieurs acteurs agissaient pour réguler le trddis trains dans une salle de contréle du
RER (Filippi, 1994 ; Theureau & Filippi, 1994 ; Z00d’autres domaines professionnels
ont été explorés : le contréle de réacteurs nueedirheureau, 2000 ; Theureau, Filippi,
Saliou, & Vermersch, 2002); limprimerie (Dequafalconnet, 2001 ; Dequaire,
Theureau, 2000) ; ou encore le brancardage (Da-Silon & Theureau, 2004). L'approche
du collectif a partir de I'articulation des acti&st individuelles a également donné lieu a des
travaux en sciences de I'éducation et en scienaespdrt : I'étude des relations entre
activité collective des régatiers et décision tpsti en compétition de voile (Saury, 2001 ;
2008) et en aviron (Saury, Nordez, & Seve, 2010¢tude des interactions entre
entraineurs et athletes durant des compétitionts @el’'arc (d’Arripe-Longueville, Saury,
Fournier, & Durand, 2001) ; I'étude de joueurs denis de table (Poizat, Seve, Serres, &
Saury, 2008) et des réseaux de coordination cognéntre partenaires d’'une méme équipe
en basket (Bourbousson, Poizat, Saury, & Seve, )2008tude des interactions entre
enseignants stagiaires et conseillers pédagogiqUEeBS lors d’entretiens de conseil
(Chalies, 2002 ; Chalies, Ria, Bertone, Trohel, &d@nhd, 2004 : Trohel, 2005 ; Trohel &
Saury, 2007) ; et encore I'étude de I'articulatés enseignants et des éleves lors de legon
de mathématiques (Veyrunes, Durny, Flavier, & Ddra?005) et de francais a I'école
primaire (Veyrunes, 2004 ; Veyrunes, Gal-Petitfa&Qurand, 2007).

J. Theureau (2006, 2009) propose quatre objetsitluds pour étudier I'activité sociale-
individuelle. Il propose d’étudier 'articulatiorotiective (1) des cours d’expérience, (2) des
cours d’action, (3) des cours d’in-formation, (&sccours de vie relatifs a une pratique, de
plusieurs acteurs munis de leurs interfaces.

Dans le cadre du programme de recherche exposedammdume, les deux premiers objets
théoriques ont été exploités. Le premier (articofates cours d’expérience) a été mobilisé
pour accéder a la construction collective d’un sgsmmun et le second pour identifier les
contraintes et les effets de la situation signifisapour l'organisation de Iactivité
collective

2. Observatoires de l'activité individuelle et colleawe : le contexte
particulier de la classe

Pour mener les enquétes empiriques et documerstatifférents objets théoriques, il est
nécessaire de s'appuyer sur des outils spécifideiescueil et d'analyse des données. Le
terme "observatoire" est utilisé en référence aaxaux de J. Theureau (2004, 2006) qui a
lui-méme emprunté ce terme a J-C. Milner (1989)rmt#crire les outils méthodologiques
adaptés a une enquéte précise. Ce terme met kasgerne caractére de "génération”
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(Graue, 1998) ou de "construction" des donnéesstlainsi signifié que les données
n'existent pas en soi, mais qu’elles sont produiggnérées -, voire totalement élaborées —
construites - par le questionnement théorique epiome du chercheur a des fins
d’enquéte.

La description du couplage structurel de l'actesgrcasa situation integre la production de
données de description de la dynamique intern&adivité, du point de vue de l'expérience
de l'acteur lui-méme. Il s’agit donc d’'une prodantde données subjectives, en vue d’'une
description de l'activité telle qu’elle est vécuar pacteur. Si cette description est limitée,
elle peut étre cependant enrichie, a conditionrel’étticulée a une description extrinseque
du contexte d’activité, c'est-a-dire a une desionipties contraintes et effets qui ressortent a
la fois de I'état de I'acteur, de sa situationeesd culture. Il apparait utile de rappeler ici
gue l'articulation de ces deux types de donnégsredtiite selon le principe du primat de la
description de I'expérience, ce qui veut dire geee données extérieures sont filtrées par le
point de vue de l'acteur. Ce primat de la desonipitrinséque ne conduit pas pour autant a
concentrer exclusivement les efforts des cherchsursla description de I'expérience
interne, ce principe accorde seulement un statguser a cette description.

Pour accéder a une description symbolique accept@iblcouplage de l'acteur dans la

situation qu’il est amenée a vivre et plus partemeiment documenter la dimension

subjective de l'activité, des observatoires adaptésobjets théoriques et caractéristiques
des différentes situations étudiées sont donc natspar les chercheurs, en collaboration
avec les acteurs concernes.

Cette partie explicite les méthodes mobilisées damdel observatoire, mais aussi les
adaptations propres au milieu scolaire, notammelt¢visant I'analyse de l'activité des

éléves qui concerne plus précisément les terramdiés depuis plusieurs années. Les
conditions et les dispositifs de recueil de donn@@sentées ici ont été progressivement
délimités et stabilisés, grace a une réflexion watlogique poursuivie tout au long des
différents enquétes, car il s’est agi de créercesditions contractuelles, culturelles et
sociales, mais aussi éthiques, favorables a lacipation la plus authentique possible des
différents acteurs, condition minimale pour accedevécu immédiat.

2.1. Conditions contractuelles et éthiques

La description du couplage structurel acteur-sibmaet donc de sa documentation exigent
un investissement important de la part des acteards ont a subir la difficile contrainte
d’étre observés lors de leur expérience vécue &sel Dans ce type d’approche, ils ont
également a échanger avec le chercheur pour pattag@nification de cette expérience
vécue. Ces exigences liées aux objets théoriquesuts d’action, conduisent a passer des
durées longues sur le terrain, afin d’obtenir desddions contractuelles, culturelles et
sociales, mais aussi éthiques favorables. Celles-cbnstruisent progressivement au cours
de trois périodes : l'entrée sur le terrain; l'iemsion dans les classes ; I'observation
systématique (Guérin & Riff, 2000). La premiére ipde correspond a l'entrée dans
I'étude : contacts avec les enseignants et lesegléxplicitation de |'étude et de ses
conditions de réalisation, négociation de la présedu chercheur avec les principaux
responsables et décideurs : chef d’établissemensedlers principaux d'éducation (CPE),
Inspecteur Pédagogique Régional (IPR) et Inspe&eadémique (IPR-IA). L'immersion
consiste en une période prolongée dans la vieétwblissement, notamment auprés des
membres de la classe. Cette étape donne lieu distasssions formelles et informelles, a
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plusieurs visites de I'établissement scolaire alex acteurs différents, a la présence des
chercheurs pendant les cours. Elle s'inscrit daslture méthodologique d'une enquéte de
type ethnographique. Cette étape donne lieu égate@d'introduction progressive de
dispositifs techniques d'enregistrement dans lassq@ameéras et micros). Enfin la derniére
étape, dans le prolongement de la seconde, esuéwmppr I'enregistrement systématique
des lecons et la conduite d'entretiens d'autocotation menés avec l'enseignant et certains
éleves.

Créer les conditions langagiéres et culturellesconsensus

De maniére & mettre en place progressivement leditmns favorables a un échange le
plus fructueux et le plus authentique possible eenthercheurs et acteurs, il est
indispensable d’assurer, a un certain degré, Iéagard’'une culture et d’'une langue
communes. Le champ de l'anthropologie culturelle dau I'ethnologie ayant montré
comment les différences culturelles entre chercle¢yrarticipants affectent les méthodes
utilisées (Cole, 1996),

il est utile d’examiner systématiquement ces distaret la facon dont elles se manifestent
dans le déroulement de I'étude. Il est a cet égartihent de prendre en considération les
incidents, malentendus, anecdotes qui accompadgaentise en ceuvre des méthodes
comme une voie d'acces efficace pour rendre compta culture des participants. Les
données ainsi générées peuvent étre intégréedesdaption extrinséque de la culture des
participants tel que cela est indiqué plus en ardans le texte.

Dans la période de familiarisation mutuelle, debjectifs sont intentionnellement visés :
de la part du chercheur, il s’agit de "suspendegidint de vue personnel et professionnel,
mais aussi le point de vue « enseignant » pourapprocher au plus pres de celui des
eléves ; de la part des éleves, il s'agit de dinraba la présence du chercheur, de s'informer
sur les objectifs et les modalités concretes dedé de discuter les aspects contractuels
liant le chercheur et les divers participants.

Cette familiarisation des participants concerndedgant les divers outils de la recherche :
les outils techniques (caméra et micro par exemyidisés dans les enquétes et qui se
trouvent étre culturellement "saturés"; les outit@thodologiques tels que les modes
d’observation, de notation, d’entretien, d’autoconfation ou encore de traitement des
données sont susceptibles de susciter la curidsgé@cteurs.

Créer les conditions de confiance mutuelle entercieur et acteurs : vers une démarche
contractuelle

Les conditions qui participent a l'instaurationn@#urelation de confiance mutuelle entre
chercheur et acteurs sont en partie liées aux téaist@jues du contrat qui fixe des regles
de collaboration. Cing aspects structurent le cadrdgractuel qui lie les participants de la
recherche : a) une information complete sur legailfg de I'étude, les conditions de la
participation (durée de la collaboration, temps,)etb) une participation libre et volontaire
a I'étude grace a la possibilité permanente deseefia présence d’observateurs en cours ou
de leurs outils d'enregistrement, une participaliiore aux séquences d'autoconfrontation ;
c) l'acces libre et permanent a toutes les dontesegoncernant ; d) la protection de
I'anonymat des participants et la confidentialégé données. Enfin, les nombreux échanges
avec les éleves visent a montrer que le cherchstwreadulte « neutre » dans la relations
éducative : il n‘a rien & enseigner, il ne chensha transformer, ni a juger les éleves ; il
n'est pas dans une position hiérarchique et ndisane pas ; il ne fait pas non plus circuler
de l'information dans la communauté éducative.
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Le dispositif méthodologique mis en place proposacdune organisation générique de
'observatoire reposant sur un ensemble de post@atcomportant un ensemble de
conditions. Celui-ci est susceptible d’adaptatiar aeirconstances particuliéres de I'étude et
aux problemes preévisibles (Cf. volume 2, articl8)nTette adaptation peut prendre deux
formes : d’'une part une formalisation plus ou mamportante du contrat de collaboration

relativement aux conditions de circulation des dms, d’autre part linstauration de

spheres de travail distinctes impliquant un partdge roles entre les divers chercheurs
susceptibles d’intervenir dans I'enquéte.

2.2. Recueil des matériaux empiriques

Lors de chaque enquéte deux types de données éntodistruites : des données
d’observation destinées a la description la plusativée possible de I'expérience, mais
aussi des données verbales d’activité, visant lieixgtion en continu du vécu immédiat ou
de la conscience pré-réflexive de I'acteur.

Données destinées a la description objective d@édence

Il s'agit de données "objectivées"” (du point de duehercheur) sur les caractéristiques de
I'état des acteurs, de la situation et de la aeiltles caractéristiques de I'état de l'acteur
comprennent des caractéres stables (age, sexwjdaeptiphysiques, personnalité, etc.),
moins stables (santé, niveau scolaire, niveau €, BEBmbre d’années d’ancienneté, etc.),
ou plus dynamiques (état de fatigue, motivation,)etes caractéristiques de la situation
concernent I'environnement physique et social temsel évoluent les participants. Il s'agit
par exemple de la composition de la classe, dgalfosation et de I'objet du cours
(structure, ateliers, taches, etc.), du mode dé@an choisi par l'enseignant, de la
proximité temporelle de I'évaluation, etc. Les ct#astiques de la culture d'un acteur sont
I'ensemble des éléments de généralités issus dexg@mience passée "tout ce qu'on doit
connaitre ou croire pour agir d'une maniere acbéptpour les membres de lI'ensemble
social auquel on appartient” (Goodenough, 1957).ceénqui concerne les éléves, ces
différentes facettes de la culture peuvent concephgsieurs affiliations : une culture
familiale (intégrant par exemple des valeurs, waiation a I'école, aux activités physiques,
etc.) une culture d'adolescent de banlieue (lepgale pairs, le mode dhabillement, etc.),
une culture d'éléve adolescent en échec scolamddrde rapport aux enseignants, relations
avec l'administration, etc.), une culture d'éléaaglles disciplines scolaires. Ces différentes
facettes peuvent étre plus ou moins partagées twde ou partie de la classe. Les
différentes données de description extrinseque gémérées et construites tout au long de
I'enquéte. Elles sont recueillies massivement awscoles deux premieres périodes de
contact et de familiarisation ethnographique, maisssi grace aux observations du
chercheur (films et observations directes) et antestu des entretiens d'autoconfrontation.
Certaines d'entre-elles peuvent étre récoltéesauge I'administration (bulletins scolaires,
dossiers scolaires, etc.).

Un enregistrement audiovisuel systématique deiVaétdes acteurs

Pour I'ensemble des études, lors de I'étape d’'ebsien systématique, un disposid hoc
permet d’enregistrer les comportements et commtiaicades participants en situation
naturelle. L'objectif consiste a recueillir descea continues, les plus riches possibles, de la
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dynamique du comportement des acteurs et de leuroanement. Les dispositifs
techniques d’enregistrement partagent un certambne de caractéristiques : une cameéra
placée sur un pied en dehors de I'espace d’'actiale® micros émetteurs portés par des
participants volontaires. Selon les contraintes diégations et I'objet d’analyse, des
modifications spécifiques peuvent étre apportéésstque le choix des plans, le placement
et le nombre de caméras.

Données destinées a la description subjectiveed@érience

A lissue des enregistrements audiovisuels des aamgations et comportements des
acteurs en situation naturelle, des entretienstacanfrontation sont conduits de maniére a
documenter la dimension pré-réflexive de l'activit@est-a-dire ce qui se présente
immédiatement a la conscience de l'acteur. L’'eignetconsiste a soumettre au(x)
participant(s) les traces audiovisuelles de sonl€dg activité en situation naturelle, afin
gu'il(s) exprime(nt) la signification de son (deut® expérience vécue. Compte tenu de
limportance des données de verbalisations provesjude nombreux entretiens doivent
étre réalisés, visant moins dans un premier terapgsds au sens de I'expérience que la
compréhension par les participants (notammentlaseg) des objectifs de I'« exercice ».
En effet, I'usage de traces enregistrées de li@ktiprincipale spécificité des entretiens
d'autoconfrontation, ne leur confere aucune veetprihcipe pour favoriser la réflexivité et
la réévocation. Il ne suffit pas de placer I'éléaee a des traces de son activité pour obtenir
le résultat escompté, y compris lorsqu'il est denlgovolonté et qu'il a accepté volontiers
d’évoquer la signification de son action.

Dans le cadre d’'une recherche méthodologique (6uRiff, & Testevuide, 2004), il a été
montré que les autoconfrontations suscitent cteglieves une gamme variée de réactions,
de comportements ou de modes de relation aux trpeefis €loignés des attentes des
chercheurs.

Le passage de stimuli extérieurs (les enregistreshanun travail de reconstruction interne
renvoie en effet & une activité assez inhabitymler les éléves. La "confrontation” a leur
image dans une position de spectateur, l'usage edesgistrements comme source
d'informations nouvelles pour prendre connaissal@spects qui ont échappé en contexte
et qui peuvent néanmoins étre utilisées comme mogEmtoscopie mais aussi
d’exploitation a des fins de compréhension sonaraud’activités le plus souvent inédites
pour les éleves. On pourrait reprendre a ce sajeerinarque de P. Vermersch (2003) a
propos de l'entretien d’explicitation : "Il y a dasion fondamentale entre la familiarité du
vécu et les conditions de son étude qui ne sontppas familiéres que celles visant
n'importe quel autre objet de recherchigid(, p.13). Le potentiel de l'autoconfrontation
n'est donc assuré que dans le cadre d'un procdsst@miliarisation, d'apprentissage-
développement chez I'éléeve qui s'inscrit dans leelules échanges, a l'intérieur d’'une
relation de confiance. Les enregistrements audielssne deviennent alors des ressources
utilisées par les éléves en matiere d'évocatiodeetéflexivité que trés progressivement
dans le processus de I'étude. Prendre en compteppséquent, la question du temps est
donc indispensable pour que les éléves puissergsiréa tirer parti des situations
d’autoconfrontation comme d'un outil efficace desaien mots de la signification de
'expérience.

Proximité du lieu et de l'instant

Lors de chaque enquéte empirique, les entreti@usod'onfrontation sont conduits dans un
délai court par rapport aux séquences d'actiois daf garantir une mémoire plus riche de
I'expérience de l'acteur. Il a été fait en sorte s autoconfrontations gagnent ainsi a étre
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conduites sur le "lieu de travail", dans I'enceintéme de I'établissement dans la salle
vidéo du CDI lorsqu'elle est disponible ou dans salle de classe non utilisée, équipée
d'un magnétoscope et d'un téléviseur. Les automatations des éléves sont réalisées le
jour méme, entre midi et deux heures sur leur telipe ou pendant une heure de

permanence, de maniére a conserver la plus graridendicité possible dans les réactions
et commentaires.

Conduite des entretiens : questionnements, exigestaEdes

Les entretiens ne portent pas sur la totalité dgaences enregistrées (prés de deux heures
a chaque séance), mais sur des extraits choisie paercheur et parfois en collaboration
avec I'acteur concerné. A titre indicatif, les extis forment en moyenne un total de 15 a 45
minutes pour une heure d'entretien. Les séquences/sionnées et la bande interrompue
a laide d'une téléecommande manipulée par l'un &@utré des participants.
L'autoconfrontation consiste, en prenant appuilesrdonnées d'enregistrement, a aider
linterviewé a expliciter ses actions et commurimag et a reconstituer ses interprétations
et focalisations.

La conduite de l'entretien est caractérisée paguestionnement qui vise a documenter
strictement ce qui, dans I'expérience telle qu'eke vécue par I'acteur interviewé, est
montrable, racontable et commentable. Plus comogtie ce questionnement mobilise le
type d’interrogations suivantes : "Que fais-tu Qu'est-ce que tu dis la ?" ; "Qu'est-ce que
tu regardes ?"; "A quoi fais-tu attention ?"; "€8i-ce qui est important pour toi a ce
moment ?" ; "Que ressens-tu ?"; "Comment te se@sele moment la ?" ; "A quoi penses-
tu & ce moment la ? " ; "Qu'est-ce-que tu te diz'laDes formules plus générales peuvent
étre employées, telles que par exemple : "Qu'esticse passe pour toi la ?". En réalité,
ces questions apparaissent peu sous cette forméigquémn dans les corpus par le fait
gu'elles sont contextualisées relativement au cd'ation étudié et qu'elles sont, au fur et
a mesure, intériorisées par les éléves. Dans lesiiprs moments d'échanges, de tels
guestionnements permettent, entre autre, de suspded attitudes familieres lorsque l'on
est interrogé sur son expérience tel que par exenegl tendances a rationaliser, a se
justifier, a tenir des propos généraux. Cette susipa exige par conséquent pour le
chercheur de ne surtout pas énoncer la questi@urgpoi ? » (Vermersch, 1994) qui, a
elle, seule induit une rationalisation.

Deux formes de relances issues de l'entretien digtgiion ont été adoptées et
mobilisées : les relances en écho, fondées sureprese de la fin de la verbalisation de
I'acteur ; les relances « vides de contenu » coitesr sur l'utilisation déictique flou "et
la... ? ". Au-dela de ce fil conducteur qui visarerer les propos de I'acteur dans son vécu
la conduite de I'entretien est marquée a la foisdpa exigences et de l'aide. La premiere
exigence est celle de la précision dans I'expresseol’interviewé qui est invité a étre le
plus complet possible dans ses propos. Certaiteasces peuvent servir ce propos : "Peux-
tu étre un peu plus précis ?" ; "Est-ce que tu palen dire un peu plus sur...?" ; "Est-ce
gue tu vois autre chose a dire sur ce moment-I&&. deuxieme exigence est celle de la
compréhension mutuelle entre chercheur et inte®idwile est marquée par la volonté de
s'assurer, en temps réel, d'un consensus entoelespersonnes sur le sens de ce qui est
exprimé par le participant. Il s'agit davantagenatfort vers un consensus qu'un but en soi.
Le chercheur intervient des qu'il doute de sa céimgmsion, par exemple sur: la
localisation temporelle de I'action documentéesage d'un mot, l'identité d'une personne
évoquée de facon allusive, etc. Dans les entretiéhaves, cette exigence peut donner lieu
a des contestations de la part du chercheur, lersglui-ci percoit un décalage manifeste
entre ce qu'exprime l'interviewé et les donnéesirdgistrement disponibles. De telles
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contestations doivent cependant étre maniées debapnt, car il ne s'agit en aucun cas
d'engager un débat avec I'éleve, en opposant let pl@ vue de l'acteur et celui du

chercheur, ce qui aboutirait a dénaturer le senkad®confrontation, ainsi que l'identité

des donneées.

Cette dimension d'exigence dans les autoconfromitest contrebalancée par une aide
apportée par le chercheur, répondant a une doahtgién d’écoute compréhensive et de
technicité. Du point de vue de l'attitude, le chexg tend vers une écoute attentive, une
présence a I'éleve et une attention minutieuses P1IPOS, ainsi qu'une acceptation quasi
"inconditionnelle” de ce qu'il exprime. De plus, daercheur manifeste une forme de
valorisation de la participation de I'éleve aux oaonfrontations par des signes de
reconnaissance de l'effort nécessaire a I'exerparedes encouragements et la valorisation
de ce qui est exprimé.

Construire un nouveau rapport a la parole et a wulée dans la culture scolaire des
eléves

Dans le cadre des situations scolaires, la paaticip des éléves a une activité de recherche
leur demande de construire un nouveau rapportparale et a I'adulte. En effet, il s’agit
d’'une condition nécessaire pour que I'entretieniefeve un outil méthodologique ayant
pour visée la construction de données relativessighification de I'expérience ou du vécu
immédiat. Cette construction est souvent longuéadules caractéristiques particuliéres du
milieu scolaire. L'établissement est un endroit en, principe, les éleves apprennent, se
développent, se transforment. C'est donc une utistit ou l'appréciation des
comportements des éléves joue un rbéle permanemquasi central. De ce point de vue,
I'évaluation apparait comme un organisateur desaions entre les éléves et I'école,
mais elle n’est pas le seul. Les enseignants eniliguotidiennement les comportements de
leurs éleves comme des éléments d'informationkests difficultés, leurs acquisitions, etc.
La parole des éleves est trés systématiquementitsal comme un indicateur de ces
processus de transformation. Les questions deggeas¢s, jouent ainsi un rdle particulier :
ils posent par exemple des questions dont ils deseiat le plus souvent les réponses.
Les éleves savent que la parole qui leur est @iosnée peut constituer parfois un alibi
faussement démocratique. Il ne suffit pas de dommewarole pour que I'éleve puisse
réellement s'en emparer. De plus, il y a entréléges et les enseignants une hiérarchie de
savoir : le professeur posséde des connaissaned®lgwe n'a pas. Dans ces circonstances,
on peut anticiper la difficulté pour les éleves damprendre le sens de l'activité du
chercheur en général et la fonction de ses queasénrparticulier. En conséquence, l'usage
de la parole dans le protocole de recherche essag® comme un outil d’enquéte qui ne
peut pas faire abstraction du contexte sociocultaes lequel cette parole est (dé)livrée.

En conclusion de cette présentation des princip&sérijues de |'observatoire des
situations étudiées, il est possible d’'affirmer deg données construites sont le produit
d’'une activité collaborative de recherche. Leuhegse est largement liée a la qualité de la
relation entre le chercheur et les acteurs consemiési qu'a son évolution au cours de
'étude. Les phénomenes émergents du couplage lattizité du chercheur et celle des
éleves ont été décrits et analysés dans un docui@egtin, en cours de publication) qui
souligne entre autres que ce qu’exprime un paatigau cours des entretiens ne constitue
pas seulement un effort réflexif tourné vers sotividé passée. L'auteur montre en effet
gue les verbalisations provoquées par le cherdoesont adressées en particulier, dans la
dynamique de leur collaboration et dans leur eepég partagée des différentes situations
de construction de données. A un autre niveauaissi été constaté que les recherches en
anthropologie cognitive située ne peuvent faireof®mie d'une prise en compte plus
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radicale de la dimension anthropologique des outiéghodologiques qu'elles mettent en
ceuvre. Ce ne serait pas le moindre des paradoxefetrde voir une approche théorique
qui pose comme fondamentale la question de la catigtn du sens dans l'activité ne pas
accorder une plus grande importance a cette quegticsens lorsqu'il s'agit d'associer les
acteurs a I'étude empirique de leur activité.

2.3. Méthodes de construction et d’'analyse des données

Les données ont ici été analysées en référenceodalengénérique de description du cours
d’expérience que J. Theureau (2004, 2006) nomme caamiologique. Cette étape dans le
processus de recherche vise a reconstruire I'csghon et la signification du cours
d’action, a partir des données relatives a I'a@iviie traitement des données signifie que le
chercheur s’attache a modéliser le plus fidelenpassible le monde de signification tel
gue I'exprime les acteurs, dans la perspectiverdpgser une autre intelligibilité, une autre
signification : celle assurant le passage d'uneasgigue de l'activité a une sémantique
d’intelligibilité de l'activité (Barbier, 2001 ; Swsevy, 2001 ; Barbier & Durand, 2003).
Lors de cette étape, toute interprétatianpriori est mise entre parenthése par une
déconstruction et une reconstruction pas a pasadsyihtaxe et de la sémantique de
l'activité. L'ensemble des études empiriques cotadudnt suivi six étapes : 1) transcription
et organisation des données ; 2) organisation desméts dans des protocoles a deux
volets ; 3) identification et la documentation dagnes ; 4) identification des structures
significatives plus larges ; 5) analyse de l'atition collective des cours d’expérience ; 6)
identification de généralités.

La premiere étape de transcription et d’organisaties données consiste a capturer et
classer les difféerents types d’enregistrementsisé&sallors de la période d’observation
systématique, grace notamment a I'emploi du lobicieansana. Celui-ci permet
d’organiser les différentes données et de les enetirrelation et les visualiser, grace a un

systeme de fenétres multiples.

La deuxieme étape consiste a agencer et orgarisgotellement les données recueillies a
l'aide de tableaux mettant en correspondance waresdription des comportements, des
actions enregistrées en situation naturelle (Vietles données d’explicitation du vécu
immédiat en entretien (Volet 2) et des élémentcatgexte pertinents pour I'analyse de
l'activité (Volet 3).

Les données de verbalisation relative a Il'activiigs éleves sont susceptibles d'étre
hétéeromorphes (Barbier, 2011), c’est pourquoi,stl @ile de distinguer a cet instant du
traitement I'explicitation du vécu immédiat et lenementaire a propos du vécu immédiat.
Le tableau 1 (ci-dessous) propose un exempleréltistle ce traitement.
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Volet 1 Volet 2 Volet 3
Temps Actions communications Autoconfrontation Gwen | Eléments de contexte
2845 |Gw: ily a 42, on remet 42 C : tu dis comment on va faire.. | Gwen est assise a coté

An: 42, ce ne sera pas trop grand
Gw: ben |3, ilya42... quest ce q
vous en dites?, le pantalon déplié
y a 42, on rajoute 42 ? ou moins

Bw ; ouais parce que je ne savai
uguelle forme c¢a allait avoir. Je ne
,$hvais pas quelle forme faire par
Prapport aux mesures. Je demand

sd’Anais et manipule le
pantalon posé sur la
table de travail.

ea

ou plus ?

Am: déplié ? la jambe ?

Gw: ouais la jambe ou le

Lu: donne le pantalon et le marro
on va regarder

Gw: il y aura assez de tissu

Lu: ouais mais on peut voir ce qu
¢a va donner

Gw: et ben, 42, ¢a va faire le
double..

An: ben oui, mais c'est le but
Gw: on fait ca alors

Lu: ouais

An: j'espére que ca va faire bien
Lu: on verra

Gw trace 42 cm sur le papier

Anais mais elle ne va pas savoir
non plus

C : tu reprends une mesure
NGw @ oui, enfin j'essaie de trouvef
comment faire

C : tu peux m'expliciter

eGw : ben, je prends le pantalon
C : c'est-a-dire

Gw : je regardais, j'imaginais.. ce
gue donnerait « I'évasé » vu de
coOté

3000

Tableau 1: protocole a « trois volets » construitdrs de I'étude des éleves en PPCP

La troisieme étape consiste a reconstruire le cdigsgpérience a partir de l'identification
de I'enchainement des unités significatives poartéur. Ces unités significatives peuvent
étre des actions pratigues, des actions de comatioric des interprétations, des
focalisations, des émotions. Chacune de ces uiitesge d’un signe dit « hexadique » car
reliant entre elles six composantes : I'engagen&ttualité potentielle, le référentiel, le
réprésentamen, l'unité élémentaire du cours d’acab I'interprétant (Theureau, 2004).
Le signe hexadique rend compte du processus dérectisn et d’engendrement pas a pas
de l'expérience de l'acteur. D'un point de vue noéliblogique, lidentification des
composantes des signes est conduite a partir danadyse simultanée des données
d’enregistrement et des données de verbalisatamyup questionnement spécifique et par
une mise en jeu d'un réseau d’inférences.

« L'engagement » (conventionnellement noté E) dEnssituation traduit un principe
d’équilibration globale des interactions de I'actenec sa situation a un instant donné. Il
est constitué par le faisceau de préoccupatioriackeur ouvertes par I'ensemble de son
cours d’action passé. Il délimite un champ de pbssisusceptible de s’actualiser et de se
spécifier au regard de ce qui fait signe pour €actdans la situation. Quelles
préoccupations a-t-il & ce moment la ? A titre lgstration, dans I'extrait ci-dessus
(tableau 1), Gwen est engagée dans la rechercfardes a dessiner pour réaliser I'évasé
représenteé sur le croquis.

« L'actualité potentielle » ou encore attentes citmees de l'acteur a chaque instant
(notée A), rend compte de ce qui, compte tenu deesgagement dans la situation, est
attendu par I'acteur dans sa situation dynamique gstant donné, a la suite de son cours
d’action passé. Ces attentes peuvent étre plus @osnpassives ou actives. L'actualité

potentielle est identifiée par le questionnementasu : quelles sont les attentes de I'acteur
a cet instant résultant de sa préoccupation etétiarlent considéré dans la situation ?
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Quel(s) résultat(s) attend-il de son action ? Dbmsemple ci-dessus (tableau 1), les
attentes de Gwen sont actives et concernent |l cledia bonne forme.

Le « référentiel » (noté S) renvoie aux savoirdighositions a agir appartenant a la culture
de l'acteur, gu’il peut mobiliser a un instant dénegompte tenu de son engagement et de
ses attentes. Ces savoirs résultent d'un procekstypicalisation et prennent la forme de
types. C’est sur le mode de la typicité, c’est+@dur le principe d’'une ressemblance entre
le contexte a l'instant t et un contexte plus amcgue I'acteur mobilise des types qui vont
guider son action sans la prédéterminer, mais emriE@nt son ajustement aux
modifications continuelles de la situation. Une maigsance est définie
phénoménologiquement en tant qu’expérience pagieul il s’agit pour I'acteur d’'une
expeérience de familiarité, de généralité, de ré&gélaLe référentiel est identifié par le
guestionnement suivant : quelles sont les connaesa mobilisées par l'acteur a
linstantt? Dans I'exemple ci-dessus (tableau G)wven mobilise des connaissances
relatives a sa partenaire : « Anails ne sait pasrmarhfaire, elle ne peut pas m’aider » et a
la largeur de I'évasé : « il faut que celle-ci fass double de la largeur actuelle de la jambe
du pantalon ».

Les trois premiéres composantes constituent |latstieli d’attente de I'acteur qui délimite le
champ des possibles de l'activité pour lui a l'amttt. Il s’agit d’éléments d’expérience
renvoyant a la « préméité » (Peirce, 1978, 1984} fbssibles ne sont pas des possibles
objectifs : ils soulignent la relation active dadteur avec la situation.

Le « representamen » (noté R) est ce qui, « fgitesi> pour I'acteur au moment de I'action.
Il renvoie aux jugements perceptifs (je percois)c@enémoniques (je me rappelle ceci) ou
proprioceptifs (je fais ceci) de l'acteur. Le reggBtamen est identifie par le
guestionnement suivant : quel est I'élément sigaiff dans la situation pour l'acteur ?
Quel(s) élément(s) de la situation considere-t-Q@el est I'élément rappelé, percu ou
interprété par celui-ci ? Dans I'exemple ci-desgableau 1), I'élément pris en compte par
Gwen est : la confection d’un nouveau patron deteandéfinir les mesures souhaitées.

« L'unité de cours d’expérience » (noté U) estdatip pré-réflexive la plus élémentaire de
'expérience de l'acteur. Ces unités peuvent ége dctions, des communications, des
focalisations, des interprétations et des sentispaignificatifs pour I'acteur, notamment en
« réponse » au représentamen. L'unité élémentsirka draction de I'activité pré-réflexive
qui est montrée, racontée et commentée par lact&lle est identifiée par le
guestionnement suivant : Que fait l'acteur ? Quespd-il ? Que ressent-il ? Dans
'exemple ci-dessus (tableau 1), I'unité signifieatpour Gwen est définir la largeur de
I'évase.

« L'interprétant » (noté ) traduit la validatiojnvalidation ou la construction de
nouveaux types, dans le cours de lactivité. lidaia la constante transformation de
I'expérience de I'acteur au cours de ses interastavec son environnement. L'interprétant
est identifié par le questionnement suivant : @sellonnaissances (in)valide ou construit
'acteur a I'instant t ? Dans I'exemple ci-desstableau 1), les données ne permettent pas
de renseigner cette catégorie.

La quatriéme étape consiste a identifier des strastsignificatives. La notion de structure
significative renvoie a une seconde hypothése diiecaémiologique, celle d’'un acteur
faisant I'expérience a chaque instant (t) de Fiimede son activité dans un continuum plus
large s’étalant de (t) a (t-n), I'hypothese d'urieucturation globale de I'expérience, se
présentant comme un ensemble de structures seginis, enchainées et/ou enchassées
délimitant le cadre de I'activité d’'un acteur agdlant (t). Les structures significatives se
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construisant pas a pas, par et lors de la condaiéndes signes hexadiques, il existe dés
lors trois types de relation de cohérence entr@iésccupations (e) de signes hexadiques
concomitants permettant a un observateur de diftése ces structures :

- La relation dyadique diachronique ou sérielles. préoccupations sont, du point de vue de
I'acteur, les mémes entre l'instant (t1) et I'ingté&n).

- La relation dyadique synchronique ou de subotatina la préoccupation de l'instant (t2)
est subordonné a celle de I'instant (t1), lorsqueaint de vue de I'acteur I'extinction de la
premiere concourt a I'extinction de la seconde.

- La relation triadique synchronique ou contextlelles préoccupations des instants (t2) et
(t3) sont indépendantes mais toutes deux suborésrméelle de I'instant (t1).

Les relations séquentielles peuvent étre prospextikZlles traduisent alors la réalisation
d’'une activité planifiée ou imposant une chronaogiricte. Elles peuvent étre également
rétrospectives. Elles traduisent alors la réabisat’une activité présentant une dimension
plus improvisée, mais présentant rétrospectivemeatrganisation séquentielle.

Dans le cadre de la présentation des études emmgsridans la deuxieme partie de ce
volume, sera précisée cette étape d’identificatles structures significatives en relation
avec les préoccupations des apprenants.

La cinquieme étape conduit a analyser les intemastentre apprenants et entre formateurs
ou enseignants et apprenants. La description diclifation des cours d’expérience des
acteurs peut s'opérer a deux niveaux, respectivememmés « analyse locale » et
« analyse globale ». Dans le cadre des études iqugsr présentées, selon I'objet
d’analyse, il a été accordé une plus grande attertil'analyse globale ou locale des cours
d'expérience et de leur articulation collective.nBdes deux cas, les différents cours
d’expérience (tableau 2, ci-dessous) ont été spmitgs et mis en parallele. Ensuite, la
dynamique collective d’ajustement des activitésviildielles a été analysée dans chacun
des épisodes d’activité collective, en prenant amun deux indices : d’'une part la
convergence de leurs structures de préparatioautréd’ part la construction (ou non) et le
partage (ou non) de connaissances entre les @evesurs des taches d’apprentissage. Les
structures de préparation des éleves sont jugéegeigentes lorsque le contenu de leur
engagement (E) circonscrit des préoccupations st altentes relatives a des themes
similaires ou congruents. Par exemple (tableau-8egsous), I'engagement de Chloé qui
consiste a « comprendre la régle : on tourne lavaqrecupere le service » a été jugé
convergent avec celui d'Hector et de Gurvan : digxer la régle : on tourne lorsqu'on
récupere le service », puisqu'il circonscrit désrdés relatives a un ajustement collectif des
éléves autour d’'une méme regle du jeu.
En revanche, les structures de préparation degkwnt considérées comme divergentes
lorsque le contenu de leur engagement (E) circdndes préoccupations et des attentes
relatives a des themes distincts ou contradictoires

Toujours dans I'exemple mobilisé ici, I'analyse @ construction et du partage de
connaissances au sein du groupe d’éleve est mengansidérant I'évolution des contenus
du référentiel (S) et de linterprétant (I) ches keois éleves, au cours des différents
épisodes d’activité collective. Des connaissanceg dites partagées lorsque les mémes
connaissances sont mobilisées et/ou construitekepaiieves, ce partage pouvant étre soit
immédiat, soit construit au cours de l'interacti®ar ailleurs, le partage de connaissances
peut étre partiel au sein du groupe (ne concernerdgux éleves sur les trois), soit total
(lorsque des connaissances étaient partagéesspapile €leves). Grace a la comparaison
systématique des épisodes d’activité collectivieamnalyse conduit au repérage de formes
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récurrentes de partage et de construction des ismanaes, au cours des épisodes d’'activité
collective.

L’activité collective est analysée sans présuppaser représentation ou un référentiel
partagés préalables entre acteurs. Le niveau tbllecstructuration et de signification de
I'activité est conceptualisé comme émergeant drpdas activités individuelles de chaque
acteur et de leurs articulations locales. Le caractollectif de I'activité résulte d'un
processus de totalisation, a partir des articulatiocales des activités individuelles, c'est-
a-dire des ancrages locaux des activités individsieh la fois précis et ouverts, spécifiés
par le fait qu'un aspect de l'activité d'un actdait signe pour un autre acteur et perturbe
son activité. Ces articulations locales sont ddiae d’'une transformation de la structure et
de la signification de I'activité de chaque actéurand, 2008).

Cours d’expérience CHLOE Cours d’expérience HECTOR Cours d’expérience GURVAN

Signe 43
U dit "oh oui" en pensant que sa balle es
tombée sur la ligne
R le ballon tombe & l'intérieur des limites
du terrain
E exprimer sa joie d'avoir marqué le point
A de gagner le point
Signe 43 S consigne :si le ballon tombe en zone libre,
U répond a Gurvan que le ballon est softi on gagne 3 points
R le ballon est sorti & I'extérieur des plofs |
R Gurvan dit "oh oui"
E penser que Gurvan a tort

—

Signe 49 Exprimer son désaccord & Gurvan
U Dit "elle est sortie" Convaincre Gurvan que le ballon est softi
R le ballon est tombé a I'extérieur du terrain A que Gurvan change d'avis
R Gurvan dit "oh oui" S quand la balle tombe a I'extérieur du plot,
Hector dit "oh non, regarde elle est sorti¢". le ballon est dehors Signe 44
E convaincre Gurvan que le ballon est sorti | U regarde le sol et dit : "ah non, il a remis le
Manifester son énervement & Gurvan terrain comme avant"
A que Gurvan reconnaisse son erreur| R R déclaration de Hector et Chloé
S Gurvan conteste toujours le score le placement des plots sur le terrain
| augmentation de la validité de la E exprimer son erreur de jugement
connaissance : «Gurvan conteste toujours le Comprendre les nouvelles délimitations du
score » Signe 44 terrain
U regarde les plots et rétorque : "non mais A de reconnaitre son erreur
Signe 50 on s'en fout!" S l'enseignant placait les plots tout a I'hepre
U Regarde rapidement le sol R Gurvan parle des plots |
R Gurvan a parlé des plots Tous les joueurs sont préts
E réfléchir a ce que vient de dire Gurvap E Inciter Gurvan & arréter de penser ay
A de regarder les délimitations du terraip score
S Gurvan conteste toujours le score Entamer un nouvel échange
| augmentation de la validité de la A que Gurvan arréte de penser aux limites
connaissance : « Gurvan conteste toujours du terrain
le score » S Gurvan conteste souvent le score

| augmentation de la validité de la
connaissance : « Gurvan conteste toujours
le score »

Tableau 2 : mise en paralléle des signes hexadiquiss cours d’expérience des éléves

La sixieme étape vise a identifier des formes typ&grécurrentes et reconnaissables dans
les cours d’expérience dans des situations difféser.’identification de ces régularités et
du caractére typique a été effectuée par un prosesiératif de cumulation et de
comparaison des résultats, en relation avec untiqgneement théorique. Trois criteres
permettent lidentification du caractére récurrget la ou les composante(s) du cours
d’expérience (les préoccupations par exemple) I'éhonciation par les acteurs dans
I'entretien d’autoconfrontation du caractére tymgle leur activité associée a une situation
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récurrente (« je commence toujours par cherchersohdion puis je demande aux autres
avant d’appeler la prof... ») ; 2) la comparaisonté@ystique des unités significatives des
cours d’expérience d’'un méme acteur dans plusisitimtions similaires ou de cours
d’expérience d’acteurs différents participants & situation similaire ; 3) la comparaison
peut concerner des processus locaux d'articulatescours d’expérience afin d’'identifier
des formes typiques (cf. chapitre 4).

La septiéme étape est celle de la validation dtetreent des données, selon un ensemble
de procédures collectives. En premier lieu, lessttaptions des données sont présentées
aux acteurs participant a la recherche pour s’assl#r I'authenticité de leurs commentaires
et pour leur permettre déventuelles modificatiom¥ans un deuxieme temps, deux
chercheurs au minimum (sur la base des donnéesedistrement et de verbalisation)
construisent le récit réduit du cours d’action depériode d’activité considérée. Ce récit
réduit consiste en la présentation de I'enchainéndes unités élémentaires du cours
d’action.

Les chercheurs comparent ensuite leurs résultags Dous les cas, un taux d’accord
supérieur a 80 % concernant lidentification desitaés élémentaires est observé.
Les points de désaccord sont ensuite discutés 'guskpbtention d'un consensus.
La méme démarche est ensuite mise en ceuvre pdaclanentation des signes hexadiques
correspondant a ces unités élémentaires et paentification de structures significatives
plus larges. Les signes hexadiques sont documeetéacon indépendante par plusieurs
chercheurs ayant une connaissance de la cultucdigpé des acteurs et du cours d’action.
Chaque point de désaccord est discuté de mangadteiadre un taux d’agrément proche de
100 %.

Cette démarche collective de traitement des donmpé&emet de préciser les modes
d’articulation des données de verbalisation et gistrement : notamment l'articulation
entre le montré, le raconté, le commenté (inférgaréir des données de verbalisation) et le
montrable, le racontable et le commentable (inférgartir des données d’enregistrement).
Par exemple une action, qui n'a pas été spontartémécrite par I'acteur lors de
'autoconfrontation mais perceptible a la vidéoutpg'avérer étre, lors de I'analyse, une
action significative dans la mesure ou elle pgdc la construction du cours d’action.

Ce chapitre consacré a la présentation du cadoeigné et méthodologique du programme
de recherche du cours d’action a permis de prétesefondements ontologiques et les
présupposeés épistémologiques pour I'analyse desopignes relatifs a I'activité collective
dans les champs de pratigue que sont I'éducatioma efiormation. Cette approche
scientifique de l'activité humaine propose une mmeénologie empirique de l'activité pour
décrire le couplage structurel entre I'acteur esitization. Elle donne une place centrale a
la notion de signification du vécu immédiat poucéer a une intelligibilité de I'activité
individuelle et collective. Le cadre d’analyse sélmgique permet a la fois de considérer le
caractére dynamique, inédit et singulier des phémas, tout en le dépassant pour repérer
des invariants des régularités propres a I'actigbt&liée.

Dans le cadre de cette approche, le chercheuliregtument essentiel de la construction
des données relatives a I'analyse de l'activitdective, ce qui implique des contraintes
meéthodologiques fortes. Outre le respect de praxigthiques pour que les participants
acceptent de montrer, raconter et commenter, delaere la plus authentique possible, ce
gu’ils comprennent de leur vécu, I'analyse de Rate collective exige la construction d’'un
observatoire spécifiqgue qui passe par I'adaptatesiméthodes de recueil et d’analyses aux
caractéristiques du terrain d’étude et de I'objahdlyse.
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Par conséquent, ce cadre théorique et méthodolgifite la possibilité de développer un
programme de recherche scientifique sur I'actieidective en éducation et en formation,
en référence a deux critéres de fécondité (Laka®a)). Le premier critére est le pouvoir
heuristique correspondant a la production de néesefjuestions de recherche et de
nouvelles intelligibilités ou des fagons nouveltis poser les anciennes, tout en résistant
aux contestations de la part de la communautétgaiere. Le second critére est la capacité
de croissance consistant a I'approfondissementritkissement de recherches sans que
soit remis en cause de maniere profonde le progerden recherche, c’est-a-dire les
notions, les hypothéses et les méthodes qui leidééint.

J. Guérin — Note de synthése pour I'HDR — Univérdi Bretagne Occidentale - 2011 51



Contribution a la connaissance
de l'activité collective en milieu scolaire

Chapitre 4

Contribution a la connaissance
de 'activité collective en milieu scolaire

Ce chapitre est consacré a la présentation d'umehése de résultats de recherches
empiriques portant sur l'activité collective en sda. Il est composé de trois parties
abordant chacune l'activité collective selon uneaiw d’analyse différent : I'expérience
individuelle-sociale (intra-individuelle) et I'adulation synchronique et diachronique de
I'expérience individuelle-sociale (inter-individle) entre les éleves d’'une part et entre les
eléves et leur enseignant d’autre part. Chaquéosegtopose une synthése des principaux
apports a la connaissance de l'analyse des phémsnapprentissage émergeant des
interactions sociales entre les éléves et entnsdignant et les éléves, dans des situations
scolaires ordinaires. Les changements de focalei¥ehelles des études empiriques ont
enrichi, d'une part la compréhension des procelgsisa la construction et la signification
de lactivité individuelle-sociale et, dautre part'acces aux phénomeénes
d’'interdépendances entre les activités individsellgarticipant a I'émergence d’une
configuration collective d’activité et de signifieans partagées. Les recherches empiriques
évoquées ici ont donné lieu a des publications d#es revues a comité de lecture
présentées dans le volume 2 (articles n° 2, n° 8, n° 6, n° 7, n° 8).

1. Configurations d’activités individuelles sociales @&leves

Cette premiere partie présente les principaux tesut’enquétes empiriques participant a
'enrichissement de la connaissance de I'activitéesI’apprentissage scolaire des éléves.
L'objectif de ces enquétes empiriques était d'aselyl’'activité des éleves dans des
situations de classe ordinaires a partir de I'oltfeorique du cours d’action individuel
social. L'analyse de ce niveau d’organisation amperd’identifier des configurations
individuelles d’activités ou formes typiques prapré l'activité des éleves. Ces
configurations qui correspondent a des occurredeggéoccupations émergent en fonction
des caractéristiques des dispositifs pédagogiagiessiaches scolaires et de l'interprétation
gu’en font les éleves. La premiére section de qeditie décrit et caractérise les modes
d’engagement typiques et les faisceaux de préotiomgasous-jacents d’éleves dans
différentes disciplines scolaires. La seconde secprésente les phénoménes et les
processus saillants du cours d’expérience des®aractérisant comment les autres éleves
et I'enseignant influencent ou non l'organisatiom la signification de ['activité
individuelle.
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1.1. Contexte et objectifs de la recherche

Parmi les différentes approches mobilisées dansidée de lactivité des éleves, la
démarche solipsiste considére I'apprentissage cobiaaieptation individuelle & un milieu,
en minorant la dimension sociale de I'activité dagres éléves. Cette approche laisse aussi
de c6té tous les aspects sociaux liés aux interectentre enseignant et éleves. C'est
notamment le cas du travail de G. Vergnaud (1982011996, 2007) lorsqu’il s’'intéresse
a la description de sujets en prise avec des pr@demathématiques. Si cet auteur
emprunte plusieurs concepts a L.S. Vygotsky, aestjuement sur le versant d’'un sujet
individuel accédant a des entités conceptuellestanti de maniere pré-donnée et non pas
socialement constituées par des interactions. Rjae les pratiques pédagogiques,
notamment en EPS, valorisent les interactions gudnes afin d’optimiser la performance
collective et favoriser I'acquisition de certainégabiletés motrices, cette conception
solipsiste de l'apprentissage est tres répandus tamsysteme éducatif. Cette situation
s’explique par l'influence du paradigme cognitieistans le champ de la recherche et le
renforcement de l'idée que l'individu pense, agiagprend de fagon individuelle est isolée.
L’apprentissage est alors considéré comme un asede transformations principalement
intra-individuel qui résulte d'une adaptation indivelle de I'éléve aux contraintes de la
tache prescrite par I'enseignant. Si la dimensiolective et sociale est régulierement
présentée comme essentielle a l'atteinte des tiésafiducatives, elle ne co-existe qu’a cote
des apprentissages disciplinaires individuels. éugnt dit, si les dimensions cognitives et
sociales sont évoquées, elles ne sont pas envssdgés leur articulation. Ce paradigme
scientifique a donné lieu a des conceptions des€mgmement qui pronent la différenciation
de la pédagogie dans la perspective de trouvemédisodes d’enseignement qui, dans une
structure collective (la classe) fonctionnent comche préceptorat (Bloom, 1984). Or
I'observation de l'activité en classe montre querp@pondre aux taches individuelles les
éléves ont tendance a se tourner vers I'enseignatgurs pairs plutét que de chercher seul
la solution. Dans le cadre de I'EPS, ces obsematgmnt d’autant plus probantes que des
pratiqgues sportives utilisées pour enseigner immposme sollicitation des dimensions
sociale et collective de I'activité pour réalisarglupart des taches. Il semble donc bien y
avoir une distorsion entre les modeéles scientifigde I'apprentissage et I'activité réelle
d’un collectif tel que la classe.

Les enquétes empiriques exploratoires dont lesltaésusont présentés ici visent a
comprendre I'activité déployée par les éléves p@ypondre aux prescriptions de leurs
enseignants. Si la complexité de l'activité desv&deéest reconnue et présentée comme
mobilisant conjointement des enjeux scolaires efasx, peu de travaux apportent des
réponses aux questions d’intelligibilité : Que foéellement les éleves pour répondre aux
prescriptions des enseignants ? Leur activité algg-t-elle vraiment pour répondre et
seulement répondre a ces prescriptions ? Commanmgjasiisent-ils dans un environnement
construit pour les aider a se transformer, a coimstdes savoirs ? C’est afin de répondre a
ces questions que les enquétes auxquelles il agreeféerence dans cette section se sont
focalisées sur I'analyse de I'activité individuelles éléves dans des situations scolaires
variées et contrastées. L'étude de l'activité deéses ne s’est cependant pas limitée au
systeme didactique des savoirs a acquérir et dassaEn effet, outre I'enrichissement des
connaissances scientifiques relatives a ce queldsnéleves, ces enquétes empiriques ont
aussi cherché a mesurer les incidences des dipgsitlagogiques sur I'apprentissage et
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produit des résultats quin fine, peuvent aider les enseignants a optimiser leurs
interventions en classe (cf. chapitre 5).

Pour des raisons d’opportunités, les enquétes &mupes exploratoires ont été menées
aupres d’éleves en difficultés dans des établisserseolaires dits « difficiles ». Pendant
une période de trois mois, tous les lundis et guldi temps d’une matinée de cours, des
eléves de lycée ont été volontaires pour particpene enquéte a propos de leur activité en
mathématiques et en EPS. Les résultats présent@mniernent plus particulierement deux
garcons considérés par leurs enseignants commeléass s’investissant peu dans des
apprentissages disciplinaires et pouvant occasiemment perturber le travail en classe.
A I'exception de 'EPS, les résultats scolairexds deux éleves étaient faibles. De par leur
parcours scolaire et leur histoire familiale, cEv@és partageaient des caractéristiques avec
les décrocheurs de l'intérieur (Bonnery, 2003), d&ves pour qui le jeu scolaire n'est
progressivement plus jouable.

L’analyse de I'engagement et des préoccupations-gmentes a l'organisation du cours
d’expérience individuel social a été menée a pakirl’élaboration d’'une méthode de
traitement spécifique inspirée de la théorie an¢@®unded theoryfle A. L. Strauss et
J. Corbin (1990).

Construction des cours d’action et identificatiogsdoréoccupations

Cette analyse a débuté apres avoir sélectionnérfrie des données d’entretien centrées
sur l'action en classe. Il s'agissait de documepger a pas les éléments de signification
accompagnant l'activité des éleves lors des difféee taches. La reconstitution de

l'organisation du cours d'expérience s'est faitel@nx temps : découpage de l'activité en
unités USE puis identification de I'ensemble desopcupations composant lI'engagement
de I'éleve dans chaque USE.

Identification des préoccupations typiques de Véle

La troisieme étape a consisté a catégoriser I'doisedes préoccupations identifiees chez
chaque éléve au sein de catégories de rang phss. €elles-ci ont été construites de fagon
inductive et itérative grace a une comparaisonégyatique des préoccupations, selon une
démarche inspirée de larounded TheoryStrauss & Corbin, 1990). Chacune de ces
catégories a été qualifiece de «préoccupation tgpig A titre d'illustration, les
préoccupations « chercher a savoir comment on ifaetés images » et « observer la
projection de la courbe sur le mur en écoutantlgdications pour connaitre le nombre
d'images pour un point donné de la courbe » ontcétégorisées sous la préoccupation
typique « faire un effort de compréhension ».

Les préoccupations ont aussi été examinées en dedadressadeen examinant vers
guel(s) acteur(s) elles étaient « dirigées ». Cati@lyse globale des préoccupations a été
complétée par une utilisation de I'outil informatégpour rendre compte de la dynamique
de 'engagement sur la durée des lecons de mathgraatet d’EPS. C’est ainsi qu’ont pu
étre mises en relation les préoccupations actealie€ les caractéristiques des taches et du
contexte. Concretement les préoccupations ont @iées pour, dans un second temps,
élaborer des graphiques présentant I'évolution’eéleghgement des éléves au cours du
temps.

® La notion d’adressage est empruntée a Y. Clotq)L§Qi considére que I'activité est toujours inflaée par
la présence physique ou non d'un autre individu.
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1.2. Configurations de préoccupations et modes d’engagemt de
I'activité individuelle des éleves en classe

L’'accés a la signification du vécu immédiat (ce g@& donne immédiatement a la
conscience) et la reconstruction de l'organisatilbn cours d’expérience des éleves a
confirmé lintuition que leurs engagements en @ass sont que partiellement déterminés
par les prescriptions des taches congues par igresd. L'adaptation des éléves n’est en
effet pasa priori prévisible et il apparait que c’est davantage di¢ cfies arts de faire
(De Certeau, 1980), en marge du « didactique »est brmes institutionnelles que se
construisent des apprentissages fondamentauxuliesekations avec les pairs. Les analyses
conduites ont ainsi mis en évidence une organmsai® I'activité des éléves selon un
faisceau de préoccupations plus ou moins délingitdgs caractéristiques des taches et les
spécificités disciplinaires. Ces faisceaux de prapations correspondent a trois modes
typiques d’engagement dans les situations en oelativec autrui. Ces résultats sont
illustrés en annexe 1.

1.2.1. Se conformer aux attentes de I'enseignant

L’analyse du cours d’expérience des éléves a migwdence une conduite visant a
montrer a I'enseignant une intention de répondece u’ils considéraient étre des attentes
en termes de travail scolaire. Lors de ces péritelesengagement tendait a rendre visible
leur application a respecter les consignes dansatdses proposées pour rechercher une
évaluation positive de I'enseignante. lls s’empibi@insi a donner a voir un comportement
compatible avec les attentes de I'enseignant, ajaes leurs préoccupations ne sont pas
orientées par I'apprentissage. A titre d’illustoatien mathématiques, cet engagement s’est
exprimé par l'action de copier le cours, d’obserlenseignant et par des interventions
orales breves et rarement spontanées, sans gtention des éleves soit de construire ou
consolider un savoir. Mais ces prises de parolestdoent des actions risquées. C’est
pourquoi, ces interventions orales consistent lgs pfouvent a répéter une réponse
« soufflée » par un camarade ou répondre a undigueglativement fermée ou encore a
faire une proposition sur un ton interrogateur. ingésractions prolongées avec I'enseignant
restent encore redoutées car elles sont susceptiblenettre a jour de nombreuses lacunes.
Dans le cadre de 'EPS, les préoccupations so@si@s a un engagement conforme aux
attentes de I'enseignant se concrétisent par licgtmn des consignes dans les taches
coopératives et/ou compétitives. A titre d'illustoa, en tennis de table, dans les taches
coopératives d’échauffement et d’apprentissagevisastabilisation d’'un geste technique,
les éleves s’organisaient pour réaliser des actsusseptibles d’assurer la continuité de
'échange, de placer la balle de facon a facilitection du partenaire, de respecter les
regles d’organisation. Cet engagement de rechedeheonformité a aussi été observé
lorsque les éleves tiennent des roles sociauxgtedcelui d’'observateur dans le cadre d’'un
dispositif de co-observation avec fiches. Les &ese sont aussi régulierement portés
volontaires pour installer le matériel en début cleurs ou encore participer aux
démonstrations des taches avec I'enseignant.
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1.2.2. Construire des savoirs scolaires

Ce mode d’engagement vise I'acquisition d’'un sgvairconstruction d’'une compétence.
Il est toutefois difficile de discriminer ce mod&gagement du précédent (se conformer
aux attentes de I'enseignant). En effet, on rep@nelus souvent un enchevétrement des
modes d’engagement et une co-existence des prémmmgp visant a faire ce qui est
demandé et a apprendre. Cependant, lorsque lt@ctgt orientée par I'apprentissage, les
éléves se fixent des objectifs de progrés, de ghafficacité. Le comportement de I'éléve
et ses préoccupations sont alors congruents avecatientes de I'enseignant. Cet
engagement intervient lorsque les éleves cherchesé situer et a se rapprocher des
exigences scolaires de I'enseignant en termes ld'&an. En mathématiques, les éléves
cherchent a comprendre les notions ou propriétéseptées ou la maniére dont est
construite la démonstration. Il s’agit de périodascours desquelles les éleves sont attentifs
aux explications de I'enseignante et font des &ffpour ne pas décrocher. Cet engagement
se concrétise aussi par une sollicitation d’élésiages a proximité pour rattraper le retard
dans la prise de notes, se renseigner sur ce gnede dire I'enseignante.

Dans le cadre des taches coopératives en EPSnadgses ont mis en évidence que les
éleves cherchent de nouvelles fagcons d’agir simalee pour réaliser la tdche prescrite et
satisfaire les critéres de réalisation fixés pandeignante. Les éleves acceptent de faire des
erreurs pour trouver le bon ajustement par rapptatballe ou pour accélérer la rotation de
la balle par exemple. Lors de l'occurrence de lquéoccupations d’apprentissage les
éléves s’adressent a leur partenaire pour partsgerdifficultés, lui demander ce qu'il
pense de la qualité de leurs actions.

1.2.3. S’amuser, se défouler, nouer des relations socialagec ses pairs

L’analyse du cours d’expérience des éléves a mantién des modes d’engagement en
classe consistait a se divertir et a mener desdrions avec ses pairs, transactions dont les
themes n’avaient aucun lien ou alors tres ténwes; evcontenu de la legon ou les consignes
de la tache. Cet engagement se caractérise pabamda@n provisoire ou définitif des
préoccupations d’apprentissage scolaire congrueves les attentes de I'enseignant. Ces
préoccupations concernent 'amusement, la détdnte résolution de problémes scolaires
voire extra-scolaires. Les éléves engagent aloraamebreux échanges discrets avec les
camarades proches et ayant pour objet des themphééues au contenu de la legon. En
mathématiques, la petite taille de la salle etgbmisation pédagogique laissent peu
d’opportunités pour actualiser de telles préocdopat Les éléves ne peuvent profiter que
de quelques instants tels que la transition eri&metrée dans la salle et I'appel, une
interaction de I'enseignant avec un éléve, l'idatadn du rétroprojecteur pour compléter
les réponses d’un exercice, la restitution d'unerabémprunté a un camarade ou encore, la
recherche d’'un éleve ayant réalisé les exercicephysique ou d’anglais a faire pour
I'apres-midi ou encore la narration d’une blagusaavoisine. Dans le cadre de 'EPS, les
épisodes de distraction et I'amusement intervienr@mcipalement lors des taches
coopératives d’échauffement et d’apprentissageavatué. Les éleves détournent alors les
consignes en les simplifiant pour échanger a prdpdiemes trés variés tels que I'achat de
« mobiles » ou de vétements de marque. Cet engageaquetraduit une baisse d’intérét
pour la réalisation de la tache ou le theme dedan est plus ponctuel dans le cadre des
taches de compétition en EPS ou des lecons prédédagvaluations.
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La suite de cette section est consacrée a la padsende la dynamique des modes
d’engagement sur la durée des cours et a la désorgles phénomeénes liés a la dimension
sociale de Il'activité des éleves. Dans le cadreadgolume 1, la dynamique de l'activité
des éleves est illustrée par la présentation @dioek entre les formes d’engagement des
éleves et les caractéristiques des taches d’ajgsageé ou de la lecon.

1.3. Dynamique des modes d’engagement: entre décrochags
raccrochage

La présentation des modes d’engagement et des qopEstcons des éleves a souvent
tendance a gommer l'aspect dynamique de l'orgdaisate I'activité. Or sur I'échelle
temporelle de la lecon ou d’'une situation, I'adévapparait comme étant fragmentée et
morcelée. L'engagement de I'éleve se montre fludtukn effet, parfois il bifurque, a
d’autres moments il est suspendu en fonction detu&isation de telles ou telles
préoccupations qui émergent ainsi que de la peccegt de l'interprétation des taches
prescrites, de son propre état et de la culturaiseoAutrement dit, I'activité des éléves ne
se limite ni & la satisfaction ni au détournemest dttentes de I'enseignant.

Dans cette fluctuation, l'occurrence des préocgapat sous-jacentes aux modes
d’engagement « recherche de conformité » et « nmi&in de savoirs » occupe la part la
plus importante de l'activité des éleves en clagdeant aux occurrences relatives a
'engagement visant a s’écarter des attentes dedignant, elles sont ponctuelles et breves.
Si ces résultats confirment en partie l'intuition le fait que les éleves profitent des
interstices pour s’éloigner des attentes des emaetg, I'analyse globale du cours d’action
a cependant montré que la suspension ou 'abandanatie engagement orienté par des
préoccupations d’apprentissage n’était pas sysigoeahent lié a des difficultés de
compréhension ou d’application des consignes. Het,elies résultats montrent que le
décrochage peut intervenir lorsque I'éléve estimeiracompris la notion présentée par
I'enseignant ou répondu aux critéres de réussita thche. C’est le plus souvent une baisse
d’'intéréts pour ce qui est proposé par I'enseigneintune absence d’évaluation qui
conduisent les éléves a faire autre chose. Cettrtéaistique de I'activité associée a la
prépondérance des modes d’engagements « rechdecltemformité de son activité »,
« s’amuser et se défouler » semble fréquente obezleves décrocheurs de l'intérieur
(Bonnery, 2003). Toutefois, ces engagements nejanrats exclusifs. C’'est parce I'activité
qui s’écarte des attentes de I'enseignant reste des proportions « tenables » que I'éléve
peut encore espérer suivre le cours et acquérir abemaissances. Le décrochage
(Glassman, 2000) est effectif lorsque l'activitéhsistant a faire autre chose que ce qui est
demandé devient prioritaire. Dans ce cas, on detg amaginer que les éleves perdent pied
et que le jeu scolaire n’est plus jouable.

Dans le cadre de I'EPS aussi, les modes d’engagedesnéléves sont dynamiques et
fluctuants et se traduisent par l'actualisationndfiaisceau de préoccupations variées
(Guérin, 2008 ; Guérin & Péoc’h, 2007a ; Trohel &&8n, a paraitre). Dans le cadre de la
pratigue des sports d’opposition, les analysesnoomtré que les éléves parviennent a
concilier plusieurs intéréts : répondre aux atterte I'enseignant, entretenir des relations
amicales, explorer le jeu du partenaire ou encérdier |'efficacité de coups préférentiels

(Guérin, Testevuide, & Roncin, 2005). C’est notamtrie cas lors des taches coopératives
au cours desquelles les éleves actualisent descoqugations congruentes et non

congruentes avec les prescriptions de I'enseigi@ix-ci passent en effet successivement
de la distraction pour entretenir les liens a l@ngation pour répondre aux attentes de
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'enseignant. Cette évolution est en partie lidénderét qu’ils portent ou non a la tache,
aux relations affinitaires qu’ils cherchent ou nanentretenir, aux compétences du
partenaire et a I'échéance de I'évaluation. Dangddre des taches compétitives, les
résultats ont montré que I'engagement de I'éleaé étable et presque toujours congruent
avec les consignes fixées par I'enseignant. L'idée la situation significative pour les
eléves ne se réduit pas aux taches prescritegepa@nbkeignants a été confirmée lors d’'une
étude de l'activité d’éleves en badminton conddaes une perspective située. J. Saury et
C. Rossard (2009) ont ainsi mis en évidence quéliages adoptaient collectivement des
formes paradoxales d’interaction. Ceux-ci peuveneffet coopérer et s’entraider dans des
taches compétitives et au contraire s’opposer dasstaches coopératives car pour eux |l
s’agit de rechercher un équilibre collectif viallans l'interaction de jeu entre rupture et
continuité. En badminton les auteurs précisentlgaecollégiens obtiennent cet équilibre
sous deux formes contrastées selon les situationgléfi optimal dans I'interaction de jeu,
source d’'intérét et de plaisir et un engagemeninpgant de répondre a minima aux
exigences des taches tout en manifestant un coempent scolaire acceptable. Toutefois,
ces résultats montrent qu’au-dela de la contribupiersonnelle de I'éleve a cette recherche
d’équilibre, chacun peut détourner les consignesaistir des opportunités pour évaluer le
jeu d’'un adversaire potentiel ou améliorer certaaspects de son propre jeu. Par
conséquent, I'accord exprimant des significatioadggées entre les éleves peut, a certains
instants, se trouver fragilisé par la poursuitebggotifs personnels non partagés par le
partenaire.

1.4. Coexistence des dimensions dissimulée et publique kactivité

Un résultat majeur des enquétes empiriques quét@ntonduites est le dévoilement de la
part de I'activité qui est dissimulée a I'enseignan a des pairs. En mathématiques, cette
dimension de l'activité est tres présente (GuérifP&co, 2006 ; Guérin, Riff, & Pasco,
2008). Elle se donne a voir par des gestes disotetsasqués (par le corps d’'un pair placé
devant l'éleve par exemple), mais surtout par desversations a voix basse, des
commentaires en aparté et des chuchotements. Ea, efkceptés les efforts de
compréhension qui ne sont pas observables et lgwierdg de la sphere privée de l'activité
mathématique de I'éleve (Coppé, 1995), on remaitxéstence d’interactions cachées
avec des pairs. La mise en évidence de ce réseacomenunications dissimulé a
'enseignant, converge avec les résultats de R1&5{1988). Selon cet auteur, il existe en
classe un réseau de communications légitimes apinmedntrélé par I'enseignant et un
réseau paralléle ou les communications apparaisiéegdles par rapport aux normes de
l'institution scolaire. Pour A. Vasquez et |. Magz (1996), ces interactions horizontales
entre les éleves et leur développement corresporgela face cachée de l'activité.
Ce résultat rappelle que les éléves ont besoimadwdr des interstices pour bavarder en
classe et qu'il apparait illusoire d’envisager geax-ci ne se consacrent qu’a écouter leurs
enseignants et a répondre aux questions (Perreh68d,; Van Zanten, 2001). Cette forme
d’activité des éleves renvoie aux deux objectife tps lycéens tentent de poursuivre en
classe : l'obtention d'une certification et lI'ertiem de la convivialité (Allen, 1986).
Le premier objectif correspond aux efforts que digpit les éleves pour satisfaire les
exigences de l'enseignante afin d’obtenir de bonnetes et passer dans la classe
supérieure. Cette volonté d’éviter les ennuis eshpiétée par un second objectif qui
consiste, dans les épisodes d’amusement et de ictémlandestine, a entretenir des
relations sociales et plaisantes avec les autees£hfin d’éviter I'ennui.
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Les résultats accréditent aussi l'idée que ce ii dissimulé a l'autre n’est pas
nécessairement incompatible avec la constructiosasieirs. Ces analyses ont montré que,
en marge de ce qui est prescrit par I'enseignay,apprentissages fondamentaux étaient
associés a la dimension dissimulée de I'activig @eves. En mathématiques, I'éléve rend
ainsi discret aux yeux et aux oreilles de I'ensaiga des transactions avec ses pairs visant
a s’approprier certaines notions mathématiquessencontexte, ou ce qui est valorisé
c’est le développement d’'une activité mathématimuaividuelle, les éléves considéraient
gue les interactions avec des pairs, visant aapatr le cours ou vérifier la bonne
compréhension d’'une notion, devaient étre dissigsulé

Une autre forme de comportement non congruent lgeattentes de I'enseignant a été
observée en EPS ou, lors de taches coopérativiabeance d’enjeux évaluatifs, les éléves
observent incidemment le jeu de leur partenaiia,dd construire des coups efficaces dans
la perspective des situations de compétition (GU&D06 ; Guérin, 2008). L'originalité,
ici, est que cette forme de braconnage (De Cert380) n’est pas adressée a I'enseignant
mais a son partenaire. C'est a I'insu de son pantemue I'éléve transgresse ou contourne
certaines régles d’organisation ou de jeu, aficalestruire des connaissances relatives au
rapport de force, connaissance pouvant étre prgeseun peu plus tard dans la lecon.
Ce résultat montre que l'apprentissage des élégeserimite pas a une catégorie ou une
structure de tache, mais qu'il intervient tout aung de la séance d’EPS. Ce mode
d’engagement exploratoire en tennis de table st@mpa a celui des pongistes experts. C.
Seve, G. Poizat, J. Saury et M. Durand (2006) onéféet mis en évidence que lors des
matchs internationaux les joueurs consacraientpane de leur activité a interpréter les
particularités du rapport d’'opposition. Lors detegthase exploratoire et interprétative, les
pongistes recherchent des coups efficaces, toutigsimulant leurs points faibles a
'adversaire. Néanmoins, ce point commun entreotewistes et les éléves est a considérer
avec prudence. En effet, les éleves volontairesqoent aussi le tennis de table en club a
un bon niveau. Il est donc fort probable qu’ilsrienporté de leur pratique de club ce
mode de fonctionnement dans le cadre des coursSd’EBppelons en outre que les séances
de tennis de table observées ont accordé une phgetante a la réalisation de matchs a
theme sous différentes formes compétitives. Ces entgritualisés repérés et attendus par
les éléves encouragent sans aucun doute ce maugadement.

Pour J.L. Canal et J. Gleyse (2004) la coexistate® modes d’engagement différents
parfois contradictoires et la présence de jeuxddatins ne sont pas incompatibles avec la
construction de savoirs en classe. Selon ces autéapprentissage des éléves s'inscrirait
dans un équilibre constitué du bindbme ordre/désomill les activités clandestines sont un
exutoire permettant au systeme « classe » de smmpser. Les travaux de O. Vors et
N. Gal-Petitfaux (2008, 2009, 2011) menés en RARtaussi dans ce sens. Ces auteurs
montrent que c’est justement parce que I'enseigtéte certaines déviances des éléves
en gymnastique et focalise ses interventions suapgprentissages que I'activité collective
est majoritairement orientée vers le travail scelai

1.5. Processus saillants des cours d’expérience individls sociaux

La reconstruction du cours d’expérience individsetial des €léves met en évidence une
forte dimension sociale. Méme dans un disposighdeignement concu en référence a une
conception solipsiste de I'apprentissage, les élewtretiennent de nombreuses interactions
sociales en relation avec des intéréts discipisaihédonistes, relationnels et sociaux.
Les analyses locales des structures significatiesscours d’expérience ont effectivement
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permis de décrire les processus par lesquels &a®<2Is’intéressent a l'activité de leurs

pairs pour actualiser les modes d’engagements guiété décrits ici. Ces processus

rapidement abordés précédemment consistent amsidéliser et explorer les activités des

autres éléves et de leurs enseignants, a masqu@nseomportements ou au contraire a
faire partager ses propres interprétations. Cesepsus conduisent alors les éléves a
participer a un réseau social plus ou moins conegpigx contribue en partie a déterminer ce
qui sera appris. En effet, les activités des auéléses s’avérent étre des ressources
potentielles pour apprendre et réaliser les tadlescomportements et les communications
des autres constituent ainsi pour chaque élevendiéses permettant a tout moment de

construire des interprétations a propos de ce gifaire et du comment le faire.

1.5.1. Explorer les comportements pour modéliser les compénces

Une part importante de lactivité des éléeves eshsaorée a la modélisation des
compétences de leurs pairs. Ce phénoméne d'évaiuatété repéré dans I'ensemble des
études empiriques. Des le début des cycles ouétpgesces, on observe en effet que les
éleves se tournent vers leurs pairs pour obsetvetegpréter leurs comportements. Il s’agit
pour ceux-ci de repérer parmi les caractéristiqdesleur activité, celles qui sont
susceptibles d’'aider a améliorer leurs performan@asssir leur évaluation ou résoudre un
probleme. C’est ainsi qu'en mathématiques, lesraories inhérentes au contexte ont
conduit les éleves a mener des transactions avepales évalués par eux-mémes comme
des éleves-ressources pour satisfaire leurs prpations scolaires et extra-scolaires. Ces
transactions ont pris la forme d’enquétes (Dew@&g811993) plus ou moins approfondies
visant a satisfaire des attentes variées selosplesficités des taches. L'enquéte menée sur
l'activité des autres éléves avait pour but dedasactériser comme des pairs pouvant
apporter de I'aide pour suivre et raccrocher lers@u comme des camarades acceptant de
consacrer des temps d'échanges pour discuter staplar. C'est ainsi qu'en quelques
semaines, les éléves ont construit autour d’euyetit un réseau composé de plusieurs
pairs dont l'activité était susceptible de facilitéactualisation de leurs préoccupations.
Dans le cadre des enquétes, les éleves avaiermreém @éja construit une cartographie des
compétences des uns et des autres au cours des oychnnées précédentes. Les éleves
(re) connaissent les experts en EPS ou en mathgraatcar ils exploitent de nombreuses
opportunités pour enrichir leurs connaissancedivelaa leurs pairs. C'est notamment le
cas en mathématiques ou un €léve a convaincu sSes g@a I'élire délégué dans
la perspective de profiter des conseils de clasa@ ponnaitre le point de vue des
enseignants de maniere a pouvoir constituer s@aued’éleves « fréquentables ». En EPS,
la visibilité des comportements et des performameesl la modélisation plus aisée car
chacun peut facilement observer et juger de I'affit¢ des autres éleves. Au fil des cours et
des interactions, chacun actualise ses connaissatabilisant ainsi son réseau plus ou
moins important des pairs « affiliés ». Touteféeetualisation de certaines préoccupations
peut entrainer une reconfiguration du réseau désléessources. Le statut d’experts des
eléves n'est pas fige, mais lié aux caractéristgleela situation. J. Saury et B. Huet (2011)
ont montré que sur la durée d'un cycle, les éleeéSrents pouvaient changer. Certains
considéreés initialement comme experts sont proyesent devenus des ressources moins
« fiables » pour satisfaire leurs propres atterfes phénomeénes peuvent étre rapprochés
de ceux qui ont été observés dans les situatiolhesctiees de travail. Des recherches en
ergonomie ont effectivement mis en évidence quetetounteraction (notamment
interlocutoire) s’accompagne de I'élaboration phague protagoniste d’'un « modéle de
linterlocuteur » (Amalberti, Carbonnell, & Falzon1993) ou d'un « modele du
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partenaire », afin de s’adapter a ses intéréts &tidournir des indications pour faciliter la
réalisation de taches (Falzon, 1994). Par analagee le modele de linterlocuteur, Seve
(2005) décrit aussi la construction d’'un modélepdutenaire (et/ou de l'adversaire) au
cours des interactions coopératives et/ou comypeésiten tennis de table. Cet auteur montre
que, dans des situations de coopération, les actarcent une plus ou moins grande
surveillance sur les autres membres du groupe ecatibm de la confiance qu’ils leur
accordent dans la prise en charge des responéabiiiie montre aussi que ceux-ci peuvent
parfois tenter d’influencer les choix de leurs padires lorsqu’ils mettent en doute la
pertinence de leurs interprétations et actions d@arsstuation. D’autres auteurs ont, pour
leur part, constaté que ces tentatives d’influesma plus ou moins dissimulées selon les
normes collectives du domaine d’intervention co@sid ou selon le statut des différents
acteurs et leur position dans les structures didgét¢Cicourel, 1994 ; Grosjean & Lacoste,
1999).

Les résultats des enquétes ont également montrdequéseau était systématiquement
construit et stabilisé en conciliant des critenestrumentaux et affinitaires. Le premier

critére répond aux besoins de rechercher I'efftéadans une double perspective de progres
personnel et de réponse aux exigences scolairestatnment d’évaluation. Le second

critére est lié a la quéte de liens affinitaires.

1.5.2. Décrypter les attentes de I'activité de I'enseigndn

Ce processus d’exploration et de modélisation aespétences vise aussi I'activité des
enseignants. Les résultats ont montré qu’en matigmes et dans une moindre mesure en
EPS, les éléves construisent des connaissancesllpkiqui leur permettent de répondre
aux attentes implicites et explicites des enseign@ut en dissimulant des transactions qui
ne deéstabilisent pas teodus vivendile la classe. D’ailleurs, il est remarquable destater
gu’en mathématiques, les éleves envisagent leivitégbubligue comme nécessaire (liée)
au développement d’'une activité masquée ou calae-ci ne ménagent pas leurs efforts
pour assurer une publicité a leur participationcaurs de mathématiques. La relative
efficacité pour concilier des préoccupations appanent incompatibles tient a la capacité
des éleves a maquiller ces préoccupations dansamkegortements considérés comme des
« formes scolaires instituées». Au fil des cowes,dléves apprennent a interpréter l'activité
de lI'enseignant et certains événements ainsi gepeerer les configurations collectives
facilitant la transgression des regles. Ces résuttanfirment que les éléves s’emploient a
identifier les marqueurs accounts» (Garfinkel, 1967) délimitant notamment
'enchainement des différentes séquences du coarsepérer les habitudes de I'enseignant
pour anticiper ce qui va se passer en classe. @dmes des enseignants sont a double
tranchant : elles sécurisent les éleves en praselear enrdlement et les aident facilement
a se repérer en cas de « perte de contact » dapgur’est précisément cette sécurité, ce
confort, qui leur permet de décrocher du cours estmdnimiser leurs efforts scolaires.
L’identification de ces phénomeénes propres a Néeétides éléves accrédite I'idée que toute
activité s’accompagne d’'un apprentissage (Theur2@@4) et que les savoirs construits ne
se confondent pas avec le domaine des didactiques sont pas limités aux savoirs
intentionnellement visés par les enseignants.
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1.5.3. Montrer ses compétences et masquer ses difficultés

Les résultats ont révélé deux autres engagementsren ses compétences et masquer ses
difficultés.

Dans les premier cas, les éleves expriment pubtieae leurs interprétations ou émotions
(en EPS notamment) dans le but d’informer le oupl@denaires, voire d’influencer leur
comportement. Ceux-ci agissent alors de maniegera part de leur point de vue a leurs
pairs de la facon la plus explicite possible. Catfeuence s’est ainsi exprimée par des
aides adressées ou demandées directement a pawtres’approprier la technique de passe
en volley, pour réguler la tension de la corde epakde ou encore pour guider la
manipulation d’'une pipette graduée avec systéemspdation. Ce processus de mise en
visibilité de son action a parfois une influence lsuqualité des relations dans les réseaux
de pairs dans la mesure ou il peut engendrer ueatiaih mutuelle de plus en plus
importante entre partenaires dans I'accomplissemesttaches. L'effet de cette attention
mutuelle s’est fait ressentir de maniére positive termes d’efficacité individuelle et
collective.

Toutefois, parallelement a cette mise en visibiiggleur activité, les éléves se sont aussi
employés, dans certaines circonstances, a masgsiéaaines ou difficultés quand celles-ci
étaient considérées comme préjudiciables a leticypation a un réseau de pairs. Ainsi, en
tennis de table et en mathématiques, les élévesenté de contréler ou d’influencer le
jugement des enseignants et de leurs camaradesissimuwlant leurs difficultés de
compréhension ainsi que leur incapacité a prodigrains gestes techniques.

Ces phénomeénes de mise en visibilité, de recheddh8uence et de masquage sont
caractéristiques d’'une culture commune aux élevepls généralement de la culture
scolaire. Celle-ci délimite des normes et pratigiég#times partagees par la majorité des
éleves qui, en retour, fagconnent la maniére denegocollectivement aux taches prescrites
par les enseignants et ce qui est appris par chacun

2. Configurations d’activités collectives et interactbns sociales
entre éleves

Cette partie 2 présente une synthése des résudiatfs a I'analyse de l'activité collective
a partir de I'analyse des cours d’expérience degeélet de leur articulation dans le cadre
de différentes taches collectives dans une diéerdd disciplines scolaires. Ce niveau
d’analyse permet d’identifier un ensemble de camfitjons d’activités collectives au sein
des groupes d'éléves participants aux enquétes rigogs. Ces configurations se
caractérisent par I'occurrence de plusieurs fortypgues d’interactions émergeant au
cours de la réalisation des taches prescritesgadignant. Chaque forme d’interaction se
singularise par un objet spécifique, en relatiomcades faisceaux de préoccupations
relevant des modes d’engagement décrits dans l@orset. La premiére partie de la
section 2 présente ces formes d’interactions erllletrant par des données issues des
enquétes empiriques. La seconde partie est, quell®, &onsacrée a la description des liens
entre 'apprentissage et la participation a unbdamllective.
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2.1. Contexte et objectifs des enquétes empiriques

Dés les premiéres enquétes empiriques, I'apprdoéerique du cours d’action a permis
d’identifier les structures significatives orgamséactivité individuelle sociale des éléves
et ainsi de produire de nouvelles connaissancestffajues. Les résultats précédents ont
montré que, méme dans les contextes ou I'appragissst pensé essentiellement comme
un acte individuel, l'activité des pairs est unnéddit significatif de la situation qui
influence l'organisation et la signification dedtavité de I'éleve en classe. Il apparait en
effet que les éléves mobilisent une faculté de paar de I'espace - temps et des regles du
contexte pour linvestir a la marge. Concrétemeetix-Cci y investissent leurs propres
normes de |égitimité et leur activité devient alorsee recherche permanente d’équilibre
(d’ou les fluctuations) entre deux légitimités wiplusieurs (celle des pairs, celle de
'enseignant) et plusieurs normes (celles des aslulde I'école, voire celles des
transactions commerciales). Toutefois, en raisanapgions meéthodologiques prises dans
cette premiere phase de recherche (étude de vaauri’analyse par exemple), la nature et
le contenu des interactions entre les éleves @Btnaccessibles que de maniere partielle et
opportuniste.

Ces résultats ont toutefois ouvert des perspectitésessantes pour mener de nouvelles
enquétes. Celles-ci se sont alors focalisées sutadbes collectives d’apprentissage et des
dispositifs pédagogiques mis en ceuvre en EPS, gsique chimie et en enseignement
professionnel « métiers de la mode ». Les terrdiéiside ont été choisis selon des critéres
facilitant a priori l'acces a la compréhension des phénomenes cogndifs
comportementaux de coordinations entre pairs @ues linfluences sur les modalités de
construction de connaissances. Ces situationsd#étprivilégiées (Grison, 1998) avaient
en commun d’offrir de nombreuses opportunités dedination, voire de les imposer aux
eléves pour réaliser des taches collectivementEES, ce sont des taches sportives en
volley-ball et en escalade qui ont été choisies allgs imposaient et/ou offraient de
nombreuses occasions de se coordonner pour fadilitpermettre I'action de I'autreEn
enseignement professionnel « métiers de la mol#s gbservations ont porté sur 'activité
collective d’éléves de CAP engagées dans un pagetonception d’'un ensemble de
vétements. Enfin, I'activité des éléves de TermBat Pro a été analysée dans le cadre de
TP de physique et de chimie.

L'intérét porté a la dimension collective de I'att® des éleves et a leurs interactions
sociales est aussi lié a I'accroissement des fodiestruction et d’éducation qui prénent
la mise en place de dispositifs coopératifs entexed. Les instructions officielles de
I'Education nationale recommandent et précisergféat (TPE, IDD, par exemple) que les
éléves doivent apprendre a travailler en groupsgliaborer et a s’entraider, en précisant
gue ce sont des modalités de travail nécessairdsacquisition de compétences
disciplinaires et a I'atteinte des finalités plasges exprimées en termes de citoyenneté et
de solidarité par exemple. Si ces modalités deairaont relativement répandues dans le
systeme scolaire francais, c’'est aussi le fait’idluence du courant de la psychologie
sociale du développement et des acquisitions dansommunauté scientifiques. La
compréhension de la dynamique des interactionalescentre les éleves dans I'étude des
apprentissages releve d'une tradition déja ancjemoamment socio-constructiviste, de

" Une présentation des terrains d’étude est proparséanexe 2.

8 Travail Personnel Encadré et Itinéraire De Déctave
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l'apprentissage et du développement, conceptioéebassentiellement sur les travaux de
L.S. Vygotski, J. Bruner ou A. Bandura. Cette otétion de recherche s’attache a étudier
l'influence des individus les uns sur les autregsamment en termes d’incidences sur les
pensées et comportements en situation socialereCkserches operent une distinction entre
les processus d’apprentissage et le domaine deticmgspécifiqgue a la dimension sociale

de l'activité. Concrétement, la socialité est cdaste comme un objet de cognition en tant
que tel, dans lequel les interactions socialesicgellaient des processus cognitifs

spécifiques. Les travaux menés selon cette orientabservent l'influence des conditions

sociales de réalisation des taches sur les perfaesades éleves (Monteil & Huguet,

2002). C’est ainsi que différentes procédures dapgssage entre pairs (tels que le tutorat,
la coopération, l'utilisation de pairs modeles) et exploitées pour solliciter différentes

opérations sociocognitives, en vue de favoriseélssite des éleves.

Dans le champ de I'éducation physique et sportiapproche psychosociale a donné lieu a
de nombreux travaux sous-tendus par différentesoapps théoriques telles que I'approche
plurididimensionnelle des modalités sociales d'@&itian (Beaudichon, Verba, &
Winnykamen, 1988), la théorie de I'auto-efficad&Bandura ou encore la théorie des buts
d’accomplissements. Cette tradition a généré dbgerecherches empiriques relatives a
I'enseignement et a l'apprentissage centréessapfaentissages en dyades (Lafont, 2002),
sur les processus de tutorat entre pairs ou sfficdeté de différentes procédures
d'apprentissage coopératifs (Arripe-Longueville)&0

Si ces études ont mis en évidence les liens eegrenbdalités d’interactions prescrites par
'enseignant et les apprentissages des élévesstiaestures des taches sont considérées
commecontent freg(Dyson & Grineski, 2001) c’est-a-dire comme desdaiibés sociales
d’acquisitions relativement indépendantes des owmsted’apprentissage. Or les résultats
présentés dans la partie 1 conduisent a faire dthgse que I'activité collective au sein de
groupes d’éleves (I'articulation dynamique des\tets des €léves) oriente plus ou moins
fortement I'engagement de ces derniers dans leatisihs d’apprentissage, ainsi que la
nature de leurs acquisitions scolaires (Durainal., 2006 ; Lave & Wenger, 1991 ; Mottier-
Lopez & Allal, 2004).

Les enquétes évoquées dans cette note de syntméskambition de produire des
connaissances scientifiques a propos de 'actootiective, a partir de la description et de
la compréhension des phénoménes cognitifs inhéraumts interactions, ainsi que des
connaissances a propos des incidences de cesciitesa sur la construction des
connaissances par les éleves.

Dans le cas des groupes de plus de deux élevesly® de I'activité collective a nécessité
d’adapter les méthodes d’analyse de [larticulataes cours d’expérience. En effet,
'analyse de l'activité collective n’avait jamaisisgu’ici été réalisée, au-dela de deux
participants. Ces travaux ont donc permis d’expéntar et de valider une analyse
sémiologique a la fois globale et locale. Au nivgéabal, il s’agissait d’analyser le partage
/ non partage ou la congruence / non congruenc@réescupations et interprétations des
éleves et de caractériser leurs modalités d'intieracAu niveau local, 'ambition était de
décrire l'articulation des cours d’expériences éiéses, a partir de la mise en paralléle des
signes hexadiques sous jacents a leurs structigedicatives (chapitre 3). Ces deux
niveaux d’analyse ont permis d’'une part d’examil@efacon dont I'activité des autres
éléves était interprétée et prise en compte engi@gtément significatif par chaque éléve
du groupe. D’autre part, elles ont également perufiisentifier les phénomenes
d’ajustements mutuels et de construction d’un sensmun entre les éleves.
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2.2. Configurations d’activités collectives et formes tgiques
d’interactions entre éléves

L’'analyse des différentes formes d’articulation desirs d’expérience au sein de groupes
d’éleves a mis en évidence des configurations idit&s$ se caractérisant par divers formes
d’interactions entre les éléves. Ces études enmgisiggontribuent ainsi a I'enrichissement
des connaissances relatives a I'activité indivilduet collective d’éleves engagés dans des
dispositifs collectifs et des taches d’apprentiss&dles ont montré que, pour répondre aux
prescriptions des enseignants, les éleves se sgemiseés en instaurant et développant des
formes variées d’interactions. Celles-ci se sonsemien place de fagon relativement
indéterminée et ont été configurées par la contiogales événements et 'émergence des
préoccupations des élévas situ. En effet, I'occurrence et la fréquence des formes
d’interaction sont liées aux caractéristiques dispasitifs (documents, objets etc.), des
taches d’apprentissage, des compétences des é#dnsis qu'aux interventions des
enseignants. Ce constat a été avéré méme lorsgjaerigaintes étaient relativement fortes,
comme en escalade par exemple, ou les formes iatiens entre les éleves ne se sont pas
calquées sur les dispositifs d’enseignement ptesdti apparait alors que les formes
d’interactions recouvrent peu ou prou les procé&ludéapprentissage coopératif ou
d’apprentissage entre pairs ou encore assistéepapdirs qui ont été conceptualisées en
psychologie sociale.

Les analyses menées lors de cette étude ont pefdentifier six formes typiques
d’interactions : maintenir ou trouver un intéréaatache ; conseiller son partenaire et
solliciter I'aide de l'autre ; déléguer une pare la tache a un autre éleveo-construire
une interprétation a propos du produit de I'acfivibllective ; rechercher conjointement
une solution a un probléme ; s’engager dans unlicaliinterprétation a propos d'un
probléme de conception. Des illustrations de sesds d’interactions sont proposées en
annexe 3.

2.2.1. Trouver ou maintenir un intérét a la tache

Cette forme d’interaction entre les éléves viseoaver ou maintenir un intérét a la tache.
Lors de ces interactions les préoccupations partagar les éléves sont non congruentes et
parfois tres éloignées des attentes de l'enseignais ne perturbent pas de maniere
significative I'ordre de la classe. Cette modatiténgagement a été identifiée uniquement
en tennis de table dans le cadre des situatiomsa@®@ration. Il s’agissait concretement de
modifier les consignes de réalisation de la tAoegle celle-ci apparaissait trop simple ou
trop compliguée ou encore sans intérét pour pregreette interprétation, souvent
partagée par les deux éléves, les a conduit a reEgamee nouvelle orientation pour leur
activité partagée. lls ont ainsi modifié certaigestraintes de la tache telles que le rapport
au matériel ou a I'espace ainsi que le type d'igetion sur la balle. Ces adaptations qui
consistent a simplifier ou compliquer la tache saquiasiment imperceptibles pour
'enseignant. Elles peuvent aussi donner lieu @yéaisation de défis ou d’épreuves.

2.2.2. Conseiller et solliciter I'aide d’un pair

Cette forme d’interaction se concrétise par ungéaation entre deux éleves de maniéere a
satisfaire les criteres visant la réalisation etélassite de la tache. Elle est en congruence
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avec les attentes de l'enseignant. L'articulati@s @¢ours d’expérience s’exprime alors
selon deux modalités. La premiere peut étre obsdoréqu’un éleve, a la demande de son
partenaire ou d’'un autre pair, apporte des conséigire technique ou méthodologique.
L’éléve sollicité est, dans ce cas, considéré corame expert » ou dans une position lui
permettant de percevoir et décider de I'actionadisér. Il s’agit alors pour lui d’expliciter
une maniére de faire, de répondre a une questians la seconde modalité, I'aide ne
répond pas a une demande. La relation de tutdlkpestanée et initiée par le tuteur. Celui-
ci prend l'initiative de donner des conseils a samarade qui, lui, tente ensuite ou non de
les suivre. Les conseils peuvent étre complétésipaidémonstration. La préoccupation du
tuteur est d'améliorer I'efficacité du tutoré, daider a réussir son action. Cette forme
d’interaction intervient lorsqu’un éléve considarege son partenaire ou un membre du
groupe éprouve des difficultés ou que son actiestrpas adaptée a la réussite de la tache.
A titre d'illustration, dans le cadre de tachespé@atives de tennis de table, cette forme
d’articulation est apparue lorsqu’un éleve a ét@ifficulté pour assurer la continuité des
échanges. Le partenaire est alors intervenu enatibrles conseils techniques pour donner
la bonne trajectoire a la balle, pour conseilletbon placement ou encore pour montrer le
bon effet. Cette forme d’interaction se manifestesapar une adaptation de son propre jeu
pour faciliter la continuité de I'échange.

2.2.3. Déléguer une partie de la tdche a un autre éléve

Cette forme d’interaction se concrétise par desstetions explicites ou implicites entre les
éléves pour que l'un d'entre eux réalise certaiaetons de la tache. Elles sont
généralement déléguées spontanément a I'élevelgugléls compétent et ayant un capital
confiance élevé. Celui-ci prend en charge et eeématus le regard de ses pairs les
différentes opérations. Il s’agit alors d'utiliseu de manipuler certains objets et/ou de
prendre des décisions pour le groupe nécessitartatmaissances opératoires. Cette forme
d’interaction a été identifiee a plusieurs reprigs les taches qui imposaient des
contraintes de sécurité_es éléves qui ne réalisaient pas cette partia tche collective
observaient, questionnaient ou se consacraienteaautre action. L’occurrence de cette
forme d’interaction intervient également lorsque téves considérent étre en crise de
temps. Les éleves s’accordent alors rapidemenirsurépartition des taches. Dans le cadre
des TP de physique chimie et des PPCP les anatygesnontré que les éleves non
impliqués dans une action de conception ou de m&tipn anticipaient la suite du travail
collectif en lisant les documents de travail.

2.2.4. Co-construire une interprétation de la situation

Cette forme d’interaction est représentative desoélgs ou les éléves échangent a propos
de leur propre perception et interprétation detleason. Les éleves expriment leur point de
vue en partageant la signification qu’ils donnamnt eonsignes et a certaines contraintes. lls
précisent ou montrent a leurs pairs les élémenta diuation qui leur semblent important

° A titre d'illustration, cette forme d’interactioest intervenue lors d’'un TP d’acoustique. Aprésirakple
travail a réaliser, Juliette et Quentin se sontrtés vers Benjamin pour lui proposer de réalisendmtage
schématisé sur le document de travauentin : Tiens, je te passe les cables [fils catelurs]... Juliette :
ouais c'est bien comme ¢a... on va gagner du tempsus, la derniére fois, avec Marie et Camille ant
galéré... sur le montage et les réglages.
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de considérer pour répondre a leurs attentes desceé I'enseignant. Il s’agit alors de
s’accorder pour prendre une décision a propos atidn réalisée, de planifier le travalil
collectif, de partager la méme signification d’unogcé ou encorginterprétation d’un
résultat d’'une expérimentation. L’interaction peiite de type dyadique ou concerner
'ensemble du groupe de travail. Cette forme derdioation est plus particulierement
intervenue a chaque fois que les éleves devaieridetéde la suite de leur projet de
confection d'un ensemble (PPCP), c'est-a-dire en¢medre, poursuivre ou encore
transformer la réalisation d'un vétement ou idéstifes bons produits chimiques pour une
expérimentation. Dans ces moments, tous les élduegroupe participent méme s'ils
s’expriment plus ou moins selon leur implicatiomslda partie du projet discutée ou selon
leurs compétences.

2.2.5. Rechercher conjointement une solution a un probleme

Cette forme interaction apparait quand les éleeesosicertent & propos d’'une difficulté,
qui peut concerner soit I'un d’entre eux, soit i®upe lors la réalisation d'une tache.
Lorsque le probléme est repéré ou posé, les éls\egagent dans un processus de
résolution qui vise a rechercher collectivement sakition. Ce processus se caractérise
alors par des échanges au cours desquels chagumsprou soumet un point de vue (une
interprétation de la situation) et une solution splou moins argumentée par des
connaissances disciplinaires et/ou pragmatiquesesssi’expériences vécues dans des
situations reconnues comme proches. Les préocongatdes éleves ne sont pas
systématiguement convergentes. On observe ain®léess qui souhaitent une résolution
rapide moins colteuse et/ou plus facile a réatiser de reprendre I'exercice ou de suivre
précisément le plan d’action. Leur préoccupationpesdre le moins de temps possible
pour poursuivre le travail. Les résultats montkggdlement que lorsque ces préoccupations
sont convergentes (ou quand le deviennent) audeigroupe cela ne se concrétise pas
nécessairement par une résolution du problemeutde €as en PPCP et en TP de physique
chimie'®. La solution rapidement actée est souvent praéset ne fait que masquer
d’autres difficultés a venir.

2.2.6. Engager un conflit d’'interprétation pour résoudre un probleme de
conception

La notion de conflit d’'interprétation est ici pesinte pour caractériser les phases ou les
eléves ne sont pas d’accord sur la maniere de désaune difficulté ou de poursuivre le
travail coopératif. Il s’agit 1a d’une forme d’intction concurrentielle dans lesquelles les
préoccupations des éleves sont divergentes. Qetteefd’interaction se manifeste par une
succession de prises de parole sous forme de débatun expose et défend alors son
point de vue et entend convaincre les autres du-foiedé de son interprétation, voire la
leur imposer. Certains argumentaires sont fondésaspropre expérience de celui qui le
développe et mettent en avant ses compétencesopétationnaliser sa solution. D’autres

10 A titre d'illustration, cette forme d'interactioast intervenue lors du TP sur les engrais. Aprésrav
constaté que les deux solutions d’engrais avaténplacées dans les mauvais tubes a essai, lesé&eéwsont
rapidement accordées pour modifier les numérogutes. Or si cette solution résout le probléeme idiaté
elle n'’empéchera pas la survenue d'autres difisultontraignant finalement les éléves a tout rejpesn
depuis le début.

J. Guérin — Note de synthése pour I'HDR — Univérdi Bretagne Occidentale - 2011 67



Contribution a la connaissance
de l'activité collective en milieu scolaire

éleves proposent de réduire la difficulté et deored la baisse les ambitions du groupe.
Malgré ces divergences d’interprétations et detswig, les analyses ont mis en évidence
gue les éléves ne remettaient pas en cause ld pej&ntreprise commune. Cette forme
d’interaction est intervenue a plusieurs reprisePBCP".

2.3. Interactions sociales et processus d’ajustement

Les analyses locales de larticulation des couexpérience lors des configurations
d’activités collectives ont mis en évidence querdalisation de la tache par les éleves
reposait sur la mobilisation de connaissancesiloligtes au sein des groupes. Elles ont
egalement permis d’identifier les processus indigld et interindividuels de co-
construction, de mobilisation et de partage demaissances au sein des groupes. En
annexe 4, ces processus sont illustrés dans |le cedia pratique du volley-ball par un
groupe de collégiens.

2.3.1. Connaissances distribuées entre les éléves du greup

Lorsque l'on s’intéresse aux connaissances mobgisar les éleves dans les
configurations d’activités collectives, les anal/stoutissent a des résultats surprenants.
Celles-ci montrent effectivement que les élévespeuinteragir et coopérer au sein d’'une
méme tache sans nécessairement partager ni s’appuiyain réeférentiel commun. On
constate en effet que ceux-ci mobilisent des c@saaces peu ou pas partagées par leurs
pairs sans que cela soit préjudiciable a la bosaésation de la tache. Il apparait de plus
gue ces connaissances sont le souvent complénesnpaiur répondre aux exigences de la
tache. Ce phénomene de partage a été plus pantemkent observé lors de trois formes
d’interactions : conseiller et/ou solliciter I'aidéun pair, déléguer une partie de la tache a
un autre éleve, rechercher conjointement une sol@iun probleme. Dans le cadre de ces
interactions, les connaissances des uns et desaant considérées comme des ressources
potentielles pour ajuster son propre comportem@anifier le travail du groupe, ou encore
démontrer une actidh On peut ainsi constater que, d’une part chacigpode de
connaissances sur les compétences de ses paiise efautre part, ces connaissances se
construisent lors d’expériences partagées. Cedtalilition des connaissances entraine une
véritable économie collective de leur utilisatian gxplique pourquoi, a certains moments,
des éléves se mettent en retrait et adoptent usteirpod’observation pour laisser un pair
prendre une décision, ou réaliser une action. Auscd’une tache, voire d'une lecon, les
éléves peuvent ainsi délibérément négliger de nginstcertaines connaissances pourgant
priori requises pour réaliser la tache. Il ne s’agit pasr ceux-ci de se soustraire a leurs
responsabilités mais de se focaliser sur une dimensarticuliere de la tache ou un
apprentissage susceptible de les aider a étregffiouace au sein du groupe. L’émergence

1 Ce fut le cas lors de la confection de I'ensendleleétement « sixties ». Gwen et Ludivine se sppbeées
a propos de la maniére d’assembler le short etdle fannexe 6).

12 A titre d'illustration, en atelier de PPCP, Amargliobserve et écoute Gwen lui expliquer commenisesal
le patron des pétales et des fleurs. Celle-ci guplien entretien que sa contribution dans le psosede

confection interviendra au moment de coudre legrdlesur la jambe du pantalon. En attendant, elfeie

attentivement la progression du travail de Gwesepdes questions sur la maniere de choisir le Eonedre

pour étre capable de réaliser le patron d’une digtve.
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de ce phénoméne est corrélée au degré de confareechaque éléve accorde a ses
partenaires en fonction des contraintes spécifigigeta tache. On peut faire I'’hypothese
gue c’est cette « économie » de la production daduobilisation des connaissances qui
rend possible et viable les situations dans lesegiebopérent des acteurs aux compétences
hétérogénes : d'une part en favorisant la confiamterindividuelle, d’autre part en
articulant leur activité sous forme de « concesspour les plus experts et d’élévation de
son propre seuil d’exigence pour les débutants

2.3.2. Co-construction des connaissances au sein du cotlec

Les analyses locales des différents processusstéajent lors des interactions entre les
acteurs ont permis de reconstruire des processuo-@enstruction des connaissances.
Elles font ainsi apparaitre que dans le cadre d'téude coopérative (par exemple,
'application adéquate des regles du jeu par tjoigeurs) les modalités d’ajustements
interindividuels peuvent conduire les éleves a gradain non partage a un partage partiel
de connaissances. Cette modalité d’apprentissagé mlentifiee dans des configurations
collectives ou un des éleves possede une conneésgén manipulation de la pipette
graduée par exemple) que ses pairs construiseniitensrogressivement a partir de
communications verbales et d’observations. Les aigsances sont partiellement partagées
car elles n'ont pas le méme degré de validité pawarcun des membres du groupe. Ce
processus est illustré par I'analyse de I'actidi@éeves en volley-ball (annexe 4).

Cette co-construction de connaissances se réalageritairement dans le cadre des
configurations d’activités collectives se caras@ni par des interactions de tutelles
spontanées. En effet, que ce soit en EPS ou dauasitees disciplines, le fait de partager un
objectif commun encourage les plus experts a acagnmay les plus faibles en jouant un
réle de tuteur dans la tache. Il s’agit alors pdmirtuteur, par des conseils et des
monstrations, d’encourager le tutoré a prendre empte certains indices dans
'environnement ou sur soi pour transformer sonvdétet ainsi construire de nouvelles
connaissances. Ce processus d’'apprentissage aréibéllerement identifié dans les taches
coopératives en EPS, celles-ci contraignant leséla partager et/ou construire les mémes

connaissances pour se coordonner.

Les résultats ont également mis en évidence que plexessus d’ajustements
interindividuels pouvaient conduire les éléeves astalire des connaissances non partagées
car entrant en conflit avec les connaissances utepl®pre référentiel. Ce processus a éte
plus particulierement identifié dans le cadre @rattions concurrentielles au cours
desquelles les éléves actualisaient des préocomgation convergentés Des éléves co-
construisent ainsi des connaissances a propoactévité d'un autre, celles-ci ne pouvant
étre partagées par ce dernier, car elles entregbefiit avec les éléments de son propre
référentiel.

Ces résultats renforcent l'idée selon laquelle d&ves ne tirent pas un égal profit de
'expérience collective. Cependant, au lieu de pmedun effet inhibant, la diversité de
leurs préoccupations dans une situation colledéigeconduit, au contraire, a mobiliser et a

14 A titre dillustration, en PPCP, lors de la néguitin entre éléves a propos de I'assemblage de deux
vétements, Ludivine et Anaick valident la connaissa« Gwen refuse les solutions qui demandent mpse
long de confection ».
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construire des connaissances différenciées, aurdée de ce que I'enseignant pourrait
soupcgonner ou planifier.

2.3.3. Partage d’informations et co-construction d’une inelligibilité mutuelle

Les résultats ont également mis en évidence quertesessus de coordination entre les
éleves contribuaient a la construction d’une irg#dllité mutuelle et d’'une compréhension
partagée de la situation. Cette co-constructioimagiit par un partage de connaissances et
d’'informations de plus en plus nombreuses qui, dangnéme temps, participe a la
construction d'un contexte partagé. Par conséquamidela de la convergence des
préoccupations des éléves, il apparait que l'détigollective est liée a une connivence
(partage) dans l'interprétation des informationsteaues dans le contexte.

Certaines situations, notamment sportives, conteaiggfortement les éléves a partager des
informations et a accéder une intelligibilit¢ mukeeEn effet, il ne peut pas y avoir de
coopération pour grimper ou renvoyer la balle/baans un consensus minimal a propos
de significations fondamentales, voire fondatricatsribuées au jeu que I'on consent a
partager entre éléves, jeu social (éleve) et jeuti§fvolleyeur, grimpeur). Les analyses
relatives a l'activité des éleves ont montré quexes avaient construit un référentiel de
connaissances plurielles dont certaines avaientim@dences fortes sur I'acces a un
contexte partagé. Elles ont notamment mis en éumenque les éleves en escalade
percevaient et interprétaient de plus en plus gieesi utiles pour optimiser leur relation de
coopération avec le partenaire grimpeur. En efet, connaissances relatives tant au
comportement du partenaire en situation de poserdégaine, qu’aux caractéristiques du
mur et au couplage physique avec 'autre ont ppéiau partage non seulement de plus en
plus de repéres signifiants relatifs a leur enviement mais également a une augmentation
de la capacité a interpréter correctement les éwénts de la situation. Ce sont ces
informations partagées qui conduisent a une igibllité mutuelle dans la coopération
(Salembier et Zouinar, 2004) et contribuent a I'egeace d’'une coordination de plus en
plus efficace>.

La construction d’'une intelligibilité mutuelle etuth contexte partagé a été favorisée par
l'alternance des réles dans les taches de coopgérdfiette modalité de fonctionnement
permet aux éleves d’accéder a ce que l'autre pearitéellement percevoir et ainsi de
mieux comprendre son point de vue. Cette alternate=e roles a permis aux éléves
d’accroitre I'ensemble des informations ou d’évéaets mutuellement signifiants a
linstant t. C’est ainsi que sont progressivememstruites une signification partagée a
propos du vocabulaire, une interprétation des siitguistiques utilisées, mais aussi une
interprétation d’autres éléments relatifs au conggoent de son partenaire. On peut donc
faire 'hypothése que les taches exigeantes du pleivue des coordinations (les pratiques
sportives par exemple), notamment celles dans dédegul’alternance des rdles est
fréequente, voire imposée, offrent des contextesil@giés pour conduire les acteurs a
construire une intelligibilité partagée (sur legetd) et mutuelle (sur chacun des acteurs).
Ces constructions de coordinations efficaces daretléves sont le fruit d’'une attention
distribuée entre leur action et celle des autraseftet, I'analyse du cours d’expérience des

5 Lors de la Séance 3 d'escalade en téte, 'éveiutie 'engagement de I'assureur s'est concrétisédap
perception et l'interprétation de l'orientation @& la position de sa partenaire ainsi que de sesques,
autant d'opérations qui ont permis d’assurer aia$a sécurité et son confort.
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éleves a montré une sensibilité a I'activité desesuacteurs en train de se faire en temps
réel. Cette disponibilité pour I'autre est faciitpar le caractére public des comportements
en classe et en EPS en particulier. Dans le cdestmlade en téte, les analyses ont aussi
montré une évolution de I'attention et des élémesigsifiants pour I'assureur. Celui-ci est
passé d'une centration quasi exclusive sur seeractie manipulation de la corde et de
contrble de sa tension a une attention distribuée ée contrdle de la tension de la corde et
I'action et les verbalisations du grimpeur. Danscoatexte précis on remarquera que la
tension de la corde reliant les deux éleves esinditateur pertinent pour porter un
jugement sur le fonctionnement et I'efficacité dwplage physique. Au fil des séances, par
la perception de son degré de tension, la cordéenteainsi un artefact efficace pour
contrbler la sécurité et le confort du grimpeurs@ésultats rejoignent les propos de G.
Poizat, C. Seve, G. Serres et J. Saury (2006)dguis le cadre de I'analyse de I'activité
collective de pongistes, ont montré l'importances dwocessus interprétatifs dans la
construction d’'une intelligibilité mutuelle entreamenaires. Ces auteurs précisent
notamment que les pongistes jouent sur le degpadage de I'information et le degré de
la pertinence de I'information partagée pour infloer les jugements de I'adversaire.

La variabilité des modalités d’ajustements mutodlservés au sein des situations sportives
traduit un phénomeéne deéja observé dans d’autnestisihs collectives dans lesquelles des
réles spécifiques sont prédéfinis et assignés dfécehts membres d’'une équipe. En effet,
comme cela a été montré en sport (Bourboussai.,eR008 ; Saury, 2008) ou dans le
travail (Cicourel, 1994), les roles, tout en enirdélnt les contours de l'action, ne
prescrivent pas totalement les formes d’interacteorire les deux partenaires. C'est
pourquoi, compte tenu de l'autonomie des différeaxtieurs, il est difficile de prédire
gu’elles seront les connaissances construites bilisees par les éleves dans le dispositif
coopératif.

3. Configurations d’activités collectives et interactbns entre
éléves et enseignants

Dans la partie précédente, les résultats portentaalyse de l'activité collective et les
phénomenes cognitifs sont analysés a partir deekcrigtion de différentes formes
d’interactions entre des éléves engagés dans aliti€s taches coopératives. Le troisieme
volet des études empirigues de ce mémoire est c@nsala présentation de résultats
relatifs a I'analyse de l'activité d’éleves et ddeignants dans des formats pédagogiques
ordinaires en lycée professionnel. A un premiereaiv des recherches, il s’agissait de
décrire et comprendre comment les enseignants, lilaesaction avec les éléves agissent
pour instaurer et maintenir la dynamique d’uneviéticollective de travail. A un second
niveau, lintention était de décrire les objets lat dynamique d'interactions avec
'enseignant ainsi que de comprendre leurs incidensur I'apprentissage des éleves.
L’ambition était aussi d’enrichir les connaissanoglgtives aux liens entre deux niveaux
d’analyse : I'activité individuelle sociale et I'tgté collective du groupe de travalil.

3.1. Contexte et objectifs des enquétes empiriques

La question des liens entre la pratique d’enseigmenat 'apprentissage des éléves est
régulierement réactualisée (cf. revue de littémtthapitre 2), notamment pour interroger
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I'efficacité de certaines formes traditionnellesmseignement. Dans le champ des sciences
de I'éducation, les approches didactiques pourstiicette perspective en particulier la
théorie conjointe de l'action du professeur (Seps&001, 2007, 2008 ; Sensevy, &
Mercier, 2007). G. Sensevy (2001) propose ainsi muslélisation des modalités de
coordination en relation avec le savoir dans unespgaetive anthropologique. Mais si
l'interaction dialogique des situations didactiqaggorte une contribution intéressante au
jeu que jouent enseignant et éleves, cette appretanalyse qui en découle restent
exclusivement centrées sur la pratique de I'ense@igen relation avec le savoir. En effet,
cette approche n’apporte pas ou peu de connaissancées autres dimensions de I'activité
en classe (le maintient de I'ordre ou I'organisattu travail en classe par exemple) ni sur
les connaissances que les éleves construisentedgosr la participation & une activité
collective. L'activité des éleves et le sens quidtmnent a leur action sont également peu
documentés laissant dans I'ombre la pluralité dgsifications émergentes dans le jeu
didactique et les interactions avec des pairs.

Des recherches ayant choisi de se consacrer a lzolective a I'école afin d’identifier les
relations entre des formes scolaires de transmissides apprentissages des éleves ont
montré que la cohérence de l'activité collectientiau fait que les acteurs se trouvent dans
des formes typiques d’interactions qui délimitesirs propres actions (Baluteau, 2003).
Dans une méme perspective, et en référence a upeoche phénoménologique,
A. Marchive (2003) a mis en évidence le role imaottdes formes d’organisation de
l'activité collective dans la classe sur les cowdg de diffusion des savoirs et de
l'instauration de I'ordre scolaire a I'école. Lggpaoches de I'écologie de la classe et de la
cognition sociale située ont également identifiédaconstruction par le collectif de cadres
participatifs (Goffman, 1991) qui structuraient lé@steractions entre les acteurs et
influencaient ce qui était appris. Dans la contiude ces approches situationnistes et
interactionnistes des chercheurs se sont intéresgéactivité collective lors de cours
dialogués a I'école primaire en francais (Veyrun@sg)-Petitfaux, & Durand, 2007) en
mathématiques (Veyrunes, Durny, Flavier, & Dura2@)5) et en géographie (Veyrunes et
Saury, 2009). O. Vors et N. Gal-Petitfaux (2009120ont aussi exploré la maniére dont
des enseignants en Réseau Ambition Réussite (RA®RMaient dans des conditions de
travail durable des éléves peu enclins a pratidada gymnastique dans le cadre de I'EPS.
L’ensemble de ces travaux a contribué a la conedipation des relations entre les activités
individuelles et I'organisation de la classe a é@via notion de configuration sociale telle
gue la définit N. Elias (1970/1991). Celle-ci émeeegun niveau supra-individuel (forme au
sens de Gestaftse détachant sur le fond des interactions ergradeeurs) et se caractérise
par des relations d’interdépendance entre les iohaév qui en retour configurent les
interactions. Autrement dit, les individus sont as organiguement mais des formes
concrétes et partiellement autonomes les unissentfoaction des situations. La
configuration sociale offre des conditions et dewpartunités spécifiques d’action et
d’apprentissage pour les éleves, ainsi que de geida ces apprentissages et de contrdle de
la classe pour I'enseignant qui impose les corteailftaille de la salle, composition des
groupes d’éleves, procédures). Plus particulierénoensont les configurations sociales de
type « passage a tour de rble » ou « cours dialegiMeyruneset al, 2007) qui ont été
étudiées a partir de la méthode du cours d’actamur pnalyser les conditions sociales qui
facilitent viabilité et stabilité de I'activité delctive et apprentissages.

16 es Gestalt sont des formes émergeant dans ldagmuacteur — environnement.
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Dans la continuité de ces études les enquétes igomgsr présentées ici ont porté sur les
configurations d’activités collectives se carad@nit par différentes formes d’interactions
entre I'enseignant et les éléves. L’ambition de éesles était d’enrichir la connaissance
des processus d’ajustement et de coordination esrigeignants et éleves et, plus
précisément, les contraintes et effets extrinsegiggsficatifs de la configuration d’activité
favorisant un engagement durable des éleves damawuail collectif scolaire.

C’est dans le cadre de travaux pratiques (TP) ersiphe chimie et en enseignement
professionnel que les analyses ont été conduiteshGix a été motivé par le fait que les
TP sont tres répandus dans I'enseignement professicet des sciences et qu'ils sont
exigeants du point de vue de l'intervention ded&gnant (Crindal, Guillaume, Hartoin, &
2004). Les TP semblaient dorec priori des situations privilégiées pour décrire et
comprendre comment des enseignants expériment@sesipent pour concilier des actions
en direction de la classe et des actions adreasdes éleves en particulier.

Les principaux résultats sont regroupés ici en deections. La premiéere présente les
formes typigques d’organisation de l'activité deseaignants se concrétisant par des formes
d’interactions avec les éleves qui participent @émkrgence de configurations d’activité
collective stables a I'’échelle des TP de physiquauePPCP (Guérin, Archieri, & Zeitler,
2011a}’. Dans le cas du TP de physique les observationpaté sur des épisodes qui
préparaient a I'examen de fin d’année. La seconaldiep propose, a partir d’'un cas
exemplaire, I'analyse d'une configuration colleetivse caractérisant par des formes
typiques d’interactions entre I'enseignant et lévés lors de la conception d’un patron en
PPCP (Guérin, Péoc’h, & Guillaume, 2010 ; Guéridéoeh, Guillaume, & Zeitler, 2010).
L'analyse locale décrite a porté sur des segmeiidivité collective (I'articulation des
activités individuelles) ayant eu des incidencadatransformation de l'activité des éleves
et leur apprentissage.

3.2. Engagement des enseignants et formes d'interactiorsociales
avec les éléves

Les premiers résultats ont révélé I'existence dfomme typique d’organisation commune
aux enseignants qui se caractérise par des foiypapies d’interactions avec les éléves.
Ces relations d’interdépendance entre les enseigpeales €léeves participent a 'émergence
d'une configuration d’activité collective. L'engagent des enseignants dans leurs
interactions avec les éleves vise tout d’aborduaenir leur l'investissement dans le travail
pratigue, mais aussi a les encourager et a sasswpportunités pour les faire apprendre et
mobiliser des connaissances disciplinaires. Le®rantions sociales qui émergent
contribuent a la viabilité et a la stabilité decti@ité collective et témoignent de la
dynamique et de la variété de I'engagement desgasds en classe. L'analyse du cours
d’expérience des enseignants lors de ces intenscsiociales a mis en évidence, I'existence
d’'une double dimension exploratoire et interpregg@bmniprésente et en relation avec une
succession d’attentes. Les résultats ont aussirénguoie les interventions des enseignants
sont toujours organisées par des préoccupationshgymes. Celles-ci visent a la fois a
satisfaire des demandes individuelles et & as$organisation et la continuité du travalil
des autres groupes et ce, dés la phase d’acciseiléees durant laquelle les enseignant
veillent a enrbler les éléves dans la réalisat®fedr projet ou du TP (Bruner, 1983).

" Des illustrations des formes typiques sont propss# annexe 5.
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L’engagement des enseignants se concrétise pareqt@ime typiques d'interactions
sociales avec les éleves, mobilisant chacune diekemodalité d’enquéte typique : 1) une
recherche de signes de congruence par une misgfiidun moment de forte incertitude
pour bien accueillir les éléves; 2) une recherdee signes d’engagement par une
anticipation de I'action des éleves pour assuresolainuité du TP; 3) une recherche de
signes de difficultés par une exploration de la phension du TP par les éleves; 4) une
recherche de signes d’erreurs pour les exploitee ébcaliser sur les apprentissages.

3.2.1. Mettre a profit un moment de forte incertitude pour bien accueillir les
éleves

Cette forme d’engagement des enseignants intereigne I'arrivée des premiers éléves et
le démarrage du TP. Avant I'entrée en classe degeg] les enseignants préparent le
matériel nécessaire, tant pour les travaux prasiglee physique que pour les ateliers de
confection des vétements. Les enseignants préaspaindant que leur préparation laisse
une place aux imprévus (éleves absents...), carpdearité est d’étre disponibles pour
accueillir sereinement les éleves quelle que seitr | disponibilité du moment.
Concretement, ils attendent que ces derniers sdeard la salle de classe pour finaliser la
mise en place du cours. Ce qui, a premiére vueyrgiouelever du laxisme de la part des
enseignants procede en fait d’une intention dédeEn effet, ceux-ci ne souhaitent pas
tout anticiper car ils considerent qu’a certainesditions, les éleves doivent étre associés a
I'organisation de leur propre mise au travalil.

Les enseignants s’autorisent donc une certainatitucke, voire une part de risque, sans
gue cela soit préjudiciable a un accueil sereidigponible pour les éleves. L'entrée en
classe est considérée par ces enseignants exptgremmme un moment privilégié pour
observer le groupe et établir les premiers contasec les éleves. Chacun souligne
limportance des premiers échanges avec les élévesaccorde un moment pour les
observer, les écouter, pour « prendre la températaie la classe. Plusieurs préoccupations
synchrones s’actualisent alors : connaitre I'étesmtit et la disposition au travail des
eléves, mais aussi impliquer ceux qui semblenples en retrait, régler les problémes de
rotations au TP (spécifique a la physique). L'obfedes enseignants est, a ce moment du
cours, de faire émerger un climat de classe propicedémarrage rapide des travaux
pratiques.

3.2.2. Anticiper l'action des éleves pour assurer la contiuité du TP

Cette forme d’engagement des enseignants consiabeeain tour de salle au cours duquel
ils « visitent » chaque groupe d’éléves selon wreoprédéterminé. Ceux-ci interviennent
apres que les éléeves ont rejoint leur paillasskeoutable de travail. Deux préoccupations
organisent alors I'engagement des enseignantsdegle démarrage du travail collectif et
assurer les conditions de sécurité et matéridll@steraction avec chaque groupe suit un
déroulement typique et cyclique, correspondant aquoe d’autres nomment routine
professionnelle. La premiére intervention de I'égisent consiste & anticiper I'activité des
eléves en donnant plusieurs informations censé&eaidier a franchir le premier obstacle a
la continuité du TP en rappelant notamment I'olifestht TP et, de maniere générale, le
mode opératoire a mobiliser. Les enseignants m@@tigue ces courtes interventions sont
fréquentes et ont pour effet d’entretenir des digfums a I'autonomie chez les éléves.
C’est aussi une condition nécessaire pour maintenis les éléves dans leur travall
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pratigue. Mais au-dela de leur volonté d’agir passurer la continuité de chaque TP, les
enseignants considerent que les éleves ne doiannpn plus passer trop de temps a
résoudre certaines difficultés.

Les interventions de I'enseignant ont donc pouedijde faire comprendre aux €léves que
la réussite de I'examen (du TP)/projet les obligefaire des choix et sans doute a sacrifier
guelques points ou simplifier certains élémentsatgception pour, dans un cas escompter
une note honorable et, dans 'autre cas, terntimesemble de vétements pour le défilé de
fin d’'année scolaire.

3.2.3. Appréhender la compréhension du TP par les éléves

Cette forme d’engagement se concrétise lors duagasies enseignants a la table de travail
ou a la suite d'une demande d’aide des éléves. Datts circonstance, les enseignants
explorent leur degré de compréhension du TP ou addathe. Les préoccupations
synchrones sous jacentes a I'engagement des eastigsont alors : faire expliciter aux
eléves ce gu'ils ont fait et ce qu’ils ont compdes consignes, comprendre éventuellement
ce qui bloque certains €léves, montrer et explititdacon de réaliser certaines opérations
en mobilisant conjointement I'action et le raisomest. Ces préoccupations génerent un
engagement qui suit un déroulement type.

La premiere action consiste a questionner les glsueles procédures suivies pour obtenir
les premiers résultats. Cette rapide enquéte déeoamesuite sur dewscénariitypes : soit

le travail produit est conforme au travail presetiattendu, soit 'enseignant est confronté a
une erreur qui le contraint a rechercher avec le@geé des pistes de résolution. Dans le
second cas, I'enseignant reprend pas a pas lessétlapTP/ou du projet de conception en
demandant aux éleves d’expliciter ce qu’ils ont &i compris pour cerner le véritable
obstacle a la poursuite du TP. Ces enseignantsimgées savent en effet que ce n'est pas
parce que les procédures sont annoncées que Hisati®n n’'est pas problématique. La
correction de l'erreur s’opere au cours d’interacsi sociales avec le petit groupe d’éléves,
interactions au cours desquelles I'enseignant nepla procédure et les consignes tout en
les commentant. Il lie ainsi la parole au geste.

3.2.4. Anticiper et saisir les erreurs pour se focaliserw les apprentissages

Cette forme d’engagement intervient a chaque foéslgs enseignants considérent, soit que
la demande d'aide des éléeves porte sur une difficjigée cruciale en termes
d’apprentissage, soit que l'erreur constatée oardr\est une opportunité pour délivrer ou
rappeler des connaissances disciplinaires. A plusieeprises les enseignants rappellent en
effet qu’ils attendent I'occurrence de certaine®u@ns previsibles. Dans ces moments ils
sont particulierement vigilants et surveillent &tdnce l'activité des éleves. Lorsqu’ils
reperent une telle opportunité, les enseignantseijesgnent pour leur demander ce qu’ils
ont trouvé ou produit et, ou, s'ils percoivent kcdlage entre ce gu'ils font et ce qui a été
demandé, et éventuellement, ce qu’ils en pens&st.preoccupations des enseignants qui
s’actualisent lors de ces épisodes sont variéesaetualisent progressivement sous la
forme chronologique suivante: a) les encouragelitwersleurs actions au sein de la
procédure, b) attirer leur attention sur I'objectiatteindre, c) les inciter a interroger leur(s)
résultat(s), d) leur faire expliciter la difficulténcontrée, e) accompagner le développement
de leur raisonnement, f) les encourager.
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Cette aide au repérage d’éléments significatifagen désignant, voire en manipulant, les
objets, comme le vétement dans le cadre du PPCEBtiermmde la mode ». Ce procede
d’intervention sur les objets favorise I'émergerdane nouvelle interprétation de la
situation par les éleves. L’enseignante souhaitiaihs ces moments que les éleves
s’engagent dans un débat d'idées au cours dudeepelivait les inciter a mobiliser des
arguments sollicitant des connaissances plurielles.

De maniére générique, les enseignants préciseiis ga’contentent de poser des questions
sur la cohérence des décisions et options prigeepaleves par rapport a leurs intentions.
Lors de ces épisodes, les communications des éleaissent a penser que leurs
préoccupations sont congruentes avec celles dselgmant pour rechercher une solution

conforme a I'objectif de production/TP.

A partir d’'une analyse locale de l'articulation dmsirs d’expérience, les résultats montrent
aussi comment, dans le cadre de configurationdidi®@s, des enseignants expérimentés
parviennent a co-construire avec leurs éleves deditions favorables au développement
d’une activité collective orientée par et sur kvail scolaire.

3.3. Configuration d’activité collective et incidences 8r I'apprentissage

La dynamique des différentes formes d’interacticgrsd compte de la maniere dont les
enseignants expérimentés exploitent des composatgeda configuration d’activité
collective pour aider les €éléves a résoudre desigmues pratiques. Dans le cadre de I'étude
de cas (cf. annexe 6) en PPCP, I'enseignanteiséuéit manipulé la toile de «jean » afin
gue les éleves fassent des liens entre la formiewtepatron et le produit souhaité afin
d’identifier les modifications a faire. L'analysenaontré que les enseignants ne donnent
jamais directement les solutions, mais orientesttivité de réflexion des éleves par des
guestions ouvertes et des relances reprenant peop®s. A travers la sollicitation d’'une
activité d’enquéte chez les éleves, les enseignemtgluisent pas a pas ces derniers a
expliciter leurs intentions et demandes afin de Baporter de I'aide et non de suppléer a
leur activité. L’incidence immeédiate recherchée lear enseignants n’est pas de modifier
les attentes des éléves pour les rendre conformpedears mais de les ajuster et de les
organiser (par pointage, reformulation, vérificatio) pour les aider dans la recherche de
solutions. C’est pourquoi I'engagement des enseignslest concrétisé par des guestions
qui ont plutdét pour fonction de pointer ou de rdppées préoccupations, soit sous forme de
procédures envisagéesenc il y a une pointe & ajouter ? (PPCPdu « Il faut attendre

la réaction... »en TP de chimie), soit sous forme de produit atieRdAh, vous voulez la
méme forme que derriere » en PPCP ou Vous attendez un précipité jaune)? ke
guestionnement est toujours relié a des incitateansepérage d’indices concrets dans la
situation. Ainsi l'activité de résolution du probieé est animée par une dynamique
participative qui mobilise les éleves autant daes dpérations de conception que de
construction. Ainsi I'activité de réflexion estigg a une activité perceptive, interprétative
et manipulatoire. Cet ajustement s’est opéré aetsaVactualisation de préoccupations
plurielles qui pourraient s’apparenter a des gegtefessionnels de pilotage et d'étayage
(Bucheton, 2009). C’est en pointant, suggeérantjgdéast et parfois prescrivant que les
enseignants ont guidé l'action des éléves toutwvitard les pieges du sur-étayage ou du
contre-étayage.

A un autre niveau, la modalité d’articulation detiatés des éleves et de I'enseignant dans
ces « situations critiques » pour les éleves renymar certains aspects, aux caractéristiques
du jeu didactique et a l'action conjointe concefisgé@ par G. Sensevy (2001 ; 2008).
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Concretement, Apres avoir interprété la situatiomme porteuse d’un enjeu en termes de
construction de savoir ou de puissance d'agir etluévla possibilité pour les éléves
d’exercer une capacité (Sensevy & Mercier, 200&hskignant leur propose un jeu dans le
cadre d’une relation de coopération (coordination)les réles sont dissymétriques et les
actions différentes. Pour reprendre les termes diedorie conjointe, I'enseignant agit pour
faire gagner I'éleve. A travers des formes d’'intdicans particulieres, I'enseignant fait de la
rétention d’information, de la réticence dans lessel’'omission volontaire de ce qui
pourrait ou devrait étre dit (Sensevy & Quilio, 200Sensevy, 2007) pour faire gagner les
éléves. L’'enseignant intervient alors pour aidemgeider mais ne se substitue pas aux
eléves. Il leur laisse la responsabilité du praceske résolution et d’apprentissage.

Dans le cadre du PPCP et des TP de physiquesnédgsas ont montré que les éléves
participants a cette étude étaient a présent eacit@pde réaliser seul sans l'aide de
'enseignant ou d'un pair des taches vécues comritigues lors des séances ou TP
précédents. Autrement dit, les enseignants ont @agar I'éleve gagne ; c'est-a-dire

mobilise un savoir légitimé.

On peut cependant tempérer cette interprétatidairet I'nypothese que cette coopération
avec I'enseignant a surtout induit chez les élewes activité de stimulation complexe qui
favorise des apprentissages notamment interpee{@itler, 2009 ; 2011). En effet, ici les
connaissances (telles que celles concernant legteiasocéle, par exemple), sont intégrées
pour interpréter la situation par la médiation @enlanipulation et par le repérage d’indices
sur I'état de la situation (par exemple la formeeptable ou non d'un évasé). En
comprenant la forme et le positionnement du triaragléquat pour construire un évaseé de
pantalon acceptable, les éleves ont sans doutsfdraré leurs capacités a interpréter
différemment cette situation.

Dans le cas du PPCP, la capacité de I'enseignamst@maller mais aussi a intégrer la
dynamique patrticipative sans jamais dévoiler I'égile la met dans la situation de l'auteur
de roman policier qui accompagne son lecteur avetetl’'espiéglerie et I'impatience de
celui qui connait la fin mais respecte le besoirfrdiconstruction personnelle de lintrigue
de son compagnon de route. Cette dimension ludguesoit son apogée dans I'expression
«On est vraiment béte, est selon M. Durand (2008), inhérente a toxigerence de
formation dés lors que celle-ci est congue commedéérayage entre deux ordres
d’activités : le réel auquel se destinent les &éskele « comme si » qui organise leur
présent. La capacité de I'enseignante a mettreteigue les procédures ou les artefacts a
mobiliser est donnée a voir ici de maniere parigcament probante dans le cadre d'un
dispositif concu comme un espace d’actions encéas¢ sur des ancrages ayant quelque
chose a voir avec les composantes des activitéssci(Durand, p.13, 2008) ici, produire
(découper, manipuler, utiliser des machines, askgnlpenser (concevoir, bifurquer,
confirmer...), connaitre (procédures, techniquesrblogies, esthétique...).

3.4. Configuration d’activité et culture commune

L’identification et l'analyse des différentes forsalinteractions entre les éleves et
'enseignant révelent une capacité des enseigramis-construire avec leurs éleves une
activité collective en classe viable et durable.flhdes cours, I'organisation du travail en
atelier, et les interactions sociales qu’elle géramt stabilisé une configuration d’activité
dans laquelle les enseignants et les éleves ostrodndes habitudes permettant aux plus
réfractaires de s'impliquer durablement dans uveitacolaire sans chercher a simuler ou a
contourner. Contrairement a ce qui est souventgdmviabilité du travail en TP ou PPCP
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n'est liée ni au déploiement d’actions particulgrgsant le maintien de l'ordre dans la
classe, ni a une préparation méticuleusement @@arsur I'anticipation des imprévus. La
description de [l'activité des éléeves a montré qglenglagement orienté par des

préoccupations congruentes avec les attentes deselgnant était en partie di aux

caractéristiques de la configuration d’activitéaeta poursuite d’un objectif commun. La

description de l'activité des éleves a montré qeesont les caractéristigues de la
configuration d’activité qui contribuent a un engawent orienté par des préoccupations
congruentes avec les attentes de I'enseignant.

Au fil des séances de TP, les différentes form@satactions dans le format par ateliers
ont participé a I'émergence d’'une configurationctilaté spécifique avec ses regles et ses
normes implicites. En effet, & I'échelle de I'anrs@mmlaire, I'enseignant et les différents
groupes d’éleves ont co-construit un ensemble idiast de normes et de connaissances
collectivement Iégitimées ou institutionnaliséeg (unck, 1999) qui assurent l'unité et la
pérennité d’'une configuration collective dans lassk. En retour, les habitudes collectives
et significations partagées développées tout ayidims TP (quinze au total) participent a la
délimitation des actions de chacun et influencest formes d’interactions entre éléves.
L’'observation de la mise au travail des éleves sjorganise de maniere quasiment
autonome par rapport a I'enseignant révele queurhagit en référence a des normes et a
une culture partagées. A ce sujet, P. Perrenoud6]18 montré que les configurations
d’activité sont constitutives d'une culture scadairet regroupent des composants
symboligues, matériels et humains en des enserstolegurés et structurants, signifiants et
dynamiques. En fonction de ses préoccupationd itiagntenant I'éleve construit doson
monde propre (Von Uexkull, 1965) qui est compatidnec son dessein de partager celui
du reste du collectif. L’activité de chaque életneserit ainsi dans le respect de ce qui a été
[égitimé comme un référent par la classen@elus vivendile la classe et la pérennité de la
configuration peuvent donc étre interprétés commecdnstruction d’'une signification
partagée a propos de ce qu'il est possible ou rdaick au sein du collectif.

3.5. Formes d’engagement et disposition a agir des engeants

Les formes d’engagements des enseignants qui @ntidéntifiees ici traduisent une
disposition a agir (Lahire, 1998) sans doute sppaf a I'intervention dans un format
pédagogique en atelier/TP. On sait aussi que ch$fgosition a agir partagée par les
enseignants participe a la définition de leur gemmefessionnel (Clot, 1999). Ce que
montrent les résultats, c’est que l'efficacité @etivité des enseignants ne tient pas a une
forme d’action en particulier, mais un ensemblécaffe d’actions, de communications, de
focalisations, d’interprétations typicalisées auaxrs des différentes expériences. Chaque
occurrence d'une forme d'engagement lors des ictierss actualise des normes, des
procédures, des actions, des habitudes et des coicatians en relation avec des objets
gui se sont progressivement construits au fil déérdnts cours et acceptés par tous. La
spécificité de cette disposition a agir des ensgitg expérimentés se caractérise par la
prédominance d'une activité interprétative (Zejtle2011) et de construction de
connaissances sur l'activité des éleves visantieijger les obstacles a la continuité de leur
engagement dans le TP. Les enseignhants ont emedferé une grande disponibilité pour
répondre aux sollicitations individuelles et saiks opportunités afin d’accompagner
I'apprentissage de leurs éléves. Malgré une orgtais pédagogique exigeatitelu point

18 es éléves sont regroupés par trois et chaquepgnatalise un TP différent.
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de vue du contréle de I'activité des éleves, cesltd@s ont montré que les enseignants
«ouvraient » regulierement des fenétres d'intevast attentionnelles (Salembier,
Theureau, Zouinar, & Vermerch, 2001) avec quelqd&déves sans que les autres
suspendent leur travail. L’'ouverture et la fermetsmccessives de fenétres d’interaction est
une caractéristique des modes d’interactions awn sBautres configurations en
mathématiques et en francais a I'école primaireyfMees, Gal-Petitfaux, & Durand, 2008).
Ces auteurs ont montré que les diverses formesetfiction assurent la dynamique de la
configuration et contribuent a I'équilibre instawe®tre les tensions qui I'animent et a son
entretien dans la durée (Veyrunes, Durny, Flagddurand, 2005).

Ce qui caractérise également les enseignants engréis, c’est leur disposition a agir
relative a I'entrée en classe et la mise au tralesl éleves. Ceux-ci ont en effet la capacité
d’accepter et d’exploiter un certain désordre ponganiser le travail en classe. Dans la
mesure ou, a l'inverse des préconisations queokesdteurs distillent en formation initiale,
les enseignants s’interdisent de tout prévoir, fderaher a tout maitriser, donnant ainsi une
signification inattendue a cette phase jugée clagiar la plupart des professionnels pour le
bon déroulement du cours. L'enseignant de physmugailleurs précisé qu’avec cette
classe, il recherchait un certain inconfort powreicertaines émotions liées a I'action
émergeant dans l'urgence et dans lincertitude. @€egignants expérimentés s’autorisent
cette mise en danger toute relative car ils onstrait des connaissances sur la capacité de
leurs éleves a respecter les normes pour agirldasare de la classe. C’est pourquoi, tres
rapidement dans la legon, ils se consacrent amesctions quasiment individualisées
pour résoudre certains problemes. En conséquenadrel dans la configuration d’activité
collective de la classe doit étre compris commatdi@ a la perception et a I'interprétation
des acteurs au regard de la possibilité ou nomtisfare leurs préoccupations. Ce qui peut
étre interprété comme du désordre pour un obsemvaie I'est pas nécessaire pour les
acteurs. Autrement dit, selon le point de vue aglophe méme configuration pourra
paraitre ordonnée ou désordonnée. Dans le cadecettdeétude empirique, on reléve une
signification partagée entre les éleves et I'emsmit) pour reconnaitre I'ordre au sein de la
configuration d’activité. Concretement les acteswat implicitement d’accord pour ne pas
perdre trop de temps, ce qui serait préjudiciablie @alisation du travail planifié pour le
TP.

Un autre aspect relatif a cette disposition a dgs enseignants porte sur leur capacité a
concilier une relative économie d’eux-mémes et egigences scolaires élevées. Cette

caractéristique de l'activité est sans doute ceadptingue un enseignant expérimenté d'un
enseignant débutant. A travers la modélisationifiérentes dispositions a agir des novices

en milieu difficile, L. Ria (2009) a montré parlailrs qu'il était extrémement colteux d'un

point de vue cognitif de concilier les préoccupasi@n termes de transmission des savoirs
scolaires et les préoccupations en terme de pééetail’ordre.

3.6.Les objets, des médiateurs sémiotiques entre lesnfigurations
d’activités

Les résultats ont confirmé que les objets peuveoit aifférentes fonctions dans l'activité
individuelle et collective des éléves et de I'egeant. lls ont été notamment la mémoire
des actions passées et des ressources pour I'gcéeante (Latour, 1991, 1993 ; Norman,
1993). Mais parmi les différentes fonctions asssirées objets ont surtout joué un role
d’'artefacts sémiotiqgues (Lemke, 2000, 2001) enlifant les liens entre différentes
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configurations d’activités et en permettant de ommter les significations attachées a
chaque niveau d’analyse.

Ce fut le cas a plusieurs reprises en PPCP et enuTles vétements et certains autres
éléments matériels ont été des objets médiatews netier et confronter les différentes
significations émergeant aux niveaux d’organisatraividuelle et interindividuelle et sur
des échelles de temps différentes. C’est ainsi dames le PPCP, I'essayage de short par
Gwen I'a amené a construire une premiére signiinaa propos de la maniére d’assembler
les deux vétements (superposition, découpage). tRtds avec l'aide de I'enseignante, le
groupe lui dévoile une signification différente |pafuer les coutures du short) issue de
I'histoire de leur activité collective de la semaiprécédente. A chaque niveau, les
vétements ont donc une signification différente ek a [I'histoire individuelle
('essayage) et collective (le travail de dépigyag€’est lidentification de ces
significations différentes qui conduit I'enseignard les pointer devant I'ensemble du
groupe. De maniére a peine voilée, 'enseignariies rappelé a Gwen que son expérience
de l'essayage ne lui donnait pas de prérogativesragport a celles que géneére la
participation de ses camarades dans les épisodegdants. Ici les vétements sont des
médiateurs sémiotiques entre les deux configuraititectivité. Ils facilitent ou réinstaurent
des liens entre des expériences individuelles latives et encouragent ainsi la recherche
d’'un accord commun entre les différentes élevesukutieres ».

A plusieurs autres reprises I'enseignante a explieis vétements en tant que médiateur
sémiotique. Dans le cas des interactions concueflest au cours desquelles les éléves
construisent des interprétations divergentes oulesatattentes différentes, I'enseignante a
utilisé les vétements dans la perspective d’augenelet partage d’informations et de
favoriser la construction d’une signification paga. Ce fut le cas notamment dans le cadre
de I'activité collective de réalisation de I'évag&h présentant sous des angles différents le
pantalon, I'enseignante a aidé progressivementéleges a repérer des indices sur le
produit lui-méme et ainsi a envisager de nouvealesons pertinentes par rapport a leurs
intentions. La visée pragmatique possible et eneateelle agit comme un médiateur
sémiotique et participe ainsi tant a I'organisatipria I'orientation des apprentissages. Ces
apprentissages permettent, en fin de processugiédérer un produit dans lequel ils
s’incarnent (réification). Ces mémes phénomenegtintdentifiés et décrits dans le cadre
d'une étude de l'usage d’'une fiche d’observationsdan dispositif de co-observation en
badminton. J. Saury, Huet, Rossard et Séve (2008) ainsi montré comment la
signification de la fiche d’observation pour chagéive se construisait lors des
interactions entre pairs et offrait en retour awembres du groupe des ancrages
situationnels partagés favorisant des modes deécatipn particuliers. A la différence de
cette étude en éducation physique, les analysemontré que les enseignants jouent un
réle important dans le transfert de significatidandniveau d’organisation a I'autre pour
assurer une cohérence et une continuité entreiffgsedtes significations. En effet, il
apparait dans les études évoqueées ici que Leggaasts enquétent en permanence sur les
significations construites et co-construites aun ski groupe d’éleves tant en PPCP qu’en
TP.

Les phénomeénes décrits ci-dessous peuvent étnprgties comme typiques de l'activité
d’'une communauté de pratique et de la dualité grdrédcipation et réification. Selon E.

Wenger (1998) qui explicite cette dualité dansddre d’'une communauté de pratique (ici,
il s’agit d’'un groupe classe), la participation rempond a I'expérience sociale
d’appartenance a une communauté et a I'engageraastatlle-ci, tandis que la réification

consiste a cristalliser une expérience dans urt ¢iaete, schéma, prototype, méthode...).
« Toute communauté de pratique produit des abgtractdes outils, des symboles, des
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histoires, un vocabulaire et des concepts quiemdifune partie de cette pratique en lui
donnant une forme fixe » (Wenger, 1998). En ce,dan®ification constitue bien un point
d'ancrage collectif utile au partage et a la céip#thon des savoirs. Autrement dit, la
réification est une stabilisation du processus altigipation par des choix, des compromis
faits par les membres de la communauté afin dedpeeane décision, comme celle de
réaliser une partie du vétement. Au fond, ces autesns sociales entre éleves et enseignant
mettent en évidence certaines caractéristiguesrgrapune communauté de pratique
impliquée dans un projet commun partagé. Dansds<tudiés ici, I'articulation des cours
d’expérience, a montré que les enseignants exptoite relation dialectique entre
réification et participation pour orienter 'engagent des éléves vers le cap fixé par les
contraintes et le but du projet initial. Ce phénoméé a la dynamique situationnelle a été
identifié a plusieurs reprises. Les enseignantsrégulierement mobilisé les vétements en
cours de confection, ainsi que des objets techsigaeticuliers (oscilloscope, émetteur de
son etc.) dans la perspective de leur faire jonalle d’artefacts susceptibles d’encourager
une transformation du couplage entre I'éléve sttlaation collective.
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Chapitre 5

Apports transformatifs et programme ergonomique
d’aide a la conception d’artefacts de formation

Ce chapitre est consacré a la présentation dediamle travaux scientifiques en termes
d’aide a la conception de situations d’enseignemeémle formation. Il est composé d’une
présentation synthétique des rapports entre relobert formation & propos des pratiques
professionnelles des enseignants, présentatioregjusuivie d’'une revue des différentes
formes d’'aides en termes de boucles courte et betjd’une derniére section qui propose
les perspectives d’un programme de recherche engione centré sur la conception d’aide
a la formation adressée a des apprenants se pmépawmamétier d’enseignant. Cette
orientation pragmatique est articulée a un trawl recherche scientifigue visant a
identifier les incidences des artefacts sur le amgentre des apprenants et leurs situations
de formation par alternance. Ce travail scientdigudonneé lieu a la publication des articles
n°9 et n°10 présentés dans le volume 2.

1. Les sciences de I'éducation et le champ de la fortian des
enseignants. Quelles perspectives pour la professialisation ?

Cette section est consacrée a la présentationfieedies approches des relations entre
recherche sur les pratiques et formation dansdenphdes sciences de I'éducation.

1.1. Questions d’actualité, I'heure des choix : des opptunités a saisir

Depuis plus de quarante ans, des chercheurs encssia@le I'éducation s’affrontent a
propos de l'utilité sociale de leur travail scifigtie et notamment sur sa contribution en
termes d’aide a la transformation des pratiquetepsmonnelles des enseignants et de leur
formation. Cette question est régulierement actéalipar les attentes politiques et sociales
qui demandent de relever de plus en plus de déés@cratisation, égalité des chances,
ouverture/sanctuarisation de I'école, etc.) en wae transformer et améliorer I'école
d’aujourd’hui pour les citoyens de demain. L'intégon des IUFM aux universités et la
récente exigence d’'une formation des enseignantssad a la recherche (mise en place des
diplomes nationaux de master ouverts aux eétudiaetsdestinant aux métiers de
'enseignement - rentrée universitaire 2010 ciioellan® 2009-1037 du 23-12-2009)
témoignent d’une double volonté politique (éleveniveau de recrutement de la licence au
master, initier aux problématiques et aux méthattesa recherche) qui résonne en écho
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aux préoccupations des chercheurs. De facon prapgmatette nouvelle architecture de la
formation des enseignants conduit dorénavant alémier le questionnement des acteurs
sur le « comment » s’engager dans une telle va@eamtage que sur le « pourquoi » S’y
soumettre ou la revendiquer. Concretement, au midis niveaux de questionnement
peuvent émerger : le premier releve d’'une conceptipportuniste en interrogeant le
‘comment faire’ pour saisir la nécessité d’adodseformation a la recherche, en vue
d’améliorer la formation et d’enrichir la cultureesl étudiants ; le second releve d'une
conception déductive en se préoccupant de savaimamt saisir cette opportunité pour
gue l'acces aux méthodes et aux problématiquea techerche s’articule sur les méthodes
et les problématiques de lintervention dans lass#a; le troisieme niveau qui reléve
davantage d’'une conception dialectique consistesermla question de l'articulation des
problématiques et des méthodes de la recherchibea de la pratique de I'enseignement,
en faisant I'hnypothese gu’aucun des deux champpuiséra seul ses ressources et ses
capacités a geneérer de nouvelles connaissancesamssi qu’ils pourront se dynamiser et
s’enrichir réciproquement en s’ouvrant I'un a laeutConcrétement, ce troisieme niveau de
préoccupation pose la question de l'articulatiotreeies analyses compréhensives des
problématiques de la formation et les analyses céngmsives de I'activité en situation de
travail. Il s’inspire d’'un principe de complémerit@ret de circularité conceptualisé par
F. Varela et al. (1993) et synthétisé par l'analogie suivante ‘exgérience et la
compréhension scientifique sont comme les deux gantui nous sont nécessaires pour
marcher »ipid., p.41).

L'universitarisation récente de la formation deseaignants des premier et second degrés
rend incontournable le détour par une réflexionlauplace et le role des résultats de la
recherche dans la formation des étudiants et llapegnement des enseignants stagiaires,
notamment au moment de leur entrée dans le méineeffet, le choix de privilégier une
formation disciplinaire de haut niveau et de d#féda construction de compétences
professionnelles aux périodes de stages renddéentans le métier tres inconfortable, voire
douloureuse pour certains débutants (rapport dBilection Générale des Ressources
Humaines, Novembre 2010, Etude relative au disipa&itccueil, d’accompagnement et de
formation des enseignants stagiaires des premegoeind degrés). Cette évolution récente
qui réduit la part consacrée a la professionnabsainterpelle la communauté des
chercheurs en sciences de I'éducation sur la gja@tle doit prendre et les responsabilités
gu’elle doit assumer dans les dispositifs de formmatux pratiques professionnelles, en
collaboration avec les autres formateurs. La t@ansdtion continue des pratiques
enseignantes et les difficultés des praticiengra face aux prescriptions institutionnelles
de plus en plus nombreuses et variées dans un derdant tout le monde s’accorde a
reconnaitre la difficulté et la complexité croissan(Maroy, 2006), constitue un autre point
de focalisation des préoccupations des chercheurs.

Face a ces évolutions conjointes, celle du métarsgignant et celle de la formation, c’est
donc fort logiguement que la question des relatiense le travail, la recherche et la
formation s’est installée au centre des débatsisfigries régulierement entretenus tant au
sein des colloques (AREF, REF par exemple) que dansevues spécialisées (Recherche
et Formation, Revue Francaise de Pédagogie, Savioiasail et apprentissages) et les
ouvrages de référence (par exemple : Clanet, 2@@and & Filliettaz, 2009 ; Vinatier,
2009).

Si d’aucuns défendent I'idée que la science n'agpss préoccuper de son utilité sociale et
de sa contribution a I'amélioration des pratiqudautres, argumentent en faveur d’'une
recherche scientifique qui peut se révéler fécatales sa contribution au développement
professionnel, quand elle s’attache aussi a questioses modalités de transposition.
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Franchissant encore un pas, P. Perrenoud (2004)déwe que les résultats de la recherche
peuvent étre exploités pour la formation initiatecentinue des enseignants, a condition
d’intégrer les acquis et les problématiques dectherche a la formation professionnelle
des enseignants et a condition surtout de contritiens les lieux de formation, a la

production, a la validation et a la diffusion deaies scientifiques et professionnels sur

I’éducation, en particulier sur I'enseignementaetdrmation des enseignants.

D’un point de vue plus épistémologique que pragmouat il n’est plus possible d’ignorer
gue les pratiques sociales de la formation et dedherche renvoient a des cultures de
pensée et d’action différentes et qu’il convieningepas les confondre car il s’agit de deux
mondes qui fonctionnent selon des logiques irrédiest et qui poursuivent des objectifs
spécifiques. Alors que la visée de la formationdstganiser des activités pour que les
acteurs puissent se développer et construire depétences professionnelles engendrant
de l'efficacité dans une praxis, la recherche \‘&seroduction de savoirs scientifiques
validés, généraux, inédits et engendrés avec goeui méthodologique qui lui est propre.

1.2.La relation entre recherche et formation a propos ds pratiques
d’enseignement

Réaliser un recensement des travaux qui traitergfiotéressent a la question du lien entre
recherche et formation a propos d'une pratiquegssibnnelle constitue une lourde tache.
Il existe en effet une trés large pluralité d’appres disciplinaires et pluridisciplinaires qui
investissent différents champs de pratiques saci@emation, entrainement, soin, travail,
etc.) De maniere schématique et pour clarifiertgps, il est cependant possible de repérer
trois formes d’articulation entre recherche et fation dans le domaine des pratiques
d’enseignement : la subordination, pour laquelledeherche prescrit la bonne pratique
éducative ; I'ingénierie éclairée dans laquelldilzersité des points de vue est un préalable
a la construction de dispositifs didactiques ; ialettique qui envisage des liens quasi
organiques entre recherche et formation. (Bru, 2002ard, 2009 ; Ria & Veyrunes,
2010 ; Vinatier, 2010).

1.2.1. Prescrire les bonnes pratiques

La premiére posture est incarnée par le couratitcdevidence Based Education
(éducation basée sur les résultats de la reche(&weg), 2006) qui vise explicitement a
fonder les pratiqgues éducatives sur des résulatecherches scientifiguement fiables et
sur des relations causales entre les pratiquesues fimpacts’. Ce courant juge que les
recherches en éducation seront d’autant plus f@&sorgl’elles s’appuieront sur des
dispositifs expérimentaux rigoureux calqués sumiedéle du rapport entre recherches
meédicales et médecine (Hammersley, 2007, cité pdké, 2008 ; Rey, 2006). Autrement
dit, il ne s’agit pas pour ce courant de mener analyse compréhensive de la pratique
professionnelle. Cette perspective déductive censitbs phénomenes humains comme des
phénomenes naturels réductibles a des lois de ltausescendante et en tire la conclusion
gu’il suffirait de dégager puis reproduire ces lp@ur produire les enchainements repéres.
Transformer les pratiques consiste alors, a paesrrésultats de la recherche, a prescrire les
bonnes normes et les bons principes qui assuraagussite des éleves. Cette approche
naturaliste témoigne d’une résistance forte a didpie les phénomenes humains sont
culturels et davantage soumis a des tendanceslgs’fis. Elle trouve d'ailleurs aussi ses
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limites dans le domaine médical qui s’interroget tautant sur les limites de I'application

des connaissances issues des sciences de lapatureomprendre les maladies (Marty, de
M'Uzan, & David, 2003) que sur la formation des e®@ds en sciences humaines
(Mouillie, Leféve, & Visier, 2007) pour comprendes malades.

Il existe bien entendu une alternative moins rddiea positivisme des travaux précedents,
alternative issue essentiellement du saut qui gagser d’'une centration sur les effets
attendus a un intérét pour les processus qui lesrget. Cette alternative ne nie pas l'utilité
de certains résultats produits par la recherche omisidere qu'un gain en pertinence serait
possible si on entreprenait de dépasser la reaheleltorrélations entre variables et effets
pour se centrer sur les processus mobilisés pactesirs et comprendre ainsi comment, par
exemple, un enseignant peut réussir a créer unatlide classe favorable aux
apprentissages dans de multiples contextes. Autremieé pour répondre de maniére
efficace a des attentes pragmatiques en termegrahation, la recherche doit s’intéresser
au processus d’engendrement de I'activité des gmaeis expérimentés afin d’envisager de
décrire, comprendre et expliquer leurs pratiques dee visée heuristique (Bru, 2002). Cet
auteur qui plaide pour la reconnaissance des reltbera dominante heuristiqgue et
dégagées d’objectifs utilitaristes estime que lastjon de l'utilité sociale pour les
praticiens ou la formation n’est pas absente maiplement mise a distance et différée,
pour un autre moment. En effet, chez J.F. Marcél Balbot (2010) mais aussi J. Donnay
et M. Bru (2002), la cible principale de la recher@n éducation réside dans la production
de connaissances relatives a la réalité et non ldapsoduction de conjectures sur ce qui
serait souhaitable (ce qu'il faudrait faire). Seloes auteurs la recherche en sciences de
I'éducation doit travailler a la construction de détes de la pratique, en cherchant par
exemple a identifier les organisateurs de certatoedigurations récurrentes. Cependant,
méme si ce courant initie une recherche sur laiqu@atet non une recherche pour la
pratique, les résultats de ses travaux peuventréntdgt constituer des points d’appui, des
reperes pour l'action des praticiens.

1.2.2. Mettre en synergie des savoirs pluridisciplinaires

Pour répondre aux exigences scientifiques et estiodaaux caracteres diffus et ambigu du
concept de sciences de I'éducation, certaines relohe se sont limitées a appréhender les
pratiques professionnelles d’enseignement de nen@rcelée et en référence a une seule
discipline universitaire, discipline sensée pouwimmiscer au moins partiellement dans
ce domaine. Mais comme aucune discipline constingeeut a elle seule épuiser les
problématiques des pratiques éducatives (enseidoemer, intégrer, insérer, etc.), on
observe alors une juxtaposition et/ou un croisemées modeles théoriques pour
appréhender un méme objet. Le Centre de Rechercledecation de Nantes (CREN)
incarne cette posture a partir d'une approche dikaiplinaire (didactique,
psychosociologie, linguistique, etc.) des situaidfapprentissage-enseignement ordinaires
(Altet, 2000, 2004, 2006). La démarche ici ne cetespas a articuler des concepts, en vue
de produire un cadre théorique commun cohérents plaiét de multiplier les éclairages
sur les processus qui engendrent 'activité encasbplusieurs chercheurs de disciplines
différentes dans le but de saisir la complexit&ete situations. Le CREN qui considére la
multiréférentialité chez un méme chercheur impdssibi substitue I'association de
plusieurs chercheurs. Au sein du laboratoire du AIRElI'approche comparatiste en
didactique (Sensevy, 2009) adopte cette forme iae pour combler I'écart entre la
recherche et la sous utilisation par les enseignahties formateurs des connaissances
produites. Dans un premier temps, des approchesfigpés propres a chaque discipline
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didactique (mathématiques, sciences, langues, gdngahysique, musique) et génériques
cherchent a identifier « le » didactique et « ddlidactique dans différentes pratiques
relevant d’institutions diverses. Dans un secontp® dans le cadre d’un travail coopératif
avec des praticiens, des ingénieries didactiquescmstruites, expérimentées et évaluées
dans les classes ou en formation. Il s’agit notamintééchanger entre chercheurs et
praticiens a propos des relations entre les coatdrusavoirs et les gestes d’enseignement
gu’ils pourraient déterminer.

1.2.3. Articuler une double visée compréhensive et transfmative

La troisieme forme d’articulation tente de relielugp fortement encore recherche et
formation faisant de l'activité qui se déploie ritérvention) leur objet et en considérant
'analyse de son incarnation dans des pratiqueslesc(enseigner, former) comme un
vecteur a la fois de compréhension et de transfiiomale I'activité des acteurs. Dans le
champ de la formation initiale et continue des gmants, cette modalité d’articulation est
défendue par des approches d’analyse de l'actindbilisant des outils méthodologiques
issus de I'ergonomie et visant I'augmentation duveir d’agir des enseignants et d’'un
sujet capable (Rabardel, 2005).

Cette articulation invite a orienter les actions fdemations vers la construction d’'une
intelligibilité partagée entre acteurs et cherchkelle chemin & ouvrir serait alors celui qui
mene d’'une description spontanée, intuitive, n#islea exprimée par des vocables
quotidiens a une intelligibilité mobilisant une musémantique afin de « saisir du sens la ou
on serait tenté de ne voir que des faits, d’'idemtidies messages la ou on serait incité a ne
voir que des gestes, de subodorer des signesildeit plus commode de ne reconnaitre
gue des choses » (Eco, 1985, p. 10).

C’est dans cette méme veine que de nombreuseschpgrempruntent a la cliniqgue de
l'activité (Clot, 1999) I'idée que la transformatiaoit précéder la compréhension. Mais,
selon cet auteur, c’est aussi en initiant et erdajti une relation dialogique entre ses
préoccupations et celles des acteurs que le cheramet I'activité du praticien en
mouvement et la transforme.

Les moments d’interaction entre chercheur et peatic(autoconfrontation simple,
instruction au sosie) mais aussi entre praticiamsneémes (autoconfrontation croisée)
(Amigues, Faita, & Saujat, 2004) consacrés a I'ation de I'expérience vécue permettent
de comprendre a la fois ce que fait I'acteur, cd giempéche de faire et ce qu'il aurait
souhaité faire, ce que Y. Clot, D. Faita, G. Fedearet L. Scheller (2001) désignent par la
notion de « réel de I'activité ». Cette mise en snett en mouvements de la pensée par le
langage permet a I'acteur a la fois d’acceder agekde son activité » et d’envisager de
nouveaux scénarii pour agir autrement. Ceux-ci ooy selon les circonstances qui
s’offriront dans un avenir plus ou moins proch@ctlaliser dans des contextes reconnus
comme similaires, témoignant d’un transfert de weageté appris de I'espace de formation
a I'espace finalisant la transformation de I'adévi

Le champ théorique de la didactique professionroidiet le projet est de comprendre la
construction et le développement des savoirs dgapee par les professionnels s’inscrit
egalement dans cette forme de relation entre relcbert formation. Dans le cadre d’'une
didactique professionnelle de I'enseignement, hnatder (2009, 2010) a formalisé une
modalité de collaboration entre chercheur et petid’analyse de l'activité a partir de
traces vidéo : le dispositif de co-explicitationel@-ci comprend un entretien au cours
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duquel le chercheur accompagne I'émergence et ressppn d'un sujet « capable »
(Rabardel, 2005). I. Vinatier (2010) a ainsi morlaénaniere dont le chercheur, dans le
cadre de linteraction, mobilisait les savoirs dedcherche (analyse de la pratique produite
par le chercheur) pour encourager le praticienpaieaquire de ses situations de travaihnet
fine conceptualiser sa pratique professionnelle.

1.3. L’analyse de pratiques, espace privilégié des reians entre
recherche et formation

Des recherches paralléles aux dispositifs d’anatyee pratiques : comprendre/prescrire

C’est essentiellement en mobilisant des dispositfsstruits sur le modele de I'analyse de
pratiques que les IUFM se sont engagés dans la deida professionnalisation des
enseignants. Cette expression générique « anatypeatiques » désigne un ensemble varié
de dispositifs de formation dont le principe comnast d’aider les stagiaires a construire
une posture et une activité réflexive sur leur iquet d’enseignement pour pouvoir la
conceptualiser et la rendre intelligible en vue ldenéliorer. A 'lUFM de Bretagne
'analyse de pratique a notamment été incarnédesadispositifs séminaire d’analyse de
pratigues (SAP) et ateliers de pratiques réflexiyd$R). Les SAP consistaient
essentiellement en des échanges dirigés par urafeama partir d’expériences, heureuses
ou malheureuses, relatées par les enseignantaistagde diverses disciplines. Leur
vocation consistait a partager les difficultéspalager 'anxiété, a proposer des « tours de
mains » d’enseignants expérimentés, a construieecammunauté de préoccupations. Les
APR organisés aussi sous forme dialogique et iisi@pdinaire abordaient des questions
professionnelles a partir de themes transversaurr{gé, mise au travail et motivation des
eléves, etc.). L'adossement théorique de ces difpasest largement inspiré, dans leur
forme, des travaux de D.A. Schon (1994) et de FeReud (1994) et ont donné lieu a de
nombreuses études (Altet, 2004, 2006). Méme st sedout le modele descendant des
rapports entre recherche et pratiques d’intervangoi y était mobilisé, depuis 2002 ces
dispositifs ont été globalement appréciés par |gsremants qui y voyaient un espace
privilégié de dédramatisation (Nadot, 1998) daruéd étaient effectivement prises en
compte leurs difficultés professionnelles. Maisces dispositifs étaient les piliers d’'une
formation organisée sur le principe de l'alternarerre les moments d’expérience
professionnelle et les temps encadrés a I'lUFMsldimites étaient celles de dispositifs ne
permettant pas un suivi rigoureux du développemigulier de chaque stagiaire (soumis
de fait a des prescriptions trop génériques oulanamues) et conduisant a essayer de
mobiliser d’'une maniére causaliste le lien réflexawtion. Ce domaine d’étude de la
pratigue dans le cadre de la formation a suscitéh@®breuses réflexions autour de
colloques et de publications scientifigues. Pouminee d’acteurs de la formation, ces
dispositifs devaient répondre aux demandes d’agkss stagiaires, ce qui contribua a
raviver le débat autour de I'utilité sociale de riecherche et de ses outils pour les
accompagner dans le cadre d’une formation pamaliee.

Parallelement & ces dispositifs a vocation trarssteret pluridisciplinaire, ''UFM de
Bretagne a aussi proposé un module dit de « seifodnation ». Celui-ci, mobilisé dans
un cadre disciplinaire et balisant le cours du estag responsabilité sur 'année scolaire,
avait vocation a accompagner de maniere individaalile développement professionnel
des enseignants novices. Outre les formateurslldEM, 'accompagnement intégrant les
conseillers tuteurs des stagiaires permettait dposd@ionner au plus pres et de maniére
longitudinale sur le parcours de chacun. C’estragdlement a partir de celui-ci que s’est
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déployée la présente réflexion : d’une part parcéd g beaucoup sollicité et mobilisé les
formateurs de formateurs entre 2005 et 2009 etrédqart parce qu'il a suscité des travaux
de recherche conséquents et prometteurs.

Des recherches intégrées aux dispositifs d’anadgspratique : comprendre/transformer

Parmi I'ensemble des contributions a cette reclegrels travaux de J.A. Méard et F. Bruno
(2004) font de l'activité a la fois un objet de mecche et un objet de conception. Ces
chercheurs ont en effet relevé, au sein de '"UFdMNice, I'éclectisme des dispositifs
d’analyse de pratiques et les confusions pouvaistegxentre la démarche scientifique de
recherche « en intelligibilité » et la démarche«dhtention » de transformation du monde,
pour reprendre la différenciation conceptualisée PBarbier (2001). Ces auteurs ont
notamment montré que le moment de I'analyse deqoeeg pouvait étre mis a profit aussi
bien pour prescrire les bonnes pratiques que paiatest un groupe de parole a partir des
évocations par les stagiaires de leurs expérierémses dans la classe. P. Perrenoud (2004)
a souligné que les dispositifs de formation somerment adossés a des postulats
scientifiques. A sa suite, L. Ria, Leblanc, Ser&durand (2006) ont montré que, bien
souvent, I'espace d'intelligibilité entre les pcains et les chercheurs est doublement
limité, d’'un c6té, par I'hermétisme du langage stifejue du chercheur et de l'autre, par
incomplétude du langage ‘naturel’ du praticieries€ ainsi que la connaissance délivrée
aux praticiens peut ne pas étre génératrice diatdus pertinentes mais qu’au contraire,
elle peut étre un facteur d’inhibition pour I'agtia venir. L’'analyse de pratique, surtout si
elle ne prend pas a bras le corps cette questiatodhble bornage, ne peut donc étre une
panacée. Elle contient, comme toute démarche deatan et de recherche, des limites qui
doivent étre explicitées pour étre dépassées. fteces limites qui font que M. Bru (2002)
regrette que certains acteurs du champ confondeherche de modéle pour la pratique et
recherche de modele de la pratique.

Il est rappelé plus haut qu’en 2010, la réformdadBrmation des enseignants a modifié
I'organisation de leur cursus en privilégiant urcrage disciplinaire de haut niveau et en
reportant la formation professionnelle a I'obseivatde la pratique et a l'intervention lors

de stages de courtes durées. Malgré cette déaispmussant la professionnalisation des
enseignants et nécessitant la refonte des curridaeldormation, certains IUFM, dont

'lUFM de Bretagne, tentent de maintenir une forimratpar alternance et les dispositifs
d’analyse de pratiques, en tant que dispositifsabmpagnement et d’aide aux étudiants

des masters enseignement aussi bien que dispositifisle a [Iintelligibilité du
développement professionnel des futurs enseigmeiss enseignants stagiaires.

2. La conception d’aides dans une perspective d’ergonae

Les présupposés ontologiques et épistémologiquigifsea I'activite humaine du
programme général du cours d'action, fondateur rduatl présenté ici, conduisent a
reconsidérer la relation entre recherche et prasgdienseignement et ou pratiques de
formation et notamment a pensgre ces pratiques sont elles-mémes porteuses dissav
qui s’incarnent dans des contextes singuliers.dren&tion ne peut pas, dans ce modele,
s’actualiser par une simple transmission des savssus de la recherche, fussent-ils des
savoirs sur la pratique. Les savoirs de la thépi@ant en effet, que les savoirs de la
pratique de la théorie (Bourdieu, 1994), ce prognanscientifique s’inscrit dans un nouvel
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espace de pratique intermédiaire et tridimensio(pratique, institutionnel et épistémique)
(Durand et Filliettaz, 2009) en pleine expansiom @ogramme est supporté par une
epistémologie qui ne peut des lors se limiter a@pén rapprochement entre le champ de
la formation et le champ de la recherche. Il a potemtion d’aller au-dela et postule que le
développement de la conception d'aides se faitedsmtion avec la compréhension des
phénomenes éducatifs et formatifs. Dés lors, ktioal entre recherche et pratiques sociales
est débarrassée des tentations surplombantespdentéere sur la seconde et la formation
n'est plus inféodée a la recherche dans la mesuedl®la féconde. Dans cette perspective,
les actions de recherche et les actions de formdgoiennent consubstantielles (Schwartz,
1997) car la production de connaissances sur lasgpes des acteurs entretient une
relation de détermination réciproque avec les enjelaide a la formation et/ou
'enseignement. Contrairement a d'autres approates le champ de I'ergonomie de
langue francaise, cette conception n’est orienit&mles dispositifs (Hoc, 1998, Rabardel,
1995), ni sur les composants humaibkiihan Factors mais sur l'activité (Daniellou,
2005 ; de Montmollin, 1996 ; Leplat, 1997 ; Rab&rd895). Désormais, celle-ci devient a
la fois I'objet d’étude, de transformation et dexception.

Si la délimitation et I'articulation entre les pragimes de recherche empiriques et les
programmes d’aide a la conception centrée sur lescd’action peuvent étre clairement
explicitées, leur actualisation concrete dans lloration avec les différents participants
aux études a montré que ce processus complexei@miea différents niveaux. L'aide a la
conception peut alors étre envisagée a plusiewsank et selon des temporalités
différentes.

2.1. Les différentes aides associées aux recherches efajies

Avant de préciser les differentes modalités deabaolfation avec les participants aux
enquétes, il faut préciser que, dans le cadre agpilboche d’ergonomie cognitive, la
conception d’aide est a distinguer de la notionpdathese cognitive (Woods & Roth,
1988). Les tenant de cette option basée sur lmmaliaide (Theureau & Jeffroy, 1994),
considérent en effet que pour viser le développéndes acteurs, il est plus pertinent
d’introduire des ressources (artefacts) faciliti@otr activité dans leur situation de travail
plutbt que des outils ou des systemes qui se substient a elle. Ce n’est pas le systéeme
qui, du point de vue du cours d’action, est congid®mme I'élément central mais I'acteur
en tant gu’individu ayant la capacité a tirer paids ressources présentes dans son
environnement. J. Theureau et F. Jeffroy (1994ripedit que, dans de nombreuses
situations, l'acteur joue paradoxalement un role mtethese pour compenser les
défaillances des systéemes.

Les modalités d’articulation entre la recherche ieioqyee sur I'activité et la transformation
de l'activité renvoient a trois sortes d'aidesdeaa I'action, aide a I'intervention et aide a la
formation (Saury, 2008 ; Theureau & Jeffroy, 199€kglles-ci s’inscrivent dans des
logiques différentes et des temporalités plus oinstbongues et peuvent étre décrites en
termes de boucles courtes et longues.

J. Guérin — Note de synthése pour I'HDR — Univérdi Bretagne Occidentale - 2011 89



Apports transformatifs et programme ergonomiquédd’a la conception d’artefacts de formation

2.1.1. Les aides de type « boucle courte »

La premiére boucle se réfere a la démarche d'aidesinscrit dans le processus de
collaboration lui-méme, des le début et jusqu’a sme. La seconde s’actualise dans le
temps suivant, sous forme d’énonciation d’orieptai ou de propositions relativement
élaborées pour répondre a des objectifs a moylemgterme.

Dans le cadre de ce programme de recherche engirigutré sur les processus

d’interactions entre les éléves d’'une part et elesecleves et I'enseignant d’autre part (cf.
chapitre 4), la collaboration avec les acteurspda été systématiquement finalisée par la
conception de situations de travail ou de formatibes objets de conception n’ont

d’ailleurs pas été évoqués au moment de la misplare de I'étude des interactions

sociales entre éleves dans des taches d’EPS. A areemi, cette absence de visée
transformative s’expliquait, d'une part par le chale se focaliser essentiellement sur
I'activité des éleves et d’autre part par I'absedealemande d’aide explicite de la part des
enseignants. Contrairement a la plupart des étooases dans le cadre du programme
général du cours d’action, les éleves participames études ne pouvaient pas étre les
bénéficiaires désignés des nouvelles ressourcesiésipar les résultats de la recherche. En
revanche, les enseignants ont mobilisé les résullas recherches pour nourrir leur

réflexion didactique et la construction de futuspaces d’apprentissage collectifs.

Toutefois I'histoire de ces travaux a montré que heodalités d’articulation entre la
recherche et la conception pouvaient se noueriaung&@me de I'observatoire de I'activité
collective, sans que celles-ci ne soit ni préemégité encouragées. En effet, il sera précisé
plus loin comment les participants ont su, a plusiereprises, saisir les opportunités
offertes par les outils de la recherche et la 8dnale collaboration avec le chercheur pour
satisfaire des intéréts et des objectifs personpelfois mobilisant ainsi, a notre insu, des
incidences transformatives en boucle courte.

Les différentes formes d'aides a l'action et atémention liées a I'observatoire de
I'activité individuelle des éléves et de I'enseighat de leur articulation collective se sont
inscrites dans des boucles courtes.

Aide a l'action des éleves : les incidences trams&dgives de |I'observatoire du « cours
d’action »

Les recherches liminaires / exploratoires qui dgtiéi consacrées a I'étude de l'activité
collective dans des taches coopératives en EP$amtis de constater que les éléves
« investis » dans les dispositifs de recherche cengient rapidement qu’ils pourraient
tirer des bénéfices de leur implication au seilialeservatoire. En effet, tout au long de ces
etudes empiriques, pour des raisons de natureuéthtgux-ci ont toujours eu la possibilité
de manifester leur |égitime curiosité y comprisegploitant les traces audiovisuelles quand
elles pouvaient répondre a certaines de leurs popations, méme quand celles-ci
n'étaient pas en phase avec celles des cherch&rsouvrant cette opportunité
d’expression, il est apparu que les entretiens td&Gunfrontation étaient pour eux
I'occasion d’actualiser des préoccupations réctieencontroler I'activité de I'enseignante,
résoudre des difficultés d’ordre relationnel véceasclasse, etc. C’'est pourquoi, il a été
consenti a ce qu'a certains instants les élevesuimentalisent les enregistrements
audiovisuels pour satisfaire des préoccupations arditipées par le chercheur. Si I'idée
d’'un effet transformatif sur 'engagement des adtedtait attendue, il était impossible au
regard du postulat d’autonomie de I'activité detéaur de connaitre a I'avance ce qui serait
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signifiant pour chacun. L'engagement des éléevesorc ceu pour effet de transformer
I'organisation et la conduite des entretiens olalidde chercheur a concilier les exigences
de la rigueur scientifique et la nécessité de rdpma certaines de leurs préoccupations. La
liberté prise par rapport aux méthodes de docurtientde la conscience pré-réflexive a
aussi étéhécessaire pour assurer une certaine continuita participation des éleves aux
entretiens. Cette enquéte a montré que dans lésxtes scolaires dits « difficiles », 'acces
a la demande des éléves était une condition néeegsaur que ceux-ci acceptent les
contraintes inhérentes aux modalités de documentale la conscience pré-réflexive
(Gueérin, Riff, Testevuide, 1994). Toutefois, cegqatdtions circonstancielles n’empéchent
pas d’opérer une distinction claire entre la misen®ts de la conscience pré-réflexive et
les autres commentaires. L'entretien d'autocordtmm a été ainsi appréhendé comme une
activité collective au sein de laquelle se déploie jeu social de coopération, voire
d’enquétes réciproques, entre le chercheur et lege® Ce n'est qu’apres plusieurs
semaines de collaboration au cours desquels lessatit testé et éprouvé les contraintes et
les opportunités contractuelles que leur engagesreerntretien a résolument pris la forme
d’'une autoconfrontation « classique ». Cette plkegprivoisement des éleves correspond
au moment que J. Bruner (1995) a identifié et d@sepus le terme d’ « enrélement » pour
évoquer I'épisode durant lequel les jeunes enfdé@laissent leurs préoccupations initiales
pour s’engager dans une nouvelle activité. A umeaniveau, on peut considérer que la
participation des éleves aux entretiens n’est ayurene forme d’activité particuliére dans
une situation collective de recherche. La dynamigudévolution de leur engagement
étaient ainsi liées aux significations accordéespaocessus de recherche et a leur
collaboration a I'étude.

Aide a la prise de conscience et construction deassances

La confrontation aux traces de l'activité en clgseemet aux acteurs, tant les éléves que les
enseignants, de prendre conscience de certainensions de I'activité individuelle et ou
collective en classe et d’événements qui, dansikede I'action, leur échappent. C’est ainsi
gue, en tennis de table, les éléves ont visionnsgiqurs fois les enregistrements de leur
engagement pour observer et découvrir le jeu deal@wersaire, verifier des points litigieux
et prendre conscience de linefficacité de certisiatégies, voire de décalage entre ce
gu’ils pensaient faire et ce gqu’ils faisaient rémient. Cette pratique d’enquéte menée en
dehors de la classe a eu des incidences sur Isfdraration de leur activité. On peut
considérer que dans le cadre de I'observatoireplplage entre I'activité de I'éleve et la
situation s’est accompagné de la construction denaiesances pour l'action. A titre
d’illustration, un éléve a ainsi repéré que soneaskire avait un taux élevé d’échec sur la
deuxiéme balle d’attaque. Cette observation a dtiané de nouvelles interprétationsret
fine a la construction d’'une nouvelle connaissance rpadigue « Samuel n'est pas
dangereux sur sa deuxieme balle d’attaque ». Cé&sopténes confirment les résultats de
C. Seve et D. Adé (2003) : de telles incidencessframatives sont liées a des chaines
interprétatives qui débordent celles réaliséesauscde I'activité ayant fait I'objet de la
premiere autoconfrontation. Considérant la méthddel’entretien d’autoconfrontation
comme une activité collective située (Riff, Pér&érin, & Grison, 2000), cette forme
d’engagement des éléves a été systématisée damsslae ou il a été acquis qu'il s’agit
d’'une aide a I'apprentissage. C’est ainsi qu’erakesie, les prises de conscience des éleves,
parfois guidées par le chercheur, ont permis auticp@ants de typicaliser certaines
expériences, en les aidant a repérer un proximi® éeur propre action et celle d’'un pair
(Lemonon, Guérin, & Péoc’h, 2010 ; Lemonon & Guggii08a/b, 2011). Ces processus de
conscientisation s’actualisent apres que I'éléveegplicité la signification de son veécu.
C’est ainsi que dans le cadre de ce que J. Thel28d410) nomme une autoconfrontation
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analytique (ou de deuxieme niveau) le chercheliélelve ont analysé l'activité en classe.
Cette analyse de type réflexif a favorisé la pdeeconscience de certains déterminants de
'action et a ainsi laissé entrevoir de nouveaggnarii pour un gain d'efficacité de la
cordée lors des séances suivantes.

Aide a la construction d’'un consensus mutuel eleseéléves et 'enseignant

Une autre modalité de relation entre la rechert¢Ha formation s’est concrétisée par une
exploitation de I'observatoire de l'activité en s$@ comme d'un dispositif d’aide a la
résolution ou au dépassement de relations cordlietientre les enseignants et les éleves.
Dans le cadre des études évoquées menées en difilieile, il a été congcu un observatoire
original (cf. chapitre 3 et Riff & Guérin, 2006) iquermettait aux €léves et a I'enseignante
de documenter leur vécu, sans que le contenu detiens soit accessible a 'autre partie.
Mais cette régle contractuelle d’étanchéité emsedbservatoires de I'activité des éleves et
de I'enseignante va progressivement devenir « aggwuqgafin que I'observatoire puisse
aussi étre une ressource pour apaiser leurs mdataonflictuelles. En effet, par
lintermédiaire des chercheurs, I'enseignante ehaié@ accéder aux significations que les
éleves donnaient a leur activité par exemple ldrgestactions conflictuelles. A l'issue de
négociation avec leur chercheur partenaire, legeél&ont, pour leur part, accepter que
soient diffusés certains extraits de verbalisatipnsvoquées. En réponse, I'enseignant
apportera des modifications significatives a sondena’enseignement, modifications
contribuant a Il'apaisement des relations avec IlEvesd. L'évolution des clauses
contractuelles relatives a 'usage des donnée®dmlisations a ainsi permis aux éléves de
s’adresser indirectement a I'enseignante pour exglileur manque d’investissement en
classe. Ces échanges controlés par les cherchetiraussi été pour l'enseignante
'occasion de prendre conscience qu'elle mobilisditks habitudes interprétatives
'empéchant d’'accéder au sens de l'activité desesleElle a alors appris a interpréter
differemment certaines conduites des éléves ateadavantage preuve d’empathie.

Dans le cadre de ces études en milieu difficile, récherche empirique a éte
progressivement pensée en termes itératifs alteamatyse d’épisodes d’activité collective
et aide a la conception de dispositifs d’enseigmgme

L’orientation prise par les relations dynamiqueségblutives entre les dispositifs de
recherche et le dispositif d’enseignement peutdigier par le fait que dans le cadre de ce
programme |'objet de recherche n’était pas détegnairpriori car la perspective de se
perdre dans la complexité de I'activité avant diéndéer I'objet d’étude avait été acceptée.
C’est donc l'histoire de la collaboration avec le#férents acteurs qui a conduit a
sélectionner l'articulation des cours d’action ddaves et de I'enseignant comme objet
d’étude. Ce dispositif a alors pu répondre a noieble préoccupation : participer a
I'amélioration du confort dans I'activité et prodeide la connaissance scientifique sur les
processus de coordinations interindividuelles dam$asse.

2.1.2. Les aides de type boucle longue

La conception d’aides s’inscrivant dans une bolague concerne les formations initiale
et continue des enseignants. Elle s’est concrépigeka construction de cas prototypiques.

Une aide a la réflexion relative a la conceptiondigpositifs d’enseignements

Si l'aide a la transformation de I'activité des egpants passe par I'analyse globale du
contexte d’enseignement et de l'activité des élevaers les résultats relatifs a la
connaissance des différentes formes d’activitéectlle (et de leur condition d’émergence)
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sont sans doute des ressources potentielles pder l&is enseignants a construire leurs
dispositifs d’enseignement. lls pourraient ainsmptéter les réflexions des didactiques
centrées sur la compréhension des conditions dsitign des savoirs disciplinaires par les
éleves. Afin d’opérationnaliser cette aide a larfation, il s’avere nécessaire d’interroger le
statut et le role des artefacts dans les dispegtifrelation avec I'activité des éleves et de
l'enseignant. En effet, il est ici fait 'hypothéspie I'analyse et la compréhension de
I'activité collective d’éleves engagés dans depabgifs d’apprentissage devraient inciter
les apprenants a dépasser une vision prescriptvdedseignement et considérer les
dispositifs comme offrant des opportunités d’intéians entre éléves. Selon B. Huet et J.
Saury (2010) l'efficacité d'un dispositif résideraion pas dans la pertinence des roles
sociaux soigneusement prescrits mais dans la d¢&aeti la variété des opportunités
d’interactions relatives aux objets d’apprentissaffertes aux éléves dans I'histoire de leur
activité collective commune. Cette perspective esimpatible avec la promotion
d’apprentissages coopératifs adossés a un podtal&gbnomie des acteurs qui présuppose
une vision non prescriptive de la formation. Tooigfle formateur ne devra pas oublier de
souligner le développement nécessaire de capatiiéentifier, orienter, conseiller des
formes subtiles d’activités coopératives dans ldread’apprentissages collectifs en
reconnaissant leur richesse mais aussi leur relatifonomie, leur indétermination et leur
contingence.

L'élaboration de cas prototypiques pour la formatides enseignants de LP

L’objectif était de construire un environnement fdemation susceptible d’encourager la
construction de dispositions a interagir avec léseas. Les travaux auxquels se référe cette
section ont contribué a la conception de modulef®aeation continue d’enseignant par la
construction de cas prototypiques. Ceux-ci ont rélisés a partir de la sélection de
données (enregistrements vidéo, entretien d’aufomatation, préparation de lecon, etc.)
relatives a certains moments des situations étsidigeractions entre éléves, entre un
enseignant et un groupe d’éléves). Ces extraitsadpus sont complétés par I'analyse
scientifique des données sélectionnées, donnéembfses qui sont ensuite organisées pour
les besoins de I'étude de cas.

Ont été ainsi sélectionnés des épisodes d'actiwitbective considérés comme des
occurrences de couplage type, c'est-a-dire les lauesl exemplaires de modalités
d’interaction, dont la récurrence et la typicité et révélées par I'analyse sémiologique.
A titre d’illustration, il a été élaboré un cas fmtypique sous forme d’'un DVD. Trois
chapitres sont proposés : les différents épisodeserctions entre I'enseignant et les
eléeves conduisant a la conception du patron durterwént; les entretiens
d’autoconfrontations des éléves et de I'enseigpaid les analyses produites a partir des
données recueillies. Ce travail a été réalisé gtodant les différentes fonctions offertes
par le logiciel Transana. En situation de formati@s apprenants avaient successivement
acceés aux extraits vidéo, au verbatim des verligiga provoquées en entretien et aux
produits des analyses sémiologiques. A partir das prototypique, les apprenants étaient
invités a analyser la maniéere dont les enseignailisaient différents objets lors de leurs
interactions avec les éleves et la facon dont ilsttarent en place des formats
pédagogiques. Ces cas ont alimenté le curriculuta tlemation.

C’est dans la continuité du travail d’aide a lanfation qu’a été développé un programme
ergonomique de conception d’aide a la formationedesignants novices.
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3. Aide a la conception d’espace de formation : le cakes
enseignants stagiaires

Cette section présente une collaboration avecatesateurs et des apprenants dans le cadre
d’'un programme technologique (Theureau, 2006) vidanconception d'artefacts de
formation a I'enseignement lors des unités de ftionaprofessionnelle. Le projet de
développer une ingénierie de la conception de foomé), susceptible(s) d’accompagner
'entrée dans le métier des stagiaires, s'inscaisdle contexte social de la montée en
puissance des dispositifs de développement de denyes et de professionnalisation.
Depuis quelques années, on observe en effet umeesutigtion des interventions éducatives
fondées sur une intention de transformation cotgoides activités et des personnes
engagées dans les pratiques (Barbier, 2002). Danshamp de la formation des
enseignants, cette visée de transformation comjamiervient dans un contexte ou les
enseignants doivent répondre a de nombreuses iptests et a des problématiques
professionnelles nouvelles. Ce constat qui n'estgrapre au monde de I'enseignement en
milieu scolaire demande aux institutions et auxnfaeurs des réponses rapides et ciblées
pour résoudre les difficultés et problématiques fgasionnelles émergeant de la
transformation des pratiques sociales. Ce proggrermique centré sur I'activité coincide
aussi avec une nouvelle organisation de la prafessiisation des enseignants des premier
et second degrés qui pose des contraintes techrgemisationnelles inédites a 'université
(stage court d’observation, absence d'une réelimdtion par alternance). C'est dans ce
contexte que s’est engagée a I'lUFM de Bretagneréfhexion collective entre chercheurs
et formateurs sur I'ingénierie de formation et tasdalités de professionnalisation des
futurs enseignants.

En outre, d’'un point de vue scientifique, ce progre ergonomique de conception d’aide
a la formation est fondé sur des principes respetggpostulat d’enaction (Varela, 1989) et
sur une épistémologie de I'activité humaine (Linar@89 ; Theureau, 2004, 2006) qui fait
de I'activité un objet de formation (Baudouin & &drich, 2001) et de sa transformation un
moyen mobilisant les contraintes de la pratiquéediburand, Meuwly-Bonte, & Roublot,
2008).

C’est pourquoi ces travaux se sont essentielleriogalisés sur la construction d’espaces
de formation susceptibles de faire vivre des e@pé€gs qui permettront aux apprenants de
se transformer et de transformer leur activité. €gsaces d’actions encouragées (Recopé,
2001 ; Durand, 2008) ont été organisés en référambeux intentions prioritaires : d’'une
part perturber le couplage des apprenants par ramigre action qui vise a configurer un
environnement de formation susceptible de déclengés transformations, et d’autre part
induire une sélection de celles qui seront adapdaspratique ciblée. La fonction de ces
espaces d’actions encouragées est de modifier tsindumhent I'organisation et la
signification de I'activité.

3.1.Une démarche itérative et asymptotique fondée sumudouble pari

Les espaces de formation en tant qu’environnemdigigle a l'apprentissage et au
développement sont envisagés comme une construgtipirique et scientifique, évolutive
et adaptative articulée a une analyse de l'actigi@é apprenants. Cette démarche tient
compte d’'un des paradoxes de la conception erganp@qui fait que pour envisager des
propositions de conception d'une future situatiomertipente, il faut disposer de
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connaissances relatives a I'activité d'un acteursdeet environnement. Par conséquent, la
conception ne peut que procéder d'un pari quantsaedfets sur l'activité des acteurs
(Durand, 2008). Ce paradoxe fait de la conceptigoreomique (Pinsky & Theureau, 1987)
une conception orientée vers une activité futussiide (Daniellou, 2005).

Pour optimiser la pertinence des situations d’aidesTheureau & F. Jeffroy (1994)
proposent la mise en place d’'une démarche itérgfimsky, 1992) et asymptotiqile
alternant de maniere continuée des phases danalgséactivité et des phases de
conception. Les phases qui se succedent sontrieaanalyse de I'activité située, au travail
et en formation ; b) une conception « orientéevéét» de situations de formation hors du
lieu de travail ; ¢) une analyse de Il'activité dmsteurs dans ces nouveaux espaces de
formation ; d) un retour sur la conception du dspb; a’) une analyse de l'activité
nouvelle située au travail et en formation etc.

En outre, les postulats ontologiques et épisténmqles relatifs a I'activité humaine issus
du cadre théorique de I'enaction, conduisent aidénsr les environnements de formation
comme des espaces collectifs autorégulés danselestgs acteurs ont I'opportunité de
saisir, ou non, des possibles, c’est-a-dire decgétmer les perturbations signifiantes pour
'organisation de leur propre activité. Les formate ne pouvant se substituer aux
apprenants ni leur servir de prothese, les effietdyits sur le développement professionnel
de l'activité en classe seront donc toujours hygiglues. En conséquence, en construisant
un dispositif, un double pari était fait sur pipadlement deux processus : I'autonomie de
'apprenant et le développement des dispositicagia

L’autonomie de I'apprenant

Ce pari sur l'autonomie consiste a aider les ampresna construire un couplage mieux
adapté a la dynamique souvent imprévisible du rmioonde de la classe exigeant une
adaptation dans l'urgence et lincertitude (Pertghol994). Lintention des formateurs
impliqués dans le dispositif n'est donc pas de ater a contrdler les transformations de
l'activité sur la base d’'un standard programmeé 'dffidacité, mais seulement d’offrir a
chaque apprenant des opportunités d’autonomie edédeloppement en lien avec ses
propres objectifs, intéréts et préoccupations imatédpour un enseignement serein,
éthiqguement acceptable (préservant [lintégrité mues affective, psychologique,
identitaire des acteurs) et permettant de s’intredat de se reconnaitre dans le genre
professionnel. En ce sens, le pari consiste biancampagner I'entrée dans le métier de
futurs enseignants autonomes et de faciliter lat&gration au sein d'une communauté
professionnelle.

Le développement des dispositions a agir

Le second pari porte sur le développement de dispos a agir en tant qu’habitudes

d’action que l'acteur pourra mobiliser sur le matke la typicalité dans une perspective

d’adaptation a d’autres contextes (niveaux de eksg/pes de publics, etc.) et sur une
longue durée (la carriére et la vie professionsglimtamment pour étre en phase avec les
objectifs toujours réactualisés des institutions'@xerce la pratique sociale (Ria, Serres, &
Leblanc, a paraitre). Plus concrétement, il s’agitconstruire chez les apprenants des
invariants et de la stabilité qui leur permettrdets’engager dans la transformation de la

19 Cette notion implique que la démarche n'occultemais le caractére imprévisible de lincidence de
I'environnement de formation, tant en termes diatgtigénérée que de résultats produits.
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communauté de pratique enseignante (la dixieme étmpe du professeur qui consiste a
se former et & innové) et de s’adapter aux évolutions du systéme éducati

L’opérationnalisation de cette démarche itérativasymptotique mobilisée sur ces deux
soubassements s’est concrétisée par la créationlaboratoire de conception articulé a un
observatoire de I'activité en classe et en fornmatiOutre la production de connaissances
sur le processus d’apprentissage-développemempgpesnants, I'intention était d’identifier
les incidences des artefacts humains et maténgldastransformation de l'activité des
apprenants.

3.2.L'observatoire de 'activité en formation et en clase

L'observatoire de [Iactivité des apprenants a psrntie construire des données
d’observation et de verbalisations provoquées tlapsrspective de décrire et comprendre
I'organisation et la signification du couplage sturel de I'acteur lors de sa participation a
des situations de formation en centre et en étatient. Celui-ci a été élaboré en référence
aux présupposeés epistémologiques de I'activiténefpaincipes théoriques de I'observatoire
présenté dans le chapitre 3. Trois types des denméeété recueillis : des notes écrites
consignées dans un carnet par les apprenants,rénspi carnet de recherche
ethnographique ; des enregistrements audiovisuelslad lecon; des verbalisations
provoquées lors d’entretiens individuels d’autofoomtation. Pour des raisons de
faisabilité, certains entretiens sur l'activité pleparation de la lecon ont été réalisés en
référence a la méthode de remise en situatiorasheide des produits partiels ou finaux (les
préparations de legons par exemple) (Theureau &M@006). Les auteurs qui ont inspiré
cette ingénierie ont montré que ces traces somt dbétre négligeables car elles ont
'avantage sur les enregistrements audiovisuelgathiire directement le point de vue de
'acteur et non pas celui de I'observateur. L'ensBlEmdes données recueillies dans la
diversité des situations de formation a été traté référence au cadre théorique
sémiologique.

3.3. Laboratoire pour la conception de situations de fomation

Le laboratoire est un lieu de création, d’'innovatit de coopération ou des artefacts se
construisent et s'imposent comme utiles et fécopoigr encourager le développement
professionnel des apprenants. C’est dans cet espacées formateurs sont associés a la
définition des principes de conception découlans @estulats de I'enaction et des
modalités d’intervention possibles pour susciterrierder et accompagner les
transformations de l'activité des apprenants. lasnateurs participant a ce programme
jouent un réle central d’interface entre deux logig irréductibles : celle du champ de la
pratigue sociale et celle du champ scientifique. &ant a la fois des enseignants
expérimentés de la discipline et familiers du cddémrique et méthodologique des théories
de I'activité en général et du cours d’action ertipalier, ces formateurs étaient en capacité
d’opérationnaliser les principes et d’intervenir $environnement de formation. C’est
pourquoi, ils ont été considérés comme de vérigabiédiateurs et agents de changement
(Lessard, 2008) ou encore comme des « tiers-passe(kltet, 2010) dans I'espace de

20 Arrété du 19 décembre 2006
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formation. Cette coopération est cadrée par unrabmte collaboration qui définit les
modalités de participation de chacun, ainsi que resdalités d'usage des données
d’enregistrement audio et vidéo, dans et en dathoizadre de la formation.

3.4. Questions relatives a I'objet de conception

Bien gu’il ne soit pas possible de prédire lesg¢fanmations de I'activité dans le dispositif
avant que les stagiaires y soient confrontés,tiugke de soulever les questions générées
par la mobilisation du cours d’action avec desessttansformatives dans la conception des
situations de formation. C’est donc en référendesiquestions qui portent a la fois sur la
pertinence des hypothéses, sur I'action des foumstesur le choix des artefacts et des
situations professionnelles que s’organisent laception des dispositifs et I'identification
des contenus de la formation au sein du laboratoire

Parmi les questions les plus récurrentes, reledmnsuivantes :

- Quelles doivent étre les caractéristiques dep#es de formation pour faciliter le
développement du processus de sémiotisation datiaes stagiaires ?

- Quels sont les principes de conception a mobilgeur favoriser I'apprentissage
développement des stagiaires ?

- Comment transformer la relation entre activité’deseignant et activité des éléeves sans
rompre I'équilibre de la classe ?

- Comment l'analyse des activités d’apprentissagdoemation permet-elle de faire un
retour sur le processus de conception ?

- Comment l'analyse de lactivité éclaire-t-elle tamnception de formations, que les
concepteurs soient des chercheurs, des formatisg sntervenants ?

- A quelles conditions les dynamiques collectiveayent-elles étre des ressources pour le
développement de chacun ?

- Quelle place donner aux savoirs scientifiquedisiplinaires dans les formations ?

- Comment envisager les transformations des pmdicautrement que sous I'hypothese
d’'un effet d’'une transformation des savoirs préasi

3.5.Encourager I'engagement des apprenants dans la sétion de
formation

Les dispositifs qui ont été construits s’inscrivetdns une ingénierie de conception
conjuguant plusieurs espaces éducatifs ou co-exisies moments d’enseignement, des
moments de formation et des moments d’accompagretediexercice professionnel. Les
moments dédiés a la formation professionnelle &fiment dans le cadre de l'unité
d’enseignement et de formation (UEF) «analyse datiques d'intervention et
professionnalisation ». La situation de formatiantdil est question ici a été envisagée
dans le cadre d'une coopération/négociation avecafgrenants. En effet, ceux-ci ont
participé avec les formateurs et les chercheurs spécification des modalités de travalil
collectif en précisant notamment les articulatianec les autres dispositifs de formations
peu ou prou en lien avec la pratique d’enseignememtcoopération a ainsi consisté a
instaurer un milieu de co-analyse et de co-constmuales faits articulant I'activité de
I'analyste du travail et celle des acteurs (Daaigl1996).
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Si les demandes d’aide posent la question deit&utdes expériences vécues dans des
espaces de professionnalisation en dehors de tigyagrofessionnelle, elles posent aussi

des questions scientifiques et soulévent des pradé&héoriques relatifs a I'analyse et la

conceptualisation de différentes phases de dévetppt professionnel des apprenants et
de la construction de leur identité professionnélfest pourquoi, dans la derniere partie de

cette note de synthése consacrée aux perspectvexligerche sera initiée une réflexion a

propos de la notion de trajectoire d’apprentissageyue de conceptualiser les liens entre
les différentes expériences vécues dans les esgadeanation.

Il a aussi paru nécessaire de sécuriser les appge(@ourgeois & Nizet, 1997) afin de les
placer dans un contexte de formation ou les diffiSr@cteurs n’évaluent pas les réussites
ou les échecs par rapport aux pratiques des expaats au contraire valorisent les actions
authentiques et sinceres.

La pratiqgue d’enseignement est une expeériencerttiese. En effet, raconter sa pratique, se
montrer aux autres et aux formateurs sous un jaun@st pas toujours trés favorable,
s’exposer dans des situations difficiles auxquealles’a pas forcément trouvé de solutions,
mettre & plat ses propres limites, ses insatisfastou ses insuffisances réclame d’évoluer
dans un climat de confiance qui vise l'aide biehamrie sans jugement. Il s’agit aussi
d’accepter d’apprendre des autres et de la situatialonc faire preuve d’humilité (Zeitler,
2009).

Pour favoriser ce climat de confiance, les pringige A. Zeitler (2009) ont été une source
d’inspiration. Ce chercheur propose quatre prirgipeur créer les conditions de confiance
mutuelle entre les formateurs et les apprenanéesetpprenants entre eux : 1phncipe de
confidentialitéassure une cloture de I'espace de formation gasamtt que le contenu des
échanges ne peut étre diffusé sans l'accord desbmesndu groupe ; 2) lerincipe
d’humilité invite a accepter de dévoiler momentanément soordgnce pour faire des pas
en avant; 3) leprincipe d’empathieconsiste a adopter une posture de compréhension
bienveillante visant a aider face a une difficuég, mettant a distance les questions ayant
une valence de jugement sur l'activité pour davgmtaccéder a la subjectivité des pairs
face a leurs préoccupatiomsc et nung 4) enfin, le principe de mutualisatioengage
chacun a partager ses connaissances et expériences.

Ce qui est visé n’est pas l'aide a la réussiteeemes de performance, mais la stimulation
des processus d'apprentissage liés a une approchgpréhensive de I'expérience
professionnelle. Il est donc nécessaire de distingavec les stagiaires, les objectifs de
performance et d'apprentissage, car ces deux typebjectifs peuvent s’'avérer
contradictoires, lorsque par exemple un apprergessatraine une baisse de la performance
(Durand, 2008, 2009).

3.6.L’activite, objet et moyen de la transformation ducouplage

L’intérét pour « I'activité en situation » est fahdur un ancrage de la formation sur les
pratiques professionnelles effectives des novitasor sur les pratiques des enseignants
expérimentés ou experts. Cet ancrage implique uspesision de tout jugement normatif
car il s’intéresse davantage au réel qu’'au soulmaitdu souhaitable. Le point de vue des
experts tend trop souvent a négliger les émotian@réoccupations qui envahissent
'engagement des novices pour servir de référendeua action. Toutefois, prendre
I'activité pour objet et moyen de transformatiors@da question du choix des contenus de
formation. Dans le cadre d’'une approche enactiette @uestion est extrémement difficile
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a traiter en raison des caracteres complexe etnugoe de l'activité qui empéchent
d’anticiper les transformations et les processus ygeontribuent et encore moins de
prédéfinir la trajectoire d’apprentissage.

Conformément aux attendus d’une telle approchecdesenus sont ici des spécifications
de l'objet de formation qu’est l'activité des aatew@au travail. Les formateurs proposent
donc un espace de formation qui confronte les amits a des environnements présentant
des couplages jugés saillants de I'activité d’egrsminent des débutants. Il s’agit donc de
confronter les apprenants a des situations deiltnad@@ues par eux-mémes et ou leurs pairs
qui soient susceptibles d’étre rencontrées darevanir proche. Cette confrontation se fait
par la médiation de supports vidéos et d’extrdiatdetiens d’autoconfrontation. Bien que
les postulats mobilisés dans ce cadre soient diftér ici c’est la référence a la didactique
professionnelle (Pastré, 2007 ; Mayen, 2009 ; \#@naR009) qui a permis des innovations
en matiére de formation et qui a rendu fécondealim®e du travail pour concevoir des
situations d’apprentissage en formation. Plusieecberches empirigues menées dans une
perspective enactive (Ria, 2006, 2009 ; Leblahal, 2008) et centrées sur l'activité des
enseignants novices en classe ont en effet peent®mistruire des connaissances fécondes
et d’identifier des invariants spécifigues a I'éstrdans le métier. Ce référentiel de
couplages archétypes dans la pratique cible a paffisamment riche pour guider la
construction des contenus de formation sans eetndpe dans I'immédiat de nouveaux
travaux sur I'activité des enseignants noviceslaase. Ce curriculum a été complété par
des cas prototypiques (cf. page 93) pour proposer @udes de cas centrées sur les
configurations collectives et I'activité des éleves

3.7.Etapes et principes de conception d’'un espace d’'a@hs encouragees

Depuis plusieurs années, la coopération initieec ales formateurs et des apprenants a
'UFM de Bretagne (site de Brest) a permis de ifitsdy des principes de conception d’un
espace d’actions encouragées. Pour concevoirret\iaire cet espace, ces principes n’ont
pas été mobilisés de maniére systématique, mdisnetion du niveau de développement
professionnel des apprenants, notamment pour alrer@hsynchroniser au mieux les
objectifs de formation avec les préoccupationsqyes des stagiaires, sans pour autant
affranchir la formation des orientations ministéei® Cette démarche, directement associée
a des travaux de recherche, permet de dépasséerare entre des formations centrées
sur lactivité réelle sans contenus structurés ates présentant des curriculums de
contenus structurés (a partir des référentielsodepétences professionnelles par exemple)
mais sans prise en compte de l'activité réelle @Ddret al. 2006). En conséquence,
'espace d’actions encouragées a été construiefmence a des principes de conception
convoqueés lors de trois étapes : 1) explicitatienl’dctivité en classe pour accéder a la
signification de I'expérience par les acteurs in2¢rrogation et identification de nouveaux
scénarii; 3) limitation et « normalisation » des actionsgibles.

3.7.1. Expliciter I'activité en classe pour accéder a laignification de I'expérience

Cette premiére étape vise a accéder a la significates expériences veécues, afin de
comprendre comment I'acteur s’organise pour agirclasse. Deux principes sont alors
mobilisés : l'entrée par l'activité en situation & recours a une sémantique de
l'intelligibilité de I'action (Barbier, 2001).
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Entrer par des traces de l'activité en classe

Le démarrage de la formation se fait a partir deriesentation d’extraits de corpus de

vidéos des années précédentes. Ces vidéos sosieshemn fonction de leur proximité avec

les couplages types issus des modélisations dévitégrofessionnelle, mais aussi a partir

des préoccupations actuelles ou a venir expriméedes apprenants. Ainsi, il leur est

proposé des traces d’expériences professionnetiganp sur le début du cours, sur la

présentation d’'une tache ou d’'un outil de travkl fiche d’observation des éleves par

exemple), sur la régulation des activités indivithseet collectives en classe, sur la gestion
d’éleves en échec ou «difficiles ». Lorsque leprapants ont intégré le cadre et les
modalités de travail ainsi que les enjeux sousnjgcen terme d’apprentissage, ils sont
invités a présenter deux extraits audiovisuelsede propre activité, lors de leur pratique

d’enseignement en classe : le premier montranpisoée jugé réussi, agréable, heureux et
le second présentant une difficulté professionnélés étudiants doivent aussi situer les
extraits sélectionnés en terme de confort/incongont une échelle —3/+3. Celle ci est

mobilisée en référence aux travaux de L. Ria (2@9k. Serres (2006) qui ont mis en

évidence l'influence des émotions dans I'organisatie I'action des enseignants novices
en classe. Pour ces chercheurs, c’est en effdata gnvahissante de leurs émotions qui
expligue que les enseignants novices développertlasse des stratégies de survie en
rapport avec des préoccupations archétypes, a@l€srganisant par exemple autour du

contr6le de la discipline en classe, de la motiraties éleves, etc.

En commencant l'analyse par une expérience vécuemaaiere confortable, la
préoccupation est de limiter les effets néfastespmput occasionner le regard des autres sur
sa propre pratique d’intervention en classe. Liedae les apprenants ont tendance a porter
un jugement négatif sur leur pratique en classie\ioconsidérer qu’ils sont incapables de
réaliser ce gqu’ils s’étaient prescrits, constitmeautre motif visant a valoriser les traces de
I'activité jugées positivement. Cette stratégie astsi une maniére de leur faire prendre
conscience de la nécessité de mettre a distanggédenent commun pour construire un
jugement argumenté, lucide et fertile & propos @’'disposition a agir. Enfin, l'invitation
faite aux stagiaires de choisir leurs propres @gisale classe encourage, dans un premier
temps, la construction d’'une communauté d’expédsrfondée sur une confiance et une
sincérité réciproques. Dans un deuxieme tempgdis®des jugés par les stagiaires comme
inconfortables sont exploités afin de repérer leslalités de I'expression de ce sentiment et
de situer les causes de ces moments critiques.

Utiliser la sémantique de l'intelligibilité de I'aion pour déconstruire la dynamique
d’engendrement de I'activité

Ce principe conduit a appréhender l'activité dugistise comme étant potentiellement
énigmatique et & suspendre intentionnellement ieaséque de I'action (Ricoeur, 1977).
Le lexique relatif a I'exercice d’'un métier prend effet appui sur un ensemble de
« concepts mobilisateurs » (Barbier, 2000) portedtambiguités et de polysémies.
L’intention des formateurs est donc de délaissemerdanément les catégories usuelles du
langage quotidien pour que le stagiaire puissei girendre conscience des différentes
dimensions de son engagement et des éléments texmosignifiants pour I'organisation
de son activité en classe. Cette exigence permssi aliencourager une meilleure
compréhension mutuelle entre les apprenants etlesrigchanges plus féconds.

L’intention est donc, dans ces dispositifs, d’ammdes différents acteurd mobiliser une

sémantique de l'intelligibilité a partir des catégs d’analyse du cours d’action, afin de
faire partager la maniére dont le stagiaire s’oiggapour agir lors de I'épisode présenté sur
le support vidéo. Autrement dit, lors de cette éfaje qui est au coeur de I'action collective
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de formation, ce n’est plus le lexique de I'actpofessionnelle mais celui de la recherche
en intelligibilité. Le formateur contraint alors Bagiaire par une enquéte minutieuse a
documenter les difféerentes composantes comportahesntemotionnelles, intentionnelles
et cognitives de I'activité. Celui-ci est alors itdva décrire, mimer et commenter ce qu'il a
fait, percu, pensé et pris en compte pour agir.re&ces, essentiellement sous forme de
guestions, qui accompagnent I'explicitation de srpérience par le stagiaire veillent aussi
a mettre a distance tout ce qui releverait d’'uoaliss normé, axiologisé, investi de valeurs.

Pour M. Durand (2008, 2009), l'attention portée a donscience pré-réflexive de
'apprenant est a la fois un médiateur de I'actiorformateur et un moyen pour I'apprenant
de transformer intentionnellement son activité.t€entrée par I'activité professionnelle et
son explicitation offrent aussi, comme cela a d&dgévoqué précédemment, la possibilité
au stagiaire de prendre conscience d’aspects nogugdors de lintervention et de
discriminer ce qu’il souhaiterait faire et, ou, itfaire et ce qu’il fait réellement.

Considérer et pointer les données objectives ampdetla subjectivité de I'acteur

L’entrée par l'activité et la signification que dunl'acteur a son vécu dans la classe sont
mis en relation avec une description objective olutexte. Il s’agit ainsi de sélectionner et
définir les criteres et les indicateurs pertinepgs rapport aux préoccupations et aux
attentes de l'acteur. Concretement, a titre d'itatson, si sa préoccupation est de mettre
rapidement les éleves au travail, le temps éconlee d¢'entrée des premiers éléves et le
début du travail scolaire sera alors chronométriestcritéres permettant d’identifier le
début du travail scolaire identifieés. Cette étapecenclut par une description partagée de
'organisation de I'activité en donnant le primataasubjectivité de I'acteur. Ce moment
permet ainsi de valider un consensus partagé @gro@ I'interprétation de(s) I'extraits(s)
vidéo(s).

Considérer a la fois les données objectives etestibags, c’est ici faire le pari que les
stagiaires ne se livreront pas spontanément a dacpption générique de solutions
pratigues mais prendront le temps de débattre dguéstion de départ. C'est a cette
condition qu’ils pourront peut étre prendre consces qu’'il est utile d’interroger le
probleme exposé, de le circonscrire, de le refoemeat, éventuellement, de retarder la
proposition de solutions pratiques immeédiates. @# & des conditions nécessaires pour
gue ceux-ci cultivent une disposition a rendregkdglences énigmatiques.

3.7.2. Interroger et encourager de nouvelles actions

La deuxieme étape est marquée par la mobilisatathedx principes dont les objectifs sont
de mettre en mouvement I'activité professionnedle, encourageant la construction de
nouvelles significations et le processus de tygatbn de I'expérience.

Introduire la « boussole pédagogique » pour envesates perspectives a court et moyen
terme

Ce principe consiste a situer et hiérarchiser tésqrupations et les attentes des stagiaires,
afin de sélectionner avec eux un objectif de foromatprofessionnelle. Pour cela les
formateurs mobilisent une « boussole pédagogig@&uerin, Kermarrec, & Péoc’h, 2010 ;
Guérin & Péoc’h, 2010) qui cristallise les préocatigns des enseignants stagiaires sur
trois pbles : confort / inconfort, cohérence / inéence, impact / non impact (impact
attendu / impact non attendu). C’est en effet dardifficulté d’actualiser simultanément
ces trois intentions que naissent les situationscrilges qui perturbent l'activité des
enseignants, que ce soit dans la classe ou damolegnts d’analyse.
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Le premier enjeu est de lever deux obstacles majaurdéveloppement professionnel :

d’'une part celui qui consisterait a essayer deqoure d’emblée et simultanément les trois
orientations, d’autre part celui qui conduirait & fecaliser exclusivement sur une seule
orientation, en occultant ses liens de dépendamee s deux autres. Pour lever ces
obstacles, une voie moyenne est empruntée, quisterdsarticuler deux poles, I'atteinte de

I'un étant soumise a l'instrumentation de l'au@ancrétement, il peut s'agir de suspendre
provisoirement des exigences de cohérence (respsctepuleusement le déroulement

prévu de la lecon) pour optimiser le confort (datie les attentes imprévues des éléves) ou
encore de différer ou mieux cibler I'impact (desw&s immédiatement organisés par la
fiche d’observation) afin d’assurer la cohérencesdepropre conception (les éléves a la
recherche de procédures efficaces).

Le second enjeu vise la normalisation des pratigessenseignants novices, c’est-a-dire la
mobilisation d’'un processus d’acculturation auxmes du genre professionnel qui se
repére a travers des gestes, des postures, dessstame typiques. Pour ce faire, les

formateurs sont vigilants a ne pas opposer le ecbfdaconnotation souvent péjorative) a la
cohérence (qui ne reléve pas uniqguement de lanedii®) ou a I'impact (expression de la

compétence abusant du prisme des effets obserjaiias au contraire a prendre acte de
leurs articulations s’exprimant parfois de maniéovecurrente. En outre s’interroger sur le

confort comme condition de développement de disiposi a enseigner leve le tabou de
'expression de ses propres difficultés ou de smetiéns et instaure un rapport de

confiance au sein du groupe.

Encourager le partage d’expérience

Ce principe consiste, pour les formateurs, a ogreles échanges collectifs sur les actions
possibles en relation avec 'objectif profession@#s actions qui peuvent prendre la forme
desceénariisont envisagées comme des ressources potentieliesgire un pas en avant et
donc agir en relation avec une intention précise.

Les interactions entre stagiaires favorisent lego@r de récits d’expériences en termes
d’épisodes singuliers mais dans lesquels ils sasteptibles de repérer une communauté
de perceptions, de préoccupations et de sentimérgxigence d’explicitation des
incidents, critiques ou heureux, permet de repéesrairs de famille entre les expériences
des uns et des autres et de constituer des coliectiemanieres de fairdDe Certeau,
1980) jugées comme étant efficaces, cohérentesmfortables dans des contextes plus ou
moins larges. Pour cela les formateurs incitena aeformulation, a la précision, a la
navigation entre les différents degrés d’expligiatet visent la mobilisation de processus
de réflexion rigoureux permettant de discriminedetrelier (Morin, 2000) les incidents et
ce qui pourrait étre fait.

On constate cependant que, chez les enseignantesose sont tres souvent des modalités
d’expression trop génériques qui envahissent leodis. Or, ces discours génériques ne
permettent pas toujours d’identifier, d’'une pad &tuations concretes dans lesquelles les
prescriptions dont ils sont porteurs peuvent sadtar, ni, d'autre part, les actions
pertinentes a mobiliser. Concrétement, se direvajs davantage guider mes éléves » ne
renseigne pas sur la facon dont on va s’y prergir@ffirmer «je vais les rendre plus
autonomes » laisse sous silence les conditiongéa@ cette autonomie recherchée.
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3.7.3. Limiter et « normaliser » lesscénariipour I'intervention en classe

Lors de cette troisieme étape, les formateurs apagnment l'activité des enseignants
stagiaires avec l'objectif de les aider a faire &gae et a sélectionner desénarii en
fonction de leur projet personnel, tout en présgntacaractére dilemmatique de l'activité
en classe. A cette fin deux principes sont molslispointer et faire accepter le caractére
dilemmatique de l'activité en classe ; proscrirgoegscrire pour donner et construire des
reperes.

Pointer et faire accepter le caractére dilemmatigiee’activité en classe

Ce premier principe renvoie a la difficulté récumtee des novices a faire face a des
situations dilemmatiques (Ria, Saury, Seve, Dur&ff)l). Ceux-ci vivent en effet de
nombreux dilemmes qui rendent compte d'une inadémuaentre les connaissances
acquises en formation, leurs plans ou prévisionatatvention et les connaissances
construites lors de I'action en classe (Schmidt BoWles, 1995). Il appartient donc aux
acteurs et a eux seuls, quel que soit le niveazodscience qui est impliqgué dans I'action,
de saisir ou non les opportunités ouvertes et é@gédans les situations, sachant qu’en
saisir certaines, c’'est souvent « accepter » dengar a d’autres. Il appartient alors aux
formateurs de pointer la nécessité de faire desxchnotre différents possibles, cette
perspective renvoyant au principe ontologique daammie, au principe épistémologique
d’incertitude et au principe éthique de respongabilutrement dit, le formateur ne dit pas
ce gu'il faudrait faire, ce qui serait incohérerar papport au postulat d’autonomie de
I'acteur, mais il proscrit ce qu’il n’est pas soiihle de faire afin de ne pas confronter les
stagiaires a des difficultés inutiles. C’est aussiette fin qu’il attire leur attention sur les
actions qui ne sont pas compatibles.

Pointer les liens entre les actions possibles @t éetualisation

Ce principe vise a étayer certains possibles ifiéstiors des interactions entre les acteurs.
Il se traduit par un pointage systématique du ddgréénéricité (se faire entendre de tous
les éléves) ou de singularité (capturer chaqueegdav le regard des que ceux-ci sont assis
face au tableau) des différentes actions envisa@®te modalité s'inspire des travaux de
J.A. Méard et F. Bruno (2009) qui montrent que lgration de ce qui est appris en
formation (les auteurs parlent de régles du méést)facilitée par I'explicitation des liens
entre I'action (motif d’agir) et les éléments duntexte a prendre en considération. Il s’agit
de favoriser des allers retours entre le contewteeoqui pourrait étre fait est pointé et le
contexte ou ces propositions sont destinées ausladr. Mais ces allers retours ne vont
pas de soi car ils sont soumis a I'histoire de l@sse qui n'offre pas toujours les
opportunités d’actualisation de ce qui a été caonstrilleurs. Certaines de ces
connaissances peuvent donc étre « mises en attgrae les apprenants et davantage
participer a I'ouverture de leur horizon expérieh{rheureau, 2004) qu’a la conquéte d’un
gain immédiat d’efficacité en classe. En contraparte pari sur la construction de
ressources pour la classe ouvre largement un esg@ohanges organisés sur la
typicalisation des situations évoquées et, surelgrdl d’explicitation des gestes du métier
par des modalités génériques ou plus circonstacléess échanges entre formateurs et
apprenants semblent aussi propices pour constmngeméemoire collective des manieres
d’agir et d’astuces pour intervenir en classe. Eaast F. Saujat (2004), on peut admettre
gue les expériences des uns et des autres comiribustabiliser des facons de faire le
métier, des formes d’actions types qui permettentlide qu'un « genre professionnel des
enseignants débutants » se construit progressiternes participants construisent non
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seulement des connaissances issues de la compoghdesleur propre expérience, mais
surtout les éléments hétérogénes d’une mémoireativi, véritable ressource pour agir et
se développer.

4. Incidences du dispositif de formation sur la transbrmation de
I'activité d’enseignants stagiaires en formation eéen classe

Dans la section précédente, il a été montré quengibution de la recherche peut se situer
en amont des dispositifs, afin que le produit d@dlyse scientifique du travail participe a
la conception de formation. Mais la recherche gtwloit aussi s’intéresser aux incidences
des situations de formation et de classe sur lastngtion de I'apprentissage-
développement des apprenants. C’est cette secardpeptive qui est développée dans
cette section par la présentation de résultatdifeela I'analyse du cours d’expérience
individuelle sociale de stagiaires engagés dandameation par alternance entre la classe
et la formation a I'lUFM. Ces résultats ont faihjet de plusieurs communications (Guérin
& Péoc’h, 2010 ; Guérin, Archieri, & Zeitler, 2011bt publications (Guériet al, 2010 ;
Guérin & Péoc’h, 2011).

La modélisation présentée ici S’intéresse a la tcoctson de l'activité d’enseignants
stagiaires engagés tant dans des situations dationret que dans des situations de classe
a I'échelle de quelques semaines de formationeQetidélisation a été realisée a partir de
la reconstruction de l'organisation et de la sigation des cours d’expérience de six
stagiaires volontaires.

4.1.Modélisation de I'activité des apprenants en formabn

L’enquéte empirique a porté sur I'analyse de latdi d’enseignants stagiaires ayant fait
une double demande d’aide a leurs formateuty concevoir et mettre en oeuvre un
enseignement conforme a des connaissances « théoriqrelatives a l'apprentissage
(ancrées sur une conception socio-constructiviste I'dpprentissage par exemple) ;
2) améliorer sa propre efficacité dans l'aide gpientissage des éleves. Cette demande est
intervenue en milieu d’année de formation et audesde la premiere visite-conseil au
cours de laguelle les formateurs ont encouragéthagiaires a davantage se focaliser sur
l'articulation des contenus et des dispositifs ps®s aux éleves. Cette incitation ou
recommandation était en phase avec les intentiesssthgiaires, a savoir, accroitre la
pertinence (en termes de cohérence, de conforrdee difficultés repérées etc.) et
I'efficacité de leur fagon d’enseigner 'EPS. Au ment de I'étude, les stagiaires avaient
démontré une compétence a organiser avec leurgeséleme configuration collective
d’activité relativement stable tournée vers le aibvAutrement dit, selon la conception
hiérarchisée des préoccupations qui organisentiige des enseignants (Durand, 1996,
2000), l'ordre, la participation et la mise au a#vn'étaient plus les préoccupations
dominantes de leur engagement en formation etamsel Ceux-ci avaient en effet construit
des dispositions a agir avec leurs éléves leur @ieamt, aprés quelques mois, de viser des
préoccupations de rang considéré comme supérieppféntissage et le développement) et
une activité en classe plus conforme aux attentdgutionnelles.
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Afin de répondre a cette demande, le groupe deasteg et les formateurs ont organisé
trois sessions de travail qui se sont dérouléamsaah fonctionnement itératif scandé lui-
méme en trois temps : la préparation individuekela lecon, l'intervention en classe et
I'analyse de la pratique en formation. Durant cptieode de formation, les stagiaires sont
intervenus aupres de la méme classe dans la méinééasportive. lIs ont également
convenu que chaque stagiaire proposerait a deusesples traces de son activité en classe
au « groupe de suivi ».

Les formateurs et les stagiaires ont accepté gsdroes semaines de travail collaboratif

constituent le terrain d’étude d’une enquéte empéeidont le but était d’'une part de décrire

et comprendre la configuration et I'évolution degéqecupations et attentes des stagiaires
ainsi que les connaissances construites dans fiésedies situations et, d’autre part, de

repérer des phénomenes de typicalisation dansetitigs situations observées.

Deux questions ont orienté cette recherche: 1) noemt les transformations de

I'expérience en situations de formation participeltes a la transformation de I'expérience
en situation d’enseignement ? 2) quels sont laseaiés de la situation de formation ayant
participé au processus de sémiotisation ?

Dans le cadre de cette note de synthese, il a plai pertinent de se centrer sur la
présentation des transformations saillantes detivige d’enseignants stagiaires qui
permettent de caractériser 'émergence d’'une ntidisposition a agir (caractérisée par
des formes d’intervention) pour encourager et guithpprentissage des éleves. Cette
présentation permettra notamment de décrire cedamansformations de I'expérience en
formation et en classe, notamment en montrant corrde nouveauxscénarii sont
envisagés et actualisés ou non. L'analyse du aiaxpérience dans différentes situations,
le plus souvent vécues de maniere problématiquemgiedgalement de se consacrer a deux
visées : d’'une part, rapporter la facon dont legjiatres saisissent dans le contexte de
formation des opportunités pour construire une ipraxlossée a certaines connaissances
disciplinaires / théoriques (la conception sociostauctiviste des apprentissages) d’autre
part faire émerger la dialectique qui stimule etdifie les rapports entre le logos et la
praxis.

Dans les lignes qui suivent I'accent sera mis &% @isodes du cours de vie de stagiaires
engageés dans ce parcours de formation individaellettive pour caractériser la maniere
dont peut s’opérer progressivement la professiosetadn des enseignants. Cette étude
empirique, s’appuie notamment sur le recueil dépamations de lecons réalisées apres la
session de formation a I''UFM et avant l'intervemti en classe. Ces traces ont été
exploitées pour mener un entretien de remise eat®n (Donin & Theureau, 2006). Ce
moment a été considéré comme une situaipniori privilégiée pour accéder a la maniére
dont I'enseignant s’y prend pour construire sareco

Le passage du statut d’étudiant au statut de medesconstitue une véritable révolution
identitaire. Si le statut d’étudiant se constraigns la tradition universitaire francaise,
essentiellement par une accumulation et une org@misde savoirs académiques validés
par des rituels standardisés, le statut d’ensetggaant a lui se forge a I'épreuve de
I'action dans l'urgence et I'incertitude (Perrenp@896). De plus, cette épreuve est évaluée
par les effets immédiats de I'intervention, en tesnde perturbation ou de préservation de
'orientation de son engagement et soumet I'ensgigmovice a un important impact
émotionnel et affectif. Se posent alors les proklende I'articulation (subordination,
emboitement, dialectique), de la fonction (heugisti pragmatique) et du champ
(didactique, ergonomie, psychologie, anthropologibysiologie) des savoirs mobilisés
dans chacun des micromondes investis : celui dusleg celui de la praxis.
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C’est a ce type de probléme que les enseignamisises entendent s’attaquer lors de cette
deuxiéme phase de professionnalisation a I'lUFM spontanément, ceux-ci s’interrogent
essentiellement sur la maniere d'opérationnalises @onnaissances disciplinaires /
scientifiques relatives aux théories de I'appresgiige (notamment le socio-constructivisme)
pour faire apprendre leurs éleves. En effet, sidagoirs théoriques ou connaissances
scientifiques en sciences humaines et sociales )(($¢l&ifs a I'enseignement sont trés
présents dans les discours (formation, articleg,ets sont souvent absents et ne passent
gue trés rarement la porte de la classe chez sgeants débutants. Selon L. Ria (2009),
cette asymétrie des registres théoriques et pragmesat dans le développement des
enseignants débutants peut générer des blocades débuts professionnels douloureux.

Les passages qui suivent synthétisent des résdiattavaux empiriques issus d’une série
d’enquétes. Des cas, repérés comme particulieresmgmficatifs, sont régulierement cités

a titre d’illustration. Par souci de lisibilité nsamussi pour mettre en regard parole de
chercheur et parole d’acteur, les verbatim sordgsda&n note de bas de page, tel que cela a
ete expérimenté dans des travaux antérieurs (Alhérard, & Robin, 2009).

4.1.1. Se former, c’est remettre en cause des types consts en dehors de I'activité
en classe

L'intention des stagiaires d’étre plus ambitieuxcehérent par rapport a des théories de
'apprentissage les a conduit, dans le cadre de peemiére préparation de lecon, a se

replonger dans des articles et des cours (notammenticence 3) consacrés a la

présentation de démarches d’enseignement et ah&o«ds » de I'apprentissage, de la

relation pédagogique, de la motivation et de I'éatibn. Les analyses ont montré que les
activités en classe puis en formation avaient é& ekpériences au cours desquelles les
stagiaires avaient interrogé et remis en causea@asaissances dans, par et pour 'action,
afin de valider tant leur degré d’ « opérationgalitque leur fondement heuristique.

Les analyses relatives au cours de vie de Karimg poésentées ci-dessous, a titre
d’exemple. Il s’agit principalement des donnéeaeassde I'explicitation de son activité lors
de sa préparation de lecon, ainsi que de son tE#cevi classe et en atelier d’'analyse de
pratique. Ces résultats sont complétes par I'apadgsdonnées relatives a I'activité d’autres
stagiaires en formation. Karine a choisi d’opérat@liser la théorie socio-constructiviste
de l'apprentissage en proposant aux éleves deiltesivipar petits groupes des éléments
gymnigues (roulade avant, roulade arriere, apmpduaenversé, roue). Son intention était
alors de créer les conditions pour que les élewessent s’entraider dans l'identification
des critéres de réalisation de chaque élément gyraniC’est a cette fin qu’elle a inclus
dans la situation d’apprentissage une fiche sundbe les éleves devaient répondre a la
guestion : « Quels sont les criteres de réalisaioaspecter pour réussir cet élément ? ».
Lors de I'entretien de remise en situation Karirgécisé avoir choisi et congu le dispositif
en se référant a un cours portant sur la concepdimeio-constructiviste des taches
d’apprentissage. Elle a aussi précisé son inquéédupropos de 'opérationnalisation de ces
connaissances théoriques en gymnastique

2L « Si pour étre socioconstructiviste, je ne veus ganner d’indications aux éléves sur les opératin
réaliser, j'ai peur... c’est pas simple, je sais gue'est pas assez précis, c’est un coup a eneritains
[des éleves] ».
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Les analyses relatives a son activité en classge lgns des échanges avec les formateurs et
ses pairs, ont montré comment les expériences deekant participé a la construction et a
linvalidation de types relatifs a la mobilisatiodes connaissances théoriques. Ces
expériences ont également fait émerger de nouvaaidstions ou intéréts pratiques.

Karine explicite dans un premier temps son actigiéclasse et notamment son inconfort
lorsqu’elle supervise I'activité des éléves auxiets’”. Son engagement est rapidement
structuré par un faisceau de préoccupations tgllessurveiller les éléves qui sont déja en
action ou mettre au travail ceux qui sont encoreagenté. Ponctuellement, Karine
encourag® les interactions entre les éléves pour que chpaisse réussir le niveau le plus
simple. Aprés avoir fait le tour des ateliers, KKaria constafé que la fiche n’est pas
vraiment une aide pour la plupart des éleves. Edlesacre la suite de son activité a
répondre aux nombreuses sollicitations des éléuesant en difficulté sur leur atelf8r
Cet épisode de classe relativement inconfortabler pGarine s’est accompagné de la
construction de plusieurs types a propos de I'détigollective des éleves aux ateliers :
1) « le niveau des éleves au sein de certains gsog leur permet pas d’échanger a propos
du comment faire » ; 2) « pour que les éléeves atdnt, il faut que certains puissent
rapidement devenir tuteurs, que ce soit en capdeitéerbaliser ou de montrer » ; 3) « pour
I'atelier équilibre, ¢ca peut étre dangereux de ag ipterdire certaines actions ». Mais elle
invalide et valide aussi des connaissances suréaamtion et notamment la dimension
opératoire de la fiche : « (elle) aide les élevdaid des progrés », « (elle) encourage les
echanges entre les éléves les plus expérimentépaspde qu’il y a faire ».

En formation, Karine a pris conscience de préodcioips contradictoires qui ont organisé
son activité : ne pas étre prescriptive / donneraasignes ; ne pas perdre le contréle des
éléves / les rendre autonomes ; laisser plus dpsteéncertains éleves / assurer la rotation
des ateliers. Les échanges avec les formateursalorsg conduire Karine a reconsidérer
certaines connaissances relatives a la concepimac®nstructiviste de I'apprentissage et a
dépasser certaines contradictions : « la mobitisatie la conception socioconstructiviste
de l'apprentissage n’est pas adaptée pour dessédamt un faible niveau dans 'APSA »
et « étre socio-constructiviste ne signifie pas tpseéléves doivent nécessairement tout
découvrir par eux-mémes ».

2 « L4, quand je les observe, je vois que certains 8éja en train de pratiquer, d’autres font desades...
c’est clair, ils lisent pas vraiment les fiches..s@s que ca part dans tout les sens, ¢a va @é@iqaé ».

2 « L4, je passe dans les groupes pour rappeleptesgnes et insister sur la sécurité... et je lemahde ce
gu’ils font ».

2 «La, & ce moment, je veux, quils échangent d@sode leurs difficultés... jattends que certains
explicitent... comment ils s’y prennent ; c’est pgeta que je propose a Karen de conseiller Chloé ».

% « Je me rends compte que la fiche ne les intépessel y a sans doute trop d’'informations, jedizeque la
question « Quels sont les criteres de réalisatioma pas beaucoup d'intérét... surtout pour lesedéen
difficulté ».

% « L&, a latelier ATR, trois sur quatre n'y arriigpas, ils sont vraiment en difficulté, alors gitle de leur
proposer différentes solutions... sinon je sais gwdnt décrocher... et en plus ils peuvent se faak».
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D'autres stagiaires, comme Cyril, préci€émue les échanges avec les formateurs les ont
aidés a clarifier leurs connaissances sur les idgale I'apprentissage. Les stagiaires ont
apprécié® les échanges & propos des différents courantsaloa-sonstructivisme. Karine,
pour sa part, indiqié que ce moment répond & ses attentes en termeswaion entre
'objet d’apprentissage visé et le dispositif. Lefmgiaires ont également souligné des
difficultés récurrentes (et inconfort qu’elles gearé) a contrdler ce que font réellement les
éléves dans les dispositifs ol ils travaillent etitp groupe®, ainsi que la nécessité de
vérifier la fiabilité des relevés qui figurent das fiches d’observatich

L’analyse des cours de vie d’autres stagiairesdersette session et des suivantes a montré
une évolution de leur rapport aux connaissanceasptiizaires qui pourrait étre comprise
comme le passage du role d’ « enseignant ingéni@ucelui d’ « enseignant bricoleur ».
Tout d’abord, les stagiaires ont pris conscience, qiu fait de leur statut de doxa
(Bourdieu, 1994), leurs connaissances étaient [b@res, simplificatrices et parfois
erronées et qu’elles relevaient davantage de coegarvoire d'une idéologie (ici celle de
lindividu autonome et responsable) que d’archiees théoriques propres a guider ou
orienter I'engagement professionnel. Ensuite, Ig®de leur expérience en classe et en
formation a montré que les stagiaires avaient @isscience que leur état d’inconfort et
leur sentiment d’inefficacité étaient davantage Béune certaine cécité aux problématiques
portant sur l'activitéici et maintenantdes éleves qu’a un manque de rigueur de leurs
ingénieries. Le dispositif de formation, en pattieules entretiens d’autoconfrontation, leur
ont ainsi progressivement permis de prévenir gegtaisituations de crise, de prendre
conscience que leurs progrés passaient par unedgprcompréhensive de l'activité
effective des éleves. Il les a également condaliandonner l'idée que les réponses a leurs
difficultés se trouvaient dans des pratiques demalisation et de planification construites
hors de toute référence a la singularité de lepéeance dans la classe.

4.1.2. Se former, c’est faire des liens de significatiorentre les expériences pour
opérationnaliser des connaissances théoriques

Lors des préparations de legons suivantes, I'aaalgd’activité des stagiaires a montré que
ceux-ci mobilisent progressivement des connaissarmestruites dans les périodes de leurs

27 « Lorsque Karine, intervient en disant qu'elle weit pas comment en gym c'est possible d'étre
socioconstructiviste [ « tout est codifié et puisand je les laisse autonomes en atelier avec feinss j'ai
I'impression de ne plus rien maitriser » ], jam&rqué que les formateurs essaient progressivepagnéeur
guestionnement de montrer & Karine gu’elle fait c@sfusions entre ne pas donner les opérationscien

les éléves a échanger pour identifier ces opématipaur construire de nouvelles compétences en
gymnastique ».

% « Quais, & ce moment, je trouve vraiment bienappel sur Vygotski. Bruner, ca clarifie les chosega
nous déculpabilise ... on avait tous I'impressio® qe pas enseigner selon une conception clagst pas
recevable ».

2 « L&, je comprends que I'apprentissage des élémeest pas ce qu'il y a de plus adapté pour swltida
réflexion des éléves ; je me dis que la réflexionpetit groupe sera plus adaptée au moment deerouv
comment enchainer les éléments gymniques pourléaimmins d'arréts».

30 « Je ne sais pas combien de fois ils sont passésymand je leur demande de présenter leursigtest
t'en as toujours qui sont en train de jouer avecsl@aquettes en attendant que ¢a passe ».

31 « Des fois tu compares les fiches avec ce quéléaes font vraiment et la tu te demandes si on &v
méme film ».
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expériences en classe et en formation pour conceesitaches et élaborer des dispositifs
susceptibles de concilier en classe un faisceaupm@®ccupations vécues comme
concurrentes, les plus récurrentes étant : medpelement les éléves au travail, contréler
les éléves et assurer 'engagement de chacun a@nactivité collective coopérative. Pour
résoudre provisoirement les dilemmes et notammeaot de 'autonomie (ne pas perdre le
contrdle des éléves tout en visant leur autonones)stagiaires ont revu a la baisse leur
objectif de d’efficacité professionnelle pour le tire en phase avec leur état de
développement dispositionnel, en réduisant le nendlertaches construites en référence a
une conception socio-constructiviste de I'appresaig®e pour se focaliser essentiellement sur
la création des conditions de taches viables.

L’'analyse des données du cours de vie de Karinengterd’accéder aux liens de
significations entre les différentes expériencedadmation et de classe que les stagiaires
ont tissés au moment de préparer les lecons 2En §ymnastique, Karine a commetité
sa préparation, en disant avoir renonceé a proposenseignement uniquement construit en
référence a une conception socio-constructivishes Précisément, le moment qu’elle a
planifié pour opérationnaliser la théorie sociodnriviste se concrétid® par une
situation de résolution de probleme dont elle pecju’elle s’appuie sur les conseils des
formateurs et ceux d'autres stagiaires. Depuigémee d’analyse de pratique, Karine a en
effet modifié plusieurs fois ce dispositif en chHent un compromis entre ce quelle a
appris de son expérience en classe etdénariiévoqués en formatidh En s’appuyant sur
différents types, elle pense que le dispositif filaresta priori favorable a 'identification
par les éléves du critére de réalisation suivanpour une occupation optimale de I'espace
et une limitation du nombre d'arréts, il est néaess d'opérer des changements de
direction et de créer des éléments de liaison »ir Basciter I'action des éleves et des
échanges favorables a la mise a distance de Padte@space d’évolution a expérimenter
délimite une forme surprenante & I'aide de cindstaacés en croix. Karine consid&re
gue la forme de I'espace de travail peut « fairesseet devenir un artefact opérant pour les
éléves. Karine a rédigé les consignes précisesnamedoaux éleves « enchainer, sans
marquer d’arréts, une planche ou une chandelle,rone, une roulade avant, un appui
tendu renversé (ATR) ou un trépied ». Elle a apssvt®® d'introduire un défi et/ou de
proposer des enchainements a trous pour maintemgagement collectif du groupe.
Karine a aussi adapté les contraintes au niveaéldess’.

L’analyse du cours de vie de Karine est caractqustde la maniere dont les stagiaires font
des liens entre des constructions de sens ayadie@uen classe et/ou en formation

32 « Jai décidé de revoir a la baisse mes ambit&irde m’appuyer sur une conception socioconstrigtgiv
uniquement dans le dispositif consacré aux enchants des figures ».

% « L4, je leur impose trois espaces différentsniiédis par des tapis. lls doivent enchainer sousdard
d’'observateurs quatre éléments gymniques en fdisanbins d’arréts possible ».

3 « Jai retenu l'idée du formateur, de recherchee thche qui me permette d’agir avec un certairiocn
jessaie d'anticiper... pour ne pas me retrouver paoge par les sollicitations des éléves... de présent
guelgue chose qui aille dans le sens du socioaanistisme »

% « La je me dis qu’en leur proposant cette fornaejevrait les inciter a collaborer ».

% «Je me souviens d’une remarque de Michel [foravhtqui insistait sur la nécessité d’entretenir la
motivation et de susciter I'émulation au sein dougre en proposant de limiter le temps de rechenstpmser
la place d’'un élément, etc.. et généralement ganmeel envie aux éléves de faire ».

37 « Pour les moins débrouillés, je leur proposeigius enchainements d’éléments qu'ils commencéiera
maitriser. lls sont par quatre pour décider celuiopnvient le mieux ».
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(typicalisés) pour construire leur préparation akietention, d’'une part de ne pas revivre
'inconfort de la séance précédente et, d’'autret gaxpérimenter un dispositif indexé a
une conception « scientifique » de [Il'apprentissagjes stagiaires ont envisagé la
transformation de leur activité en classe par @etibuches, afin de ne pas trop déstabiliser
leur capacité a accompagner la transformationadivité de leurs éleves.

4.1.3. Se former, c’est construire et mettre a I'épreuve és artefacts pour encourager
la transformation de I'activité des éleves

L’analyse des cours d’expérience a également miévatence le fait suivant : I'analyse
diachronique d’épisodes discontinus dans le temmerre des transformations dont
I'efficacité peut étre mesurée en classe. En effgbproche compréhensive de plusieurs
épisodes de l'activité d’éleves a permis aux steggade prendre conscience que des
élément®® de la situation qu'ils considérent non signifiaots « allant de soi #n situ
pouvaient étre a I'origine du désengagement deaiosreléves. L'analyse de I'activité des
stagiaires a montré comment ceux-ci avaient trams&fdeur activité pour étre en capacité
de considérer la fiche d’observation comme un acteéncourageant la transformation de
l'activité de leurs éleves. A titre d'illustratiolspont proposées ici des analyses du cours
d’expérience de stagiaires en badminton et en lutte

Lors de la présentation d'un segment d’'une lecobatininton, Stéphane a immédiatement
souligné® sa satisfaction d’observer les éléves les plusadéles, engagés collectivement
dans le renseignement de la fiche d’observatioriteC&tuation a permis au stagiaire
d’actualiser la préoccupation « échanger avecléagg a propos de la compréhension de la
fiche »°. En entretien, le stagiaire a prééfsé@voir particuliérement « soigné » la
conception de sa fiche d’observation. L’analysd'agivité du stagiaire a mis en évidence
la mobilisation et la validation dans la classe tgpgs construits, lors de sa participation au
suivi de formation ou a l'analyse de pratique e «dlevé sur la fiche doit inciter les éleves
a chercher une nouvelle forme d’adaptation » ;faut que le relevé soit facile, que I'éleve
ne soit pas obligé d’'interpréter I'action du joueur« il faut que le relevé de I'observation
les incite a évaluer leur efficacité ». Le stagiarprécisé les incidences des relevés sur la
construction de projets tactiques par les élévas. eBtretien, iI a commerité ses
interactions avec deux éléves. Celui-ci a ainsstroiit plusieurs types relatifs a la fonction
et a l'utilisation de la fiche en badminton avetteelasse : « les feuilles de « mesure du

% par exemple : le format de la fiche, les codedilisar, son orientation, sa lisibilité, le momed¢ sa
présentation aux éléves, la durée de son utilisatiattention qu’elle mobilise, la vérification si@lonnées
consignées.

% « Au moment ou je me dirige vers eux, je me sepersbien, je suis content de les voir autant iqugs ;
¢a me donne plus de temps pour aider le group@nei & [les éleves en difficulté] »

0« L4, je peux prendre le temps de lire leur fiehkeur poser des questions sur le remplissageates ».

1 « Lorsque je réfléchissais a la fiche, jai imnmsdiment pensé & Karine et Samuel [deux autres
stagiaires].... et leur regret de voir que la ficloit slélaissée par certains groupes et n’encouragel®
recherche d’enchainement en gym. Ce jour la [séprémdente d’analyse de pratique], nos échangda su
fiche et le « comment » la construire pour qu'altét une ressource pour apprendre, et donner dpstém
I'enseignant m’ont été trés utiles. Ca m’a donng idées [...] Je me suis aussi souvenu de la quedtion
juré a Vichy (lieu des épreuves orales du CAPER&EN quoi votre fiche aide les éléves a apprefdre

2« L4, Maél et Franck discutent pour savoir comnaemmenter le nombre de croix dans la case déaision
mise en danger ».
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progres », c’est génial... les éleves ont compuris fallait privilégier la prise d'initiative »,
« la fiche encourage la comparaison, I'entraideeciets éléves pour étre plus efficace ».

L’analyse de l'activité de Lucas en formation alégeent montré que le questionnement
sur l'activité de Stéphane en badminton avait esi ideidences sur des transformations
potentielles de sa propre activité. Lucas a expfities échanges collectifs en précisant que
ce moment en atelier d’analyse de pratique suvration des objets (les fiches, mais aussi
le petit matériel) I'a incité a retenter I'élabaoat et I'utilisation d’'une fiche d’observation
auprés de ses éléves de CAP s’investissant pestalgiaire a indiqu@ que l'idée de la
boussole lui a été utile pour se circonscrire uieati d’apprentissage. Lucas a expligué
également qu'il a suivi le conseil de Thibaud dalfre) lire le chapitre d’un ouvrafje

L’analyse en formation de plusieurs instants desdarelatifs a un méme objet a eu de
réelles incidences sur la construction de I'exp@éeen formation puis, pour certains
d’entre eux, en classe. Ces exemples montrent’'g@seaussi a partir de la description de
'expérience d’'un autre dans une configuration emil’e familiere que des stagiaires ont
interprété différemment des éléments de leur prepperience et de celle de leurs éléves.

4.1.4. Se former, c’est se fixer des objectifs d’apprentsmge dans sa propre zone
d’inconfort, se mettre a I'épreuve

A l'issue des sessions 1 et 2, 'analyse de l'dgides stagiaires a montré que ceux-Ci
avaient choisi des objectifs d’apprentissage duanéioins ambitieux, sans pour autant
renoncer a leur intention de départ (enseignemsete conception socio-constructiste ou
en référence a des connaissances disciplinaires)x-€ ont porté un réel intérét a la
construction d’une nouvelle forme d’adaptation ldes situations types vécues de maniére
inconfortable et au cours desquelles ils N'avapers réussi a satisfaire leurs attentes liées a
'accompagnement de l'apprentissage des éléves.staggaires ont considéré que leurs
progres et 'adoption d’'une nouvelle forme d’intemion passaient par une prise de risque
et l'acceptation de phases inconfortables dans edggriences exigeantes en termes
d’'investissement et de remise en cause personnelle.

La présentation de résultats relatifs a I'analysecours d’expérience d’Adeline en basket
se propose ici d'illustrer la maniere dont s’opérlas transformations de I'activité de
stagiaires. Cette stagiaire a prétisgu’a I'issue de sa lecon et de l'atelier d’analyse

3« Moi, j'avais abandonné I'usage de fiche cardewes ne voyaient pas son utilité pour progredaas
leur pratiqgue. En écoutant la présentation declaefiet I'enthousiasme de Stéphane, je me dis gHaté
suffisamment explicite... il faut peut étre leur dirguoi ¢ca sert ».

* « Jai vraiment trouvé cette idée de la boussutiéeréssante, ca m'a permis de me donner un axeilt

Je me suis dit, il faut que tu t'arranges pour dépal’'usage de la fiche comme moyen d’occupeélieges.
J'ai cherché une fiche plus cohérente avec moncbbjgui incite les éleves a comparer leurs temps e
discuter de la stratégie en course longue » (égnranalyse de pratique).

% « Les artefacts des outils pour enseigner et appee> de I'ouvrage collectif « Pour I'enseignemenk La
description de I'activité des éléves en lutte micité a tester la compréhension de ma fiche. J@q@sé a un
petit groupe de garcons qu’ils me disent ce gq@dsprenaient ou non. Je voulais voir quelles forehes
relations je pourrais éventuellement observer tr¢éan de remise en situation).

“® Pour 'Enseignement « chapitre 4 » (Bertone, @saf2009).
*" « En explicitant mon activité en début de couane suis rendu compte que je poursuivais tropjektifs
et qu'il fallait que je fasse des choix. Les quassi du formateur m'ont fait prendre conscience omos
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pratiqgue qui I'a suivie, son intention de faire egpre les éléves selon une conception
socio-constructiviste n’était plus une priorifeout au long de la lecon, l'analyse de cet
épisode a mis en évidence un engagement d’Adetaie $bus tendu par un faisceau de
préoccupations cycliques et récurrentes : survellkctivité de Mathieu et Thomas ;
prendre le moins de temps possible pour expligesr donsignes ; étre suffisamment
exhaustive dans sa communication orale pour quéléa®s comprennent les consignes ;
mettre rapidement les éleves en activité. Lorsédbanges avec les formateurs, Adeline est
trés peu intervenue. L’explicitation de son siléi@emontré qu’elle cherchait alors & tirer
le meilleur parti possible de I'expérience d'un des pairs: expérience paraissant
accessible et propre a 'aider a retrouver du avfans la classe.

Lors d'un atelier de pratique, Adeline propose utragt vidéo du début de la séance 3 de
basket au cours duquel elle présente la premiehet®és que les éléves sont assis face au
tableau, elle commence son explicatforLa reconstruction de son cours d'expérience a
montré que son engagement était alors organiséjyere préoccupations récurrentes :
« respecter I'ordre de présentation planifié, fales liens entre le discours et le tableau,
contrbler la compréhension des éleves, tenir ldrabtemps de parole ». En observant sa
présentation de la tache, Adeline a pré&fisgie son discours était planifié sans étre figé.
Adeline a ainsi mobilisé et validé les connaissance écrire au tableau les différents
points qui seront abordés et les pointer au moroantu les énonces, ¢a encourage les
éléves a suivre » ; « annoncer le temps de parddefaire chronométrer par un éléve a des
incidences sur leur écoute » ; « faire des liertsede discours et le tableau permet aux
éleves de mieux comprendre les consignes » ; kaggr entre chague point deux éléves
incite chacun & suivre la présentatiomdeline a aussi informéses pairs et les formateurs
gu’elle a appliqué systématiquement cette strudimme au long de sa séance en apportant
des petites corrections en fonction de son inteapol de l'activité des éleves. En
entretien, elle a affirnté avoir aussi été influencée par la lecture d’uicierde recherche
dans le cadre de son travail de mémoire professloBin elle est ravie d’avoir constaté
linfluence de son intervention sur la compréhengies éleves habituellement les moins
attentifs, elle dit s’étre cependant sentie épuiskefin du cour¥.

intervention était confuse ... sans doute parce quggi pas suffisamment anticipé la constructiomdm
discours et de ses effets sur les éléves ».

8 « La jécoute la maniére dont Cédric décrit comtriedémarre son début de cours... Et je me disr o
séance suivante, il faut que je mette en placepatiée routine... en I'écoutant énoncer les consigetes
surtout en voyant les éléves se mettre rapidemetrasail, j'ai décidé de me focaliser sur I'effigg® de mon
discours lors de la passation des consignes ».

%9 « Bon aujourd’hui, vous allez travailler la consation de la balle pour attaquer le panier adverse....

0 «Je me suis inspirée de la facon dont Cédridsaiil le tableau et des conseils de mon conseiller
pédagogique et de Jacques [formateur] pour avomra@mum d'impact sur la compréhension des éléves »

L« Jai systématiquement reproduit ce schéma sansérhent utiliser le tableau. Lors du dernier
rassemblement, les éléves ont le tableau en EBwormprennent quand j'évoque tels ou tels endroits

%2 « J'ai relu le passage de l'article sur l'actidtuée dans STAPSsur la typicalité de I'enchainement des
unités d’action et de leur signification pour I'eignante lors de la séquence de regroupement éessédn
badminton. J'ai essayé d’anticiper, planifier deégses, tout en me laissant la possibilité de rémoadx
guestions des éléves ».

%3 « Je suis contente parce que jai I'impressioroguw gagné en efficacité, les éléves savent gpadsation
des consignes sera bréve... ils se mettent d'esliplus rapidement au travail. Mais en méme tef@psuis
crevée, c’est hyper exigeant, il faut penser a glurucs ».
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L’analyse de l'activité d’autres stagiaires a reoél'idée que pour se former et accroitre
I'efficacité de son intervention en classe, il faotepter de vivre des moments d’inconfort.
Ceux-ci semblent d’ailleurs indissociables de tasformation de I'activité des stagiaires.
Dans son mémoire professionnel, Emilie, une stagigui a participé aux sessions de
formation, décrit que son état de confort fluctmefenction des éléments qui organisent
son intervention en classe au fil des expériefices

4.1.5. Se former, c’'est construire des Tlots d’efficacitén classe

L’analyse de l'activité des stagiaires lors desteza montré que, progressivement, ceux-ci
construisaient des ilots d’efficacité, c'est-a-dies instants au cours desquels ils réussissent
a concilier état de confort et interventions erediion de I'apprentissage des éléves. La
transformation de leur activité se manifeste alpar un nombre plus important
d’interactions « pédagogiques » avec lactivité délgves au sein des dispositifs
d’apprentissage.

L'analyse du cours d’expérience de Karine présentde permet d'illustrer cette
transformation. Lors de la lecon 3, au moment daike en place du dispositif consacré a
I'enchainement des éléments gymniques, celle-cierable les éléves et leur expligue
qu'ils vont devoir réaliser six enchainements. Kara explicité® la signification de cet
instant et notamment son sentiment d’efficacités Ireages suivantes montrent les éléves
qui récuperent immédiatement une fiche de travala#fairent a construire 'aménagement
matériel de leur atelier. Karine aide un premiexugie en lui indiquant ou placer les tapis
tout en interpellant un groupe de garcons qui ssnt avec le chariot de tapis. Son
faisceau de préoccupations est alors : « survédiegléves », « les encourager a se mettre
rapidement au travail xCinq minutes plus tard Karine interviehauprés d’'un groupe de
filles qui affirment avoir trouvé le bon enchainemel’engagement des éleves dans la
recherche d’enchainements fait émerger une nouv@loccupation chez Karine:
« surveiller le travail des éleves tout en cherthengroupe qui puisse valider I'efficacité
du dispositif ». C’est en écoutdhta discussion entre Kilian et Vincent que sesniite
sont satisfaites. Au cours de cette séquence dgt vimnutes, Karine valide des
connaissances construites en formation : « comraine temps permet de limiter les

* « Ces événements générent un certain inconfort dams la mesure ou je privilégie la sécurité, ils
monopolisent toute mon attention et ne me permefias d'intervenir sur les éléves en action dass le
situations. (p.23). [...] Mon confort étant lié artecipation des imprévus, je constate une certéir@ution
dans ma prévision des effectifs, notamment en insagides dispensés ou non mais surtout en resseletan
moins en moins le besoin de prévoir exactementole mombre de plots et de chasubles. (p.27). [...]
L’inconfort est alors lié au sentiment d’'un manaigepertinence de mes taches d’apprentissage gilusm
'aménagement matériel et humain ou au manque etissement des éléves. (p.28) ».

5 «Vous travaillez les enchainements indiqués &leaa puis vous discutez entre vous pour choisir
I'enchainement au cours duquel vous vous arrétamolas souvent... n'oubliez pas de remplir la fiche »

% « L&, avant de prendre la parole, je pense auseiisrde mon « conseiller péda » et aux images eline
en Basket, je pense a l'organisation de mon disg@ira m'aider du tableau et des croquis... j& veaiment
gu’ils [les éléves] comprennent le pourquoi deecptbposition ».

" « D'accord les filles... mais il faut essayer dedaliser pour travailler le lien entre les élémenjs vous
rappelle que tout arrét est pénalisé »

%8 « Jécoute et jencourage Kilian a expliciter asilop percu, ressenti lors de I'exécution des déléments
[roulade avant et roue]. Je suis satisfaite cargizelques éléments la, qui me permettent de die Ig
dispositif est pas trop mal » (entretien Lecon 3).
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débordements » ; « présenter la tache comme uriaddiie I'adhésion des éleves » ; « les
éléves recherchent et s'impliquent davantage |dmsqueur donne des repéres » ;
« l'activité des éleves est plus riche quand ilsnasssent le motif de la tache ». Elle
construit de nouvelles connaissances : « les é@vesussite sont capables de dire ce qu’ils
réalisent pour enchainer les éléments ». Au cowscet épisode, Karine construit
également des connaissances relatives a son intienve « lorsque les éleves travaillent je
peux prendre le temps de les questionner sur tdivité », mais aussi sur elle-méme : « je
suis capable de me rendre disponible pour accongpdigpprentissage des éleves ».

4.1.6. Se former, c’est donner le primat a l'interprétation de I'activité des éleves

En fin de session de formation, I'analyse de lat#i des stagiaires a montré chez eux
'émergence d’'une capacité a modifier en courstefirention les plans d’action élaborés
lors de leur préparation de legcon. Elle permet pmlascretement de constater que les
stagiaires consacraient, progressivement, davantigetemps a I'observation et a
l'interprétation de I'activité des éléves. Cettansformation signifie que certains stagiaires
ont réussi a prendre suffisamment de recul powtosmer le temps d’interpréter I'activité
des éléve situ et ajuster leur intervention en mobilisant desnaissances construites en
formation. Cette transformation témoigne de l'imtégpn de dispositions propres a la
construction d’'une compétence professionnelle asué la mise a profit du confort pour
la quéte de l'efficacité.

L’'analyse des cours d’expérience de Ronan en badmegt de Karine en gym permet de
comprendre comment émerge cette nouvelle disposition atelier, lors de la phase
d’analyse de pratique, Ronan a proposé un extidgéovau cours duquel il présentait une
tache de badminton a des éleves de quatrieme dols ldcon 3. Celui-ci a précisé que, au
moment de regrouper les éléves, son intentiont, @étaprésenter les consignes de la tache
(notamment les contraintes en termes de placemenkesterrain) en veillant a ne pas
donner des indications sur le comment s’organiser placer le volant au fond du terrain
adverse’. Les préoccupations de Ronan sont alors : « n@@ase le contréle du groupe,
réduire le temps de présentation pour présenteerdice, ne donner que les informations
nécessaires au démarrage de la taéhedmcet instant, Ronan mobilise des connaissances
construites lors des séances précédentes : {sslgléves] visualisent ce qu'il y a a faire,
ils s'investiront un peu plus ; pour maintenir lenvestissement il faut que je réduise la
durée de la tache ; les éléves apprécient legisitsdudiques». Ronan a précisque cette
adaptation visait aussi a éviter la survenue d'sieation inconfortable. Ce que confirme
son commentaifé sur son activité au moment ou les éléves se Igetissue de la lecon,

* « L&, quand, je commence ma présentation, jequescertains [Paul et Antoine] sont encore agités.ca
confirme mon impression qu'aujourd’hui, ils ne spas trés disponibles pour travailler... je m'arn@te fois
pour les reprendre [Paul, tu m'expliqueras ce guastcompris] puis jinsiste pas, jabandonne na#ei Je
décide de faire une démonstration et j'appelle hgo.

8 « L4, je suis un peu tendu, jabandonne mon idgdedr poser un probléme & résoudre ; je choisis de
stabiliser le dégager, je leur détaille le gestéqdoivent réaliser pour réussir a envoyer leartldans la
zone du fond. Je modifie la tAche pour la rendus pldique pour qu'ils s'investissent ».

1 « L4, c'est pas trés pertinent, par rapport a imtemtion de les faire rechercher la solution... j dis « tu
fais le contraire de ce que tu as prévu ». Maigejese que les conditions ne sont pas bonnes potaite
chercher ».

62 « Je suis satisfait... car je sais qu’ils ont pdm.. Méme si je me dis un peu plus tard, « cess

aujourd’hui gqu’ils vont apprendre a comparer etadgfer a propos de leur activité ».
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le stagiaire a validé les types : « pour maintémwestissement des éleves, il faut étre
précis sur ce qu’il y a a faire », « il faut savdifférer ou renoncer a certaines formes de
présentations pour maintenir I'adhésion des élevdsrs de I'entretien portant sur son
activité en analyse de pratique, Ronan comnignke passage ou les formateurs
'encouragent a hiérarchiser ses intentions entioelaavec les pbles de la boussole
pédagogique

Cette capacité a s’adapter en classe en donnaptinet a l'interprétationin situ de
l'activité des éleves a été facilitée pour certategjiaires, grace a la conception en amont
de plusieursscénarii d’intervention. L’analyse de I'activité des stdagga a montré qu’'au
moment de la préparation de la legon, les actiassiples des éleves en classe étaient
davantage pensées. Ce fut le cas de Karine en @gyiouna qui révele au moment de
'entretien de remise en situation qu’elle se prépa faire cours a partir de plusieurs
scénarii Ceux-ci sont construits en référence a des sigvessus de son expérience en
atelier d’analyse de pratigife Concrétement, Karine a préparé quatre fichesgsamt aux
éléves plusieurs défiset a listé sur sa préparation quelques repéresptiisles de I'aider

a guider les éleves. Au moment de cette prépatdgsrpréoccupations de Karine étaient :
« les éleves doivent expérimenter différents emdraénts en petit groupe », « je dois me
donner la possibilité d’'interventions ponctuellesipentretenir leur engagement et guider
ponctuellement certains €léves ».

Ce que montre également I'analyse du cours d’expée, c’est que certains conseils des
pairs et/ou de formateurs ou certaines idées ayaptgé en formation ne sont finalement
pas retenus. C'est ainsi que Karine a prélisgie, dans sa phase de préparation, la
simulation de l'activité de ses éleves en classwait conduit a abandonner l'idée de
plusieurs configurations de tapis pourtant appagrénente en formation.

Ces analyses mettent en évidence que les stagiaite®nstruit une certaine disponibilité
pour adapter leurs formes d’intervention, en fanctie leur interprétation de 'activité des
eléves. Si l'activité de certains stagiaires a l&wée capacité a renoncer a la pertinence ou
la cohérence de leur proposition pour mieux maitiia viabilité de I'activité collective de

la classe, c’est sans doute parce qu’ils ont g#idifférentsscénarii au moment de
préparer la lecon.

83 « Jusqu'a présent, je comprenais pas bien a qubolissole pouvait étre utile... je me dis c’est an p
comme en course d'orientation, il faut déja étrpatde de faire certaines choses en classe poulague
boussole t'aide a étre plus efficace. Ben aujowidje me dis que ¢ca m’'aide a interpréter et comgre mon
action. Je voulais encourager certaines adaptatiang étre dans la conception de l'apprentissage et
finalement, je me suis préoccupé de mon confaelet des éléves en laissant de c6té mon objectif »

% En observant les vidéo et en écoutant les uresetutres, j'ai remarqué que chacun en classdaitaitface

a plein d’événements imprévisibles... et nous metteal & I'aise parce qu’on ne sait pas trop comment
s'adapter. Du coup, j'ai pensé mon dispositif eagmant les réactions des éléves. J'ai aussi répens qui
m’avait préoccupé en classe la semaine derniémgliam’'avait géné etc. ».

® par exemple : la premiére figure gymnique et lmigee étant données, les éléves doivent collewire
trouver le bon agencement des trois autres popagadaire d’'arréts.

% « J'ai préféré proposer une méme configurationtalgis pour tous les groupes, je ne me sentaisguble

de proposer une configuration spécifiqgue a chaqumupg ou de laisser chaque groupe choisir sa
configuration. J'ai bien vu que la configurationtdais dispositifs était trop inconfortable, t'aasgle temps de
les observer, t'es toujours sollicité ».
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Chapitre 6

Conclusion et perspectives

Cette note de synthese présente et analyse unsgtéaade recherche en sciences de
'éducation s’inscrivant dans un programme artiotlaeux visées complémentaires :
la premiére est orientée sur la production de dssaaces relatives a la compréhension de
I'activité collective et des phénomenes d’appressiie dans des contextes éducatifs variés ;
la seconde porte sur les aides a la conceptioitudgisns visant a favoriser I'apprentissage
et le développement des apprenants quel que soistigut (€léves, étudiants, stagiaires).

L’ambition principale des recherches réalisées (lisigest de rendre intelligibles les
activités intra- et inter- personnelles des difféseparticipants (formateurs, stagiaires,
enseignants, éleves) dans des contextes éducdatifisés par I'acquisition de savoirs, par
la construction de compétences méthodologiquesaretepdéveloppement de capacités a
s’intégrer a des communautés de pratique (classtuition scolaire).

En effet, les enquétes conduites ont en communadager un méme intérét empirique
pour une approche compréhensive des rapports lestiadividus et leur environnement,
afin de décrire comment chacun construit et recoitsson « propre monde » (Von
Uexkiill, 1965)avec, pour ou contrkes autres et d’'identifier les incidences de edations
sur la transformation de son engagement et deogmepactivite.

Ces travaux s’inscrivent dans un programme empgerigti praxéologique fondé sur une
théorie de l'activité humaine qui offre des coneept des outils permettant de rendre
compte a partir de données de I'expérience, deytardique et de la transformation du
couplage de I'acteur et de sa situation. Ce cddrerique et méthodologique accorde une
place centrale aux significations que les partitipaaux enquétes donnent a leur vécu
immédiatin situ pour reconstruire 'organisation de leur activéie relation avec autrui.
Cette analyse de type sémiologique permet ainsi,senlement d’identifier les structures
significatives (les organisateurs) de l'activitéua niveau global, mais également a un
niveau local, de saisir les processus cognitifs guganisent la dynamique de
transformation de l'activité des apprenants, an dei dispositifs collectifs d’enseignement
et de formation. Dans le cadre de ce programmetilité collective en tant qu’objet
d’étude a été appréhendée a partir d’objets théesigenvoyant a deux niveaux d’analyse :
le cours d’expérience individuel social et I'arttion des cours d’expérience. Cet angle
d’attaque de l'activité collective a permis ici geoduire des connaissances scientifiques
sur les relations interindividuelles entre apprésmamt leurs incidences sur les
apprentissages.
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1. Connaissances de l'activité collective et de I'appntissage dans
des situations éducatives

Les résultats relatifs a lactivité collective dedeves ont mis en évidence une
interdépendance entre les différentes configuratiomdividuelles et collectives les
dispositifs et les apprentissages.

1.1. Une interdépendance des dispositifs, des configurahs
d’activités individuelles et collectives et des appntissages

La contribution de ces travaux a la connaissaniemtsique de l'activité des éléves et des
enseignants, ainsi que de leur articulation dasssdeations scolaires ordinaires se situe a
deux niveaux : d’'une part celui de la compréhendemprocessus liés a la construction et a
la signification de I'activité individuelle-socialet, d’autre part, celui des phénomeénes
d’'interdépendances entre des activités individaellgarticipant a I'émergence de
configurations d’activités collectives a I'écheltier groupe d’éleves, voire de la classe.
Si les enquétes sont des « réponses situées aidstsogs situées » (Barbier, 2001), elles
n'en contribuent pas moing; fine aux modélisations de I'activité collective et de

I'articulation collective des activités individued.
Entreprise commune et engagement dans les apmagés

Si linterdépendance entre dispositifs, activitds apprentissages des acteurs semble
confirmée, il n'est pas pour autant aisé d’anticips incidences du dispositif lui-méme sur
la nature des significations et préoccupations tcomss par les éleves. Néanmoins, les
résultats mettent en évidence que l'existence etetmnnaissance par ceux-ci d'une
entreprise commune est une condition favorabléradrgence de configurations d’activités
collectives tournées vers la réalisation du tragaiblaire. L'expérience de I'entreprise
commune signifie et fait émerger un engagementagéret mutuel des acteurs dans une
« histoire collective » circonscrivant des atterdgesimunes d’atteinte d’'un certain résultat
global pour le groupe d’éleves considéré (a plusnmins long terme). Dans le cadre du
PPCP et dans une moindre mesure en TP de physigogec les analyses permettent
d’identifier les éléments ayant contribué a I'énegrge et au maintien de ce mode
d’engagement orienté vers la participation a I'emtise commune. Le premier élément se
concrétise par les temps partagés en classe gprogtessivement permis la construction
de relations de confiance, la répartition des r@eeseconnaissance des compétences et la
spécialisation des uns et des autres. L'implicatierchacun a aussi été encouragée par sa
propre contribution plus ou moins importante eedéinante selon les instants a I'avancée
et/ou la concrétisation du PPCP ou du TP. C’estepgue les éleves se reconnaissent dans
les productions collectives qu’ils continuent diagt de s’'impliquer dans l'entreprise
commune. Il semble que la reconnaissance parégg®d’'une entreprise commune limite
I'émergence d’activités dissimulées prolongées retéoart entre le travail prescrit et le
travail réalisé (ou une divergence avec les pnesons de I'enseignant). L’évaluation ne
serait donc pas la seule contrainte (Doyle, 1986iérinet al, 2005 ; Saury & Rossard,
2009) a avoir une incidence forte sur la stabiéitéla conformité de I'engagement des
éléves. M-C. Crance (2009) a fait un constat simeildors de l'analyse de I'activité
collective d’'un groupe d’éléves en danse. Cettewmatmet en évidence le fait que, malgré
une tendance a I'amusement, I'engagement des dfifferéleves se caractérise le plus
souvent par une convergence relativement stabtirection de la production d’'une phrase
dansée a I'échelle de l'atelier. Si des activitaégfpeles au travail scolaire se développent,
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elles sont ponctuelles et n'’empéchent pas un iisseshent de I'éleve dans le travail
collectif.

A l'échelle d’'une ou plusieurs lecons, les analysgggsentées ont montré que la

convergence des activités individuelles des él&i@serait grace a une compréehension et
une interprétation partagées de certaines carstifres de la situation. En escalade par
exemple, la communauté d'intérét entre les actasts actualisée par la dimension

« risquée » de I'engagement des éleves. La fordegehémotionnelle engendrée par cette
activité collective génére un sentiment de soltdamutuelle d’autant plus présent que les
réles sont alternés. C’est alors de maniéere corteoia que se construisent, par le partage
des préoccupations, les compétences liées auxigeesnd’'assurage et les dispositions

lies a 'empathie tant au sein des dyades queallpg.

Configurations sociales, engagement des élevegpeeatissages

Dans le cadre des dispositifs collectifs d’appssage, I'identification des préoccupations
individuelles des éléves et des différentes formi@steractions renforce l'idée que la
séparation entre les modalités sociales d’acqomsiit ces acquisitions elles-mémes n’est
pas opérante. Il a en effet été confirmé par cagatrx que les modalités de travail
prescrites dans les situations d’apprentissageonemascontent freg(Dyson & Grineski,
2001) c'est-a-dire indépendantes des contenusfigpési d’apprentissage. Au contraire,
'analyse de I'activité individuelle et collectivaontre ici que le nombre des éleves, ainsi
gue la présence ou non d’objets, a des incidenmesasconstruction des significations
partagées et des configurations d’activités indigltes et collectives des déleves.
Autrement dit, I'engagement des éléves et la condition de leurs relations sociales dans
un dispositif particulier interviennent sur la coostion de leur référentiel de
connaissances, et le contenu de ce référentietgpétne tres variable d'un éléve a l'autre.
De tels constats confirment donc que les modak@sales d’acquisition ne sont pas
uniquement des situations d’accompagnement deemigrages. Ces résultats rejoignent
les analyses en ergonomie cognitive des situatspustives de J. Saury, B. Huet, C.
Rossard et C. Seve (2011) qui ont montré que dchiction d’'une fiche d’observation dans
un dispositif de co-observation en badminton navazas pour seul effet de centrer
I'attention des éleves sur I'activité de leurs pairais qu’elle avait aussi des incidences sur
la nature des préoccupations et des significatibéss a leur propre engagement.
Concrétement, l'introduction de la fiche s'est triid par des formes spécifiques
d’interactions et un nombre plus important de taatisns entre les joueurs et les non
joueurs (observateurs) comparativement aux tactera@es de tels artefacts.

Ces résultats incitent a penser qu’il n'y a pas lile séparer les questions relatives au
maintien de I'engagement des éléves dans les t@thmdles relatives aux apprentissages.
lls renforcent méme l'idée de ne pas considéreotdrble de I'ordre en classe et du respect
des regles de vie collective par les éléves, comngecondition premiére a laquelle serait
subordonnée la question des apprentissages seplaias plutbt orienter de maniere
circulaire les focalisations des éleves, afin geesoit « lintelligence [qui] guide les
actions, mais de telle sorte qu’elle corresponda structure des situations [échappant]
ainsi a la codification en regles ou en procedur¢¥arela, 2004, p.55). Ces constats
rappellent que la classe et les modalités d’orgdiniss qui I'animent s’adressent a des
eléves qui y importent leur histoire et leurs eigr@es, les unes et les autres construites sur
de configurations sociales intelligentes dont légles ne sont que des modes de
rationalisation construites posteriori
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1.2. Des modes d’engagement plus ou moins congruents aselles
échelles temporelles

Les résultats ont montré que les modes d’engagsnetnies préoccupations des éleves
pouvaient étre congruents ou non selon I'écheltgoteelle choisie pour analyser I'activité
collective.

Congruence, divergence des préoccupations et todflnterprétation

Lors de situations ou les éléves étaient engages ldaéalisation d’un travail collectif, les
analyses ont montré que chacun pouvait avoir dé&scpupations plus ou moins partagées
avec ses pairs. Ces divergences traduisent despperts et interprétations différentes des
événements ou éléments de la situation de la pestatteurs. En effet, malgré un
engagement collectif et un accord explicite poualisér la tache, chaque éleve peut
ponctuellement poursuivre des intéréts et avoir d#sntes non congruentes voire
divergentes avec celles de ses pairs.

Néanmoins les conflits d’'interprétation de la di@ ici et maintenant, ne sont pas
nécessairement incompatibles avec une congruernsesmgagements pour atteindre un
objectif commun. Au contraire, dans certaines $ibng, la divergence de compréhension
et d’interprétation des consignes ou des événenaensgin du collectif a méme été parfois
une condition pour atteindre I'objectif partagé @&we plus performant. Dans le cadre de
leur intervention auprés des éléves, les enseigrartouragent ces formes d’interactions
non coopératives ou concurrentielles se caractdripar un conflit d’interprétation.
lls argumentent cette position en soulignant laoféité du conflit souvent corrélé a un
désir de convaincre et un fort niveau d’engagent@es. constats ne doivent pas surprendre
car I'occurrence de formes d’interactions concuredies dans un travail collectif a déja été
soulignée. De nombreux auteurs (Schmidt, 1994 o@al, 1994 ; Grison, 1998) ont en
effet pointé que I'une des sources de complexitéadiculation des activités individuelles
dans le cadre d'un travail coopératif provenaitfdi que celui-ci est accompli par des
individus animeés d’intéréts et de motivations pegpiDans le champ des sciences du sport,
J. Saury (2008) a quant a lui montré que la codipératait une catégorie particuliére
d’interactions sociales au cours desquelles I'@étigles acteurs consistait aussi a tenter de
concilier des préoccupations contradictoires potfailiter les actions des partenaires ou
au contraire les contrarier. L'auteur caractérise dctions possibles de I'athlete comme
pouvant étreavec, contre ou malgréactivité de son partenaire (Saury, 2008). A aierd
instants, l'objectif commun de réaliser un niveag@ performance lors d'une régate
n'empéche pas I'émergence d’interactions non catiw&s voire concurrentielles pour
décider ici et maintenant de la direction du voili€e conflit temporaire entre les
partenaires est souvent I'occasion de régulerfaga des informations contextuelles et de
reconstruire une intelligibilité mutuelle percuenuoe défaillante (Seve, Bourbousson,
Poizat, Saury, 2009). Les travaux présentés danoadee de cette synthése confirment les
conclusions de cet auteur pour qui la coopératida eompétition se présentent comme les
facettes indissociables de la construction de tactigité collective.

Echelles temporelles et formes d’interaction

A un autre niveau, ces différents résultats poinemécessité de considérer 'engagement
des acteurs selon différentes échelles temporgitles comprendre la complexité des
activités collectives de type coopératif. En effef, sur une courte période, les
préoccupations locales des acteurs d'un méme gra@pwent étre différentes voire
conflictuelles, on constate cependant qu'a I'éehdk I'histoire du projet les acteurs sont
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engages dans une entreprise commune de coopésatior I'existence et la coexistence de
ces formes d’interactiom priori contradictoires n'ont pas d’incidences négatives la
pérennité de I'entreprise commune. Malgré des demres de point de vue, la
concrétisation progressive du projet, la contritmutde chacun, associée aux interventions
de I'enseignant, participe a maintenir une convergales modes d’engagement des éleves.
En PPCP, lors de prise de décision a propos de sigs vétements, des points de vue
divergents ont pu étre observés, sans que ceattanss remettent en cause la coopération
entre éleves pour concevoir I'ensemble.

Ces résultats confirment aussi I'idée que, malgué felative indépendance, les activités se
déploient de facon toujours articulée, que ce &diéchelle des moyens et longs termes ou
entre les différents niveaux d’interactions. Airles niveaux les moins intégrés sont
influencés par les niveaux supérieurs, mais en m&mes, ils en sont les constituants.
Dans le cadre de notre cas exemplaire, I'activdéiquliere d’'une éléve « couturiére »
apparemment divergente de celle de son groupecstinsujours dans un travail collectif
de création. Cet objectif commun au groupe d’éleesnéme oriente plus ou moins
I'activité de chaque éleve ce jour-la. Ces relatiascendantes et descendantes renvoient,
semble-t-il, au double phénomene d’émergence egadsalité descendante évoqué par M.
Durand et al. (2006). Les configurations d'activité, en groupessultent d’une
interdépendance et d'une interpénétration des rectiadividuelles et constituent des
niveaux plus ou moins élevés et intégrés d’'un mgyseme général d’activité propre a ce
groupe (Barbier et Durand, 2006).

1.3. Formes d’'interactions et communauté de pratique

Les analyses ont mis en évidence les processustitogui permettaient aux éléves de
construire un contexte partagé pour s’ajuster ponmdre aux exigences des différentes
taches.

Processus cognitifs et régulation des interactisosiales

Comme on I'a vu plus haut, I'analyse de l'actiuie dyades et de groupes d’éléves engagés
dans des taches coopératives a montré que la natiahi entre les acteurs ne signifie pas
un partage cognitif total et contredit notammeinttliition d’une mobilisation et d’'une
construction de connaissances communes par la toédid'un contexte partagé.
A plusieurs reprises les résultats ont en effet emsévidence que les éleves peuvent
coordonner leur action avec un partage cognitiégpcupations, référentiel par exemple)
relativement limité. De maniére paradoxale, cefedifices entre les éleves ne semblent
donc pas constituer un obstacle pour s’ajuster efletnent et s’adapter collectivement et
efficacement aux exigences de la tache. La priseotiscience de ces différences peut
méme étre a l'origine d’interactions d’entraiderenies éleves. Ce sont ces interactions
d’entraide qui, dans un second temps, peuvent génigjustement des activités
individuelles dans la perspective de construire intadligibilité mutuelle, celle-ci étant la
condition minimale pour étre collectivement et induellement plus performant.

L’analyse de I'articulation des cours d’expérieies éleves au sein d’'un groupe, a montre
gue la réalisation de la tache collective mobitiss phénomeénes récurrents et transversaux
participant a la co-construction d’'un contexte pgét et d’'une intelligibilité mutuelle.
On constate en effet que, lors de leur participadian collectif plus ou moins restreint, les
eléves consacrent une part importante de leurigctivexplorer, surveiller et interpréter
I'activité des autres acteurs. C’est par exempleagers une activité d’enquéte que les
eléves recherchent des signes pour inférer legpnétations et jugements de leurs
partenaires et évaluer le degré de confiance pouvgtre leur accordé pour
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décrocher/raccrocher le cours de mathématiques, g@udocaliser sur son ascension en
escalade, ou encore pour trouver des solutionsaalgme de conception de vétement.

Ces processus cognitifs organisent plus partierient I'activité des éleves dans les
situations sportives. lls s’actualisent notammantedation avec des contraintes telles que
la sécurité, le temps d’action, etc. Les résultaiisen effet mis en évidence que, dans ce
type de situations, les éléves s’organisent poforimer de maniére ostentatoire leur(s)
partenaire(s) de leurs intentions, actions, semsgtidans la perspective de faciliter ou de
maintenir un partage d’informations et ainsi faserila construction d’'une intelligence
mutuelle dans la situation. Les résultats ont amentré que I'expert en volley ou le
grimpeur en escalade expriment publiquement leuesprétations et leurs émotions, dans
le but d’influencer le comportement du ou des paites. Ceux-ci agissent de maniéere a
rendre leur point de vue le plus signifiant possipbur I'autre. Cette influence s’est ainsi
exprimée par des aides adressées au partenairefgiaiune passe en volley ou pour
réguler la tension de la corde en escalade. L'oenge de ces interactions d’entraide est
liée a I'écoute attentive de l'autre et a une sillarece active de ses actions. Dans le cadre
de I'escalade, les résultats ont aussi permis dstater que I'efficacité de la coordination
entre les éléves est autant liée au partage dasnafions qu’a leur nature. Concretement,
c’est parce que certaines informations contenues tka contexte deviennent de plus en
plus signifiantes que les coordinations entre &él@viennent de plus en plus efficales
Ces processus qui visent a faciliter et maintenpdrtage d’informations et I'intelligibilité
mutuelle témoignent aussi de facons de faire pa@emau sein du groupe d’éleves qui
progressivement délimitent les contours d’'une caltommune scolaire (Rovegno, 2006).

Toutefois dans certaines situations I'analyse @eti€ulation des cours d’expérience a
montré que les éléves ne se contentent pas deerandessibles certaines facettes de leur
propre activité ou de surveiller l'activité de liael Ceux-ci tentent aussi de contréler ou
d’influencer le jugement que peuvent porter leuagppar des processus de masquage.
En effet, que ce soit en tennis de table, en madtigoes ou encore dans une moindre
mesure en PPCP, les résultats montrent que ceéigwss s’organisent pour dissimuler les
dimensions « inavouables » de leur activité comene difficultés de compréhension, leur
incapacité a retourner la balle en revers ou ent@ploration du jeu de son partenaire. En
ce sens, on peut considérer que la culture scokirquelle contribue le couple
visibilité/dissimulation fagonne la maniére de nége collectivement aux taches prescrites
par les enseignants et ce qui est appris par ch&nnpeut également vérifier que le
sentiment et I'estime de soi alimentent la commtiale pratique et sont alimentés par
elle.

Dynamique des interactions, ilots de cohérence teamg

Dans cette note de synthese, la description dérdiffes formes d’interactions entre les
eléves ou entre les éléves et I'enseignant témpigaeserait-ce que partiellement, de
phénomenes qui caractérisent une communauté diguymac’est-a-dire, selon Wenger

(1998), un engagement mutuel autour de normes ealdars communément admises, une
entreprise collective et un répertoire de ressauncatérielles ou symboliques partagées.

Parmi les phénomenes propres aux communautés tigups I'ensemble des études
empiriques a mis en évidence l'existence de phéneméle tutelle spontanée entre les

67 C’est ainsi par exemple que, progressivement,eigrél de tension de la corde percu par les couples
grimpeur/assureur s'est substitué aux verbalisatiodu mou » (réduire la tension), « avale » (autenda
tension), pour générer un mode de communicatios gikkcret mais surtout davantage proactif.

J. Guérin — Note de synthése pour I'HDR — Univérdi Bretagne Occidentale - 2011 121



Conclusion et perspectives

eléves et de compagnonnage cognitif. La notionoctlepagnonnage cognitif (Brown ak,
1989 ; Lave, 1997) traduit I'idée selon laquella, sein d’'une communauté de pratique,
'apprentissage évolue grace aux interactions kxc@ollaboratives et par une construction
sociale du savoir, dans le cadre de relations tgelte » entre les experts ou apprenants
plus avancés et les apprenants novices. Pour Maridet al. (2006), « les interactions au
sein des communautés de pratiques constituent ompagnonnage cognitif : chacun
pratique et, aussi, aide et évalue les autres mesmbibid., p. 73). Cependant I'analyse de
la dynamique de certains épisodes d’'activités ctiles évoqués ici montre aussi que cette
activité  collective se construit parfois de faconréqaire entre les éleves.
La Iégitimé des actions est en effet sans cességoerée et I'équilibre du groupe est
toujours menace, en raison des dynamiques propresaurs d’expériences individuels-
sociaux des éleves. Dans certaines circonstanceliey™all, PPCP par exemple), les
éleves ont davantage construit, & un niveau cdllet®s «ilots de cohérence locale »
(Durand et al.,, 2006) se concrétisant par les actions quils iegiht et par les
connaissances qu'’ils construisent. lls partagerfagen plus ou moins étendue au sein du
groupe, positionnant ainsi chacun d’eux, altermatignt, « en périphérie » ou « au centre »
de cette « communauté de pratique ». Pour le twelur moment », il s’agit alors d’aider
'autre a accomplir des actions qui seront enséiteluées comme légitimes ou non, au
regard des normes de la communauté du groupe d&lée statut de tuteur ou de tutore,
lors des interactions de tutelle, n'est donc pa® finais au contraire provisoire ou
temporaire car le plus souvent indexé a I'objet’idéeraction sociale. Au sein du groupe,
un éléve peut étre considéré par ses partenaimgieain expert pour guider la résolution
d’'un probleme et dispenser des conseils sur ldsigges a adopte. Il peut alors étre
marginalisé par les mémes éléves lors d’une aétteetou lecon car son comportement ne
sera pas jugé par eux comme étant adapté aux ppEimns du moment, comme par
exemple le maintien de relations amicales avecutre ggroupe de la classe. Ces ilots de
« cohérence temporaire » qui se sont construigmmoient par un compagnonnage cognitif
semblent de plus en plus nombreux lorsque les €lpagagent un engagement collectif et
une entreprise commune sur plusieurs lecons. Lsdtaés incitent donc a penser que la
trajectoire individuelle d’apprentissage n’est f)agaire, c’est-a-dire allant mécaniquement
de la périphérie vers le centre, et que la posdian éleve a un moment précis ne suffit pas
a préjuger de la qualité ou de la pertinence deesgagement a moyen ou a long terme.
Cette position doit étre envisagée comme dynamidiseontinue et faite éventuellement
de régressions.

Artefacts sémiotiques et niveaux de configuratiactoités

Les descriptions de I'articulation des cours d’elg®e au sein de configurations d’activité
ont montré comment le corps et certains objets @Bt des médiateurs sémiotiques
(traversalg (Lemke, 2000) participant a la construction dmsications partagées pour les
éléves et a l'inscription de leur activité dansldture de la classe. Le corps et les objets,
mais aussi le langage, sont des artefacts portBure signification pour les éléves qui
peut étre négocié a chaque instant. Les résultdtmis en évidence que certains artefacts
sont des agents de liaison entre I'action indivilduet le groupe d’éleves et que les objets
sont porteurs d’'une signification qui permet dedgde lien entre les différents niveaux de
configuration d'activités. A titre d’illustrationdans le cadre du PPCP et des TP de
physique chimie, la signification des documentst®au la forme des vétements ont été
négociées au sein du groupe ; ce qui en retourtecip@ a I'organisation individuelle de
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I'activité des éléved. Les artefacts sémiotiques ne sont pas seulenssnoltiets dont la
signification permet la traversée entre différamtseeaux de configurations ; ils permettent
d’assurer la continuité du travail collectif et d@imiter ce qui est Iégitime ou non au sein
groupe.

La mise en relation de deux niveaux d’analyseifleau de I'activité individuelle sociale et
le niveau des interactions) a mis en évidence kiénadont I'expérience et I'apprentissage
sont influencés par les transactions et négocigtsonre pairs, a propos du but de I'activité
collective. Si cette relation verticale entre nivebanalyse et échelle temporelle a déja été
identifiée, lors de l'étude de l'activité d’'un gmoel d’éleves utilisant une fiche de co-
observation en badminton (Saury &t, 2010), les résultats des enquétes empiriques
(notamment dans le cas du lycée professionneljgsmurit comment les enseignants font
jouer a certains artefacts une fonction de médiatintre I'éleve et le collectif. En se
saisissant de certains objets, en les manipulanénepointant certains aspects, leur action
facilite la circulation de la signification dans gens ou dans l'autre. C’est ainsi que les
enseignants peuvent induire une transformationcdefigurations d’activités et favoriser
'apprentissage des éleves.

2. Apprentissage et développement des apprenants etnoeption
de situation de formation

La posture épistémologique relative a I'activitémaine présentée dans cette synthése
contribue a renouveler les rapports entre théadripratique et entre professionnels et
chercheurs. La relation entre recherche et pratigoeiales y est effectivement envisagée
comme une relation non applicationniste car eltecessidérée comme consubstantielle,
articulant sur des temps différents une visée épistue et une visée transformative.
Si cette posture permet de tisser une relationtimmaeelle entre le monde de la recherche et
celui des praticiens, en rompant avec une congegigplombante et déductive, elle
renvoie aussi a la nécessité de reconsidérer laitt&f et l'articulation des réles des
différents acteurs de la formation : chercheursnédeurs, conseillers, tuteurs, stagiaires,
apprenants.

Cette collaboration entre chercheurs et praticEmscrit dans un contexte économique,
social et politique qui pose a l'université la dices de leur contribution a la formation des
enseignants a des pratiques efficaces. Selon Ber@lbM. Linard, J-Y.Robin (2009)
'université qui ne peut plus se contenter de Emgon enseignement a la transmission de
connaissances disciplinaires est «mise en demewte redéfinir profondément ses
missions, notamment en se questionnant sur le keqseigner » pour favoriser I'insertion
professionnelle de ses étudiants.

® Dans le cadre de l'atelier de PPCP, la propositierGwen de couper les jambes du pantalon n’est pas
spontanément validée par le groupe avec lequel redlepartage pas linterprétation de certains signes
révélateurs de I'état du short (trace de craiesttaines coutures, etc.). Ici, le short constitie mémoire du
travail collectif du groupe et sa signification apjient au monde partagé par celles qui en ont VBistoire

mais pas au monde propre de Gwen. Et inversementadtres éléves n'ont pas de leur coté acces a la
signification de I'expérience de I'essayage du slpar Gwen. Cet épisode exemplaire de ce qui &téi
appelé conflit interprétatif, caractérise la maamidont la signification des objets circule ou nenndaniére
verticale entre le niveau individuel et celui dogpe d’éléves. C'est dans le cadre des interactioasiles et

du processus de négociation que progressivemepbrsgruit une signification partagée a propos de la
transformation du short.
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Dans le cadre de la formation des enseignant® getstion est d’autant plus délicate qu’il
est difficile de définir les compétences que sidlicette profession, méme si l'institution
s’y est essayée avec la sélection de dix comp&eacmaitriser en fin du cursus de
formation. Le caractere tres générique de l'expoessle ces compétences et leur
enchevétrement rend difficile eh priori illusoire la perspective d'une formation
prescriptive, ce qui fait dire a Durand (2008) dae normes relatives a I'action des
enseignants ne peuvent qu’étre négociées.

C’est autour de ces difficultés que chercheursoemateurs sont désormais invités a
collaborer pour identifier les modalités de forroatprofessionnelle susceptibles d’aider les
apprenants a améliorer leur efficacité dans leuirennement de travail. Il s'agit alors de
rechercher une adéquation entre la formation eaieil.

Ici, la perspective d’aider a accroitre I'efficacd’environnements de formation en dehors
de la classe est envisagée dans le cadre d'uné@omelatroite entre un mode de
connaissance de l'activité humaine congcue a pditine phénoménologie de l'activité
humaine (autonome, cultivé, etc.) et un mode deeution des situations visant davantage
a encourager I'émergence de nouveaux couplages kagprenant et son environnement.
Cette perspective s’inscrit dans une approche éeaeh ingénierie de formation (Durand,
2008 ; Leblanet al, 2008 ; Ria, 2009), approche qui prend pour digetivité humaine et
pour moyen sa transformation afin d’aider les apanés a construire des connaissances
pragmatiques en lien avec les exigences de I'é&toible. Les contenus de formation sont
alors construits a partir des résultats relatifSadalyse scientifiques de l'activité des
enseignants au travail. Cette transposition didaeti empruntée a la didactique
professionnelle (Pastré, 2007 ; Vinatier, 2009)eanms de délimiter un curriculum de
couplages typiques (Leblamt al, 2008, Ria, Serres, & Leblanc, a paraitre) detivdé
des enseignants novices qui a été complété paokinction de situations professionnelles
issues de la pratique des apprenants. Cette déenatappuie en outre sur la prise en
compte des demandes et des attentes singulieres &éla pratigue des stagiaires
participants a la formation.

Dans le cadre de ce programme, l'aide a la cormesg concrétise a deux niveaux. A un
premier niveau il s’agit de définir avec les formas un environnement de formation
adossé aux principes de conception compatibles awecapproche énactive de l'activité
(Durand, 2008 ; 2009). Ces principes ont été cot@pl@ar I'introduction d’artefacta
priori favorables pour encourager la transformation detiVité des apprenants et
I'émergence chez ceux-ci de possibles qui peuvaet des ressources pour « faire le
métier ». A un second niveau, l'aide se concréfis¢ravers la démarche itérative et
notamment l'usage des analyses de l'activité dgsemants dans les environnements de
formation. Les résultats des enquétes empiriquetortoires ont permis, a partir de la
reconstruction de l'organisation de I'activité dggprenants, d’identifier les incidences des
instruments et outils de [I'environnement, soit dastefacts sensés encourager
'apprentissage développement.

Si les transformations de l'activité des apprenaetséalisent dans des directions et selon
des modalités dont I'anticipation précise est inggus, les résultats saillants de I'analyse
de [lactivité des apprenants ont toutefois permisdedtifier la maniére dont
progressivement chacun mobilise les processus pieatisation de I'expérience qui
consistent a rechercher et a repérer des simitatides différences dans sa propre activité
et dans celle des autres acteurs des différentefgyomtions sociales afin de gagner en
généralisation.
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Ce processus de typicalisation a été encouragdepamodalités de questionnement de
I'activité passée issues de l'entretien d’autonommthtion. Celui-ci s’est avéré un outil

privilégié pour accompagner les apprenants dadentification des ressorts cachés de
leurs actions. La prise de conscience de chacumsaéé facilitée par un acces controlé et
raisonné tant a sa propre expérience qu'a celleadé®s, a partir de ce qui a pu étre
montré, raconté et mimé (conscience pré-réflexi@&st ainsi que les apprenants ont pris
conscience de niveaux d’organisation de l'activitélective globale qui échappent

habituellement a leur conscience et leur réflegivils ont alors entrevu de nouveaux
scénarri susceptibles d’étre actualisés dans tegtiens analogues a celles gu'ils étaient
amenes a vivre dans la classe.

En tant qu'artefact, la « boussole pédagogiqueégalement eu des incidences sur le
développement des enseignants stagiaires. Cettieime a notamment été perceptible au
niveau des délibérations portant sur les choix fuax perspectives d’action et de
transformation a venir. Ces choix ont en effetléigsés a I'appréciation des apprenants qui
pouvaient mettre en relation d’'une part I'éclairag€ils avaient porté sur leur propre
engagement a partir des entretiens d’auto-conftiontat du partage de leurs expériences,
et d’'autre part la perspective de viser des progredermes de confort, d'impact, de
cohérence. Méme si la recherche de confort a éténdmte, cette perspective a permis a
certains qui se sont sentis plus ambitieux de coinstdes parcours singuliers, parfois faits
d’allers retours, mais toujours a la limite de teurpossibles ».

En ce sens, les apprentissages de tous et le gpeeh@nt de chacun ont été générés par
des dialectiques individuelles et collectives festi mobilisant des liens de significations
(construits dans la classe et en analyse de pedtmui ont permis d’ouvrir de nouveaux
possibles, de saisir de nouvelles opportunité®daide migrer des connaissances dans des
situations « typées » comme étant analogues. @ettlalité de formation a aussi permis de
réhabiliter pour I'ensemble des acteurs, enseignstatgiaires et formateurs, les vertus du
bricolage et de la créativité, quand ceux-ci sonekés sur un projet de développement
partagé, scandé par des phases d'interventiormealyses et mené dans la durée.

2.1. ROole et fonction des connaissances

Les résultats relatifs a I'analyse de I'activités dgagiaires ont montré que le développement
des enseignants stagiaires était dynamique, compleontinu et discontinu et que les
étapes pouvaient étre franchies lors des différemtgps de formation. Les conditions de
I'alternance entre les temps de formation a I'lUEMIes expériences professionnelles en
classe ont ainsi permis aux stagiaires d’acqué&sr abnnaissances en phase a la fois avec
leur demande initiale (assumer et assurer une ptooe socioconstructiviste de
'enseignement par exemple) et avec les préocaupatjui ont émergé lors des différents
temps de leur formation (étre plus efficace, migivxe les situations priori anxiogéenes
d’'urgence et de dilemmes, maintenir l'investisseint®s éleves, etc.) mais aussi avec les
exigences institutionnelles (une EPS pour de futtiteyens autonomes, lucides et
cultives).

Les échanges ont montré que le modéle initial deilieation des connaissances privilégié
par les stagiaires était indexé sur une approchaati®e, technologique et rationnelle du
métier. Celle-ci amenait les enseignants stagiaifgsnser selon une causalité mécanique, a
la fois restreinte et suffisante (de leur pointvie) entre la réussite de l'intervention en
classe et les modalités de rationalisation quitl'préalablement étayée. Cette causalité
meécanique alimente régulierement la dimension rege® du métier d’enseignant que
constitue la planification. Cette phase est ent efteivent appréhendée par les débutants
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comme le moment d’'une réflexion qui s’affranchits dmntingences de I'action pour se
développer, voire s’épurer, dans I'espace et lgptemterlopes, a la fois professionnels et
privés, que constitue l'activité de I'enseignaisoa bureau.

La formation par alternance a permis aux stagialeegalider ou d’invalider collectivement
certaines des connaissances concernant la fondgola préparation de la lecon et ses
modalités. En effet, il est apparu, lors de cegaua&, que l'activité de rationalisation des
situations d’apprentissage se limitant a la réductles décalages entre taches prescrites et
conception de I'apprentissage par une accentuasnprocessus de rationalisation a été
rapidement dépassée pour engager les stagiairsslalaimulation et la stimulation de
plusieursscénarii Les enseignants stagiaires ont alors appris queélissite de leur
intervention ne dépendait pas seulement de latquddi leur processus de rationalisation,
mais de leur capacité a interroger I'activité eeles éléves, ainsi que celle de rééquilibrer,
voire parfois inverser le rapport action/plan.

Le gain defficacité en classe a ainsi aussi étéerab par l'attribution de fonctions

nouvelles aux préparations de lecons. En effetgrpssivement, il est apparu qu’aprés
avoir cherché a rendre la préparation des leconsfoone a des connaissances
disciplinaires, les stagiaires ont construit dgdawifications d’expériences » permettant
davantage de concilier des préoccupations condeggemoire discordantes. Les résultats
ont montré que le modele de mobilisation des c@saaices était devenu plus sensible a
une approche inductive, pragmatique et fonctioendll métier permettant de construire
une voie moyenne entre les choses de la logigleelegjique des choses (Bourdieu, 1980)
pour passer d’'une préparation des contenus deda & une préparation du professeur a la

lecon.

L’alternance des différentes phases a aussi pamisenseignants stagiaires de faire, de
maniéere circulaire, trois types de liens : 1) desd entre les contraintes dilemmatiques de
leur mission (travailler dans la sérénité et leorfort » tout en ouvrant la « marge de
manceuvre » des éleves) ; 2) des liens entre lEsaiifes expériences de leurs pairs et leur
vécu propre (les expériences des uns et des afutsesnt-elles malheureuses, devenant des
ressources pour tous) ; 3) des liens entre desndtances singulieres a affronter et des
conceptions aux dimensions plus génériques. Caitlalité de recherche-conception visait
a orienter et a analyser l'action de formation, sn préoccupant du développement
professionnel des enseignants stagiaires par desegsus de validation/invalidation
impliquant la mobilisation de référentiels multiplet complémentaires : effets attendus
chez les éleves, sensation de confort «ergonomsiguécart a la conception de
'apprentissage annonceée, écart aux dispositifsifjga. La mobilisation de cette activité
d’analyse multi-référencée a aussi permis d’obsecgenment les stagiaires parviennent a
déstabiliser tant leurs connaissances théoriquésé(mjue/circonstanci€) que les gestes
professionnels relatifs a lintervention (planifia/improvisation), pour stabiliser de
nouvelles connaissances indissociables de I'aetigrour I'action.

2.2. Bricolage heuristique et distanciation

On pourra considérer que, par le biais de ce dispibdratif et asymptotique, les stagiaires
ont aussi construit une posture pragmatique coaoérda mobilisation des connaissances
scientifiques relatives aux théories de l'appreatie. En effet, a travers les sessions de
formation en dehors de la classe, ceux-ci ont gsEivement abandonné le projet illusoire
d’appliquer stricto sensu une conception de [|'apprentissage socioconstigtdiv
Ces enseignants novices ont adopté une posturggagmatique ou les savoirs théoriques
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ne sont que des ressources parmi d’autres pourdagmaniére efficace et cohérente au
regard de préoccupations tant « économiques » iplogigues. C’est grace notamment a
lanalyse de séquences d'activité en classe, jugekisaces, que la perspective
« déductive » d'utilisation des savoirs théorigaesté abandonnée. Ces résultats semblent
confirmer le constat fait par Saujat (2001) lorardépisode d’instruction au sosie mené
avec une stagiaire en éducation physique. Cet asteligne en effet que le sens attribué a
la signification d’'un modele théorique d’apprerdigs differe entre le cadre d’'un travall
décontextualisé en formation et celui d'une exm@ge quotidienne d’enseignement.
(Saujat, 2004). Ce nouveau positionnement par ragpta théorie socio-constructiviste a
permis aux stagiaires de se positionner de maaorérgue par rapport a un modele a partir
duquel ils ont compris que tout vagabondage edilples Ce bricolage heuristique semble
avoir été facilité par l'introduction de la « boaks pédagogique » qui leur a permis de
s’engager profitablement dans le dilemme auto-gwasien/auto-transformation.
On pourra ici parler d’'un glissement ou le modé&kotique a vu sa fonction transformée,
passant d’'une ressource discursive (comprendrecédar au domaine des connaissances
sur les apprentissages) en une ressource praxagie dans la classe de maniere
confortable, efficace et cohérente). Les enseignatagiaires ont compris que, face a la
complexité de leur métier, la réussite de l'intemi@n en classe passait par la mobilisation
de connaissances plurielles et que celles-ci peavaétre contradictoires entre elles.
On peut considérer que cette forme de développepnefessionnel conquise en dehors de
la classe s’est aussi donnée a voir par la primaegerdée a la compréhension de l'activité
réelle des éléves.

2.3. Typicalisation et migration des connaissances

Comme dans tout dispositif de formation, la periceedes connaissances construites par
les stagiaires ainsi que leur opérationnalité rest difficile a mesurer car les opportunités
de les mobiliser sont aléatoires et particulierem@rconstanciées. En effet, méme si
certaines d’entres elles trouvent suffisamment @é&ments récurrents pour étre validées
ou non, d’autres connaissances construites losesEons précédentes ne seront mobilisées
lors de l'action en classe que si les circonstargigprétent. Ce point est important a
souligner, si on considére que la typicalisatiquose sur des critéres de pertinence en tant
gu’efficacité potentielle et d’efficacité effectivet si I'on considére également que
'apprentissage réside dans le renforcement deotdianice a I'égard de la montée en
généralité des types construits. Les enseignaatgages soulignent d’ailleurs a plusieurs
reprises la difficulté, lors de l'intervention erfagse, d’exploiter certains conseils jugés
pertinents. Ceux-ci évoquent méme des transformatpmtentielles laissées en suspend
dont l'efficacité est a valider. Certains auteuosifoment ce constat, en rappelant que ce
qui est appris en situation d’entretien n’est pésessairement source de transformation en
classe et que les connaissances ne migrent méeameqi, ni de I'analyse de I'action vers
I'action elle-méme, ni de I'expérience vécue vaascenceptualisation. Ce phénomene dit
« d’adhérence » mis en évidence par G. Serres,&Rixlé (2004)chez des enseignants
stagiaires en EPS semble étre récurrent. Néanmemsiécalages observés entre I'action
prévue en formation (ce que se prescrit I'enseigrsaagiaire a lui-méme) et l'action
réalisée en classe (ce qu'il fait) ne signifients pgu'il 'y a pas de développement
professionnel. Si les progrés ne se manifestentrpamdiatement, on peut tout de méme
penser qu’envisager de nouvelles formes d’intefgantnotamment en construisant des
scenariiplausibles pour I'action en classe, est une formel@&veloppement des stagiaires.
Pour accroitre les chances de migration des cosaraiss et des regles du métier depuis le
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lieu de leur formalisation vers la classe, J.A. Mé& F. Bruno (2009) proposent plusieurs
démarches d'intervention des formateurs baséesasprescription. Selon ces auteurs, le
réle du formateur lors des phases de conseils dutdeat n’est pas de suivre a la lettre une
démarche socio-constructiviste ou le savoir engeggrait systématiquement masqué. lls
considérent au contraire que c’est surtout paaltkisement de liens entre des éléments
d’expérience et la régle professionnelle a constrgie la difficulté a opérer une migration
fonctionnelle (Clot, 2003) de la régle dans d’asitcentextes pour des usages similaires
peut étre en partie contournée. On ne peut cepemdanlter que, selon le présupposé
d’autonomie de l'activité humaine, ce sont les appnts eux-mémes qui « ont la main »
sur leur propre activité (ce qui a été formuléemmies d’auto-organisation). La prescription
du formateur ne commande donc pas intégralemestivi® de I'enseignant stagiaire ; elle
reste un élément parmi d’autres qui, en fonction’idéerprétation du contexte et de la
capacité (ici, les dispositions a agir) des apprena saisir les opportunités du contexte,
pourra devenir une ressource pour agir.

2.4. Activité collective et construction du genre «enggnant -
novice »

L’'analyse de lactivité des enseignants stagiaipesticipant a un tel dispositif de
‘formation-recherche’ a également permis de validar certain nhombre d’hypothéses
concernant la pertinence des situations d’aidagplentissage-développement susceptibles
d’encourager la transformation de la pratique msiftnnelle. Elle a ainsi montré que la
formation ne se limitait pas a I'acquisition delesgdu métier ou de gestes professionnels
gue chacun viendrait chercher pour résoudre sisuliés. L’engagement des stagiaires est
en effet allé au-dela de ces attendus stéréotygyéeax-ci ont rapidement percu la richesse
potentielle de I'activité collective. A plusieursprises, ceux-ci ont en effet expliqué que le
temps de la formation leur avait permis de se comst progressivement en tant
gu’enseignant d’éducation physique. lls ont en@stuligné les bénéfices retirés de leur
participation a un collectif qui les a aidés a somter des difficultés professionnelles dans
et en dehors de la classe, mais aussi a osempf@vee d’'ingéniosité et d’'innovation. A la
suite de Y. Clot (2002), on peut considérer quetpmndant collectif a permis a chacun de
participer a la construction du « genre débutafBaujat, 2004) et d'y trouver une
ressource pour accroitre son pouvoir d’agir. Lescquas personnels et les contextes
singuliers ont permis a chacun de comprendre quaalser sa pratiqgue ne signifiait pas
mimer l'activité d'un autre que soi ou appliquerridément des connaissances
disciplinaires. Enfin, les stagiaires ont accepté bacces a la communauté de pratique des
enseignants puisse suivre un itinéraire tres paeoloutefois, les effets formatifs ne
sauraient étre expliqués par les seules relati@sgiques entre participants et I'usage de
traces d’'une expérience professionnelle ordin&@rd’utilisation systématique de la vidéo
de maniére itérative libére une parole qui n‘esispoumise a la mesure de I'écart par
rapport aux prestations des experts, les travaogu®s ici ont montré que le recours a une
intelligibilité de I'action et a I'exigence sémamtie qu’elle implique avaient largement
participé a la transformation de l'activité de almac Progressivement, c’est par un
référentiel de signes communs qui ont facilitédidfication d’objectifs de formation, la
participation au collectif et la réification deshc@missances que les enseignants ont construit
un espace d’intelligibilité partagé. On peut al@gitimement considérer que les conditions
ont été réunies pour faire de I'outil de rechergheutil de formation et d’intelligibilité.
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2.5. Interrogations

En revendiquant une référence a I'analyse du tr@taine centration sur I'activité comme

fondement de ce dispositif, et malgré le caracereourageant des travaux évoqués ici
concernant son efficacité, tous les obstaclesali&s conception ergonomique ne sont pas
levés. En effet, malgré une formation envisagéensenune construction empirique et

scientifique, le dispositif est toujours le proddiin pari sur I'avenir, en I'occurrence sur le

développement de l'activité des acteurs définie rmenouverte et indéterminée (Durand,

2008). Par conséquent, si on a insisté sur lesseffieduits sur I'activité des stagiaires,

il N'en demeure pas moins que le passage d'uneosiitsgn a agir a une autre reste

mystérieux. C’est ce que confirme L. Ria (2009psejui la transformation ne s’opére ni

de maniére totalement spontanée ni de manieretogglt linéaire, mais s’effectue plus ou

moins régulierement au fil des expériences et désultés, selon les contextes scolaires et
selon des temporalités propres a chaque enseignant.

Par rapport a I'ambition de proposer un véritaleompagnement au développement des
stagiaires, on pourra cependant avancer que lesqmgations réelles des apprenants ne
peuvent étre anticipées et que le dispositif ne péne indexé a un curriculum défiai
priori. En effet, ces préoccupations dépendent de camto®s personnelles (style,
sensibilité, histoire, conceptions, etc.) et cotteles (classe, public, espaces, matériel,
etc.) trop prégnantes pour que l'on puisse en m@pane chronologie type, en termes
d’actualisation et donc de regles a transmettréte@Emarche impose aux formateurs de
devoir s’adapter a I'émergence de préoccupationseoproblématiques non prévues, de
mobiliser, par isomorphisme, des dispositions stageprofessionnels qu’ils attendent chez
les stagiaires. C’est pourquoi, s’ils veulent ojgien I'émergence de nouvelles dispositions
a agir, il est important que les formateurs fasseanx aussi, preuve d’'imagination et de
créativité et acceptent, de se confronter a lifiedn mais aussi a la griserie, de
l'incertitude lors des moments d’accompagnemeryiegit groupe.

La réussite de cette entreprise collective pasatedgnt par la capacité des formateurs a
ordonner et circonscrire les préoccupations etaltsntes des stagiaires en classe pour
ensuite résoudre collectivement par le dialoguesiagtions de crise en référence a un
réseau de criteres complémentaires : effets atteodez les éleves, sensation de confort,
écart aux actions planifiées. Dans la mesure ouenghgement consiste a établir des
rapports dynamiques et ouverts entre rechercherstation, quelques questionnements
présentés ici a I'état brut ont été ouverts lors dequétes empiriques. lls ne sont pas
limités mais sans doute sont-ils ceux qui stimuled® prochaines réflexions.

En premier lieu, une interrogation qui conduit a demander si la navigation des
conceptions, voire des concepts entre leurs esppigliens, opératoires et scientifiques
est une hérésie ou permet, au contraire, de négdei voies moyennes se fertilisant
réciproguement dans le cadre d’'un programme desrelsl technologique.

En second lieu, une interrogation sur le positiommet des concepts opératoires a
l'interface des préoccupations liées a la recheathe la formation, dans la mesure ou ils
constituent sans doute une démarche heuristigue fimonder des programmes de
recherche ergonomique de conception de situatierisrchation
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3. Perspectives de recherche

Parvenant au terme de cette synthese, ce dernigr ggi consacré a la présentation des
perspectives de recherche ouvertes par les trapaésentés. Ces perspectives seront
poursuivies au sein du laboratoire CREAD (EA 38dai)s le cadre des axes du nouveau
contrat quadriennal 2012/2016.

Les projets a court et moyen termes seront oriergés: (1) la poursuite du développement
d'un programme de recherche empirique portant sanalyse des processus
d’apprentissage et de transformation de l'activii@ apprenants (étudiants, stagiaires
enseignants, éleves) au sein de collectifs inclukenitres apprenants et des formateurs
dans des dispositifs de formation variés (formatian l'université, en classe) ;

(2) la poursuite du travail darticulation de laclherche et de la formation et le
développement d'un programme d’ergonomie visantcéemception de situations de

formation.

L’ambition des travaux empiriques sera d’analysactivité collective, en combinant
différents niveaux d’analyse, d’'un point de vue penel et d’'un point de vue social
(Lemke, 2000). Une réflexion relative aux choix @éebelles temporelles sera menée pour
identifier les caractéristiques de la trajectoifapgrentissage des apprenants en relation
avec différents niveaux d’organisation des configjons d’activités individuelles et
collectives, afin de rendre compte de I'interdéare ou non entre ces deux niveaux. Ces
travaux devraient ainsi permettre de dépasseinhé®$ des travaux actuels.

Toutes les recherches envisagées seront conduiteagférence au cadre théorique et
méthodologique du cours d’action en construisast aleservatoires de l'activité humaine
adossés aux caractéristiques des objets théorigoess d’expérience, cours d’action,
cours de vie relatif a une pratique) aux objetqdligse et aux caractéristiques des terrains
d’étude. Que ce soit d’'un point de vue épistémiqueplogique ou éthique, c’est en effet
cette approche qui offre les outils et les concédess plus heuristiques, pour décrire,
comprendre et expliquer a partir de données emygisiqa dynamique de construction de
signification de l'activité des acteurs en situati@turelle.

Outre le développement de collaborations avec dwscheurs s’inscrivant dans une
approche d’ergonomie cognitive, I'objectif est dgaént de nouer des relations de
collaborations avec des chercheurs s’inscrivantsdane perspective théorique et
méthodologique différentes mais compatibles avee approche enactive de I'activité
humaine. C’est dans cette perspective, au sein‘ade k Dispositifs, instruments et
activité » (DIA) du CREAD que seront articulés &sports scientifiques pour analyser les
interactions au sein de collectif de apprenants,pmmnant en considération le cadre
technique et organisationnel. Plus précisémentalisse de I'activité des apprenants en
formation d’adultes sera complétée par une appradusotechnique (Albero, 2010a/b)
visant a étudier les environnements de formationtaen que « dispositifs » selon une
analyse ternaire (Albero, 2010c) qui relie les disiens ‘idéelle’, ‘fonctionnelle’ et
‘vécue' de l'activité collective ibid.). En outre, en étudiant les interactions humains-
artefacts matériels et symboliqgues, de maniére siqué, I'approche sociotechnique
permet de prendre en compte les processus de geuptad’hybridation dans les formes
contemporaines des relations sociales en jeu @dafsrhation et les apprentissages, mais
plus largement dans les processus d’éducatiorchdli® d’'une société. Cette collaboration
devrait donc étre un atout pour porter un regaittjae sur les environnements techniques
de I'éducation et de la formation, en clarifiarmire incidences implicites de normalisation
et de standardisation des activités individuelteso#ectives.
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Dans le cadre des collaborations futures, il essiaanvisagé un dialogue avec I'action
conjointe en didactique dont la proximité avec isé@mologie de la connaissance de la
cognition située a été pointée par G. Sensevy (200@mbition est d’approfondir la
compréhension du processus d’apprentissage ded'@tles rapports a des savoirs, tels
gue ceux gu’envisagent les didactiques. Dans lgecadune approche d’ergonomie
cognitive de situations scolaires, G. Dieumega@® a entamé un travail en ce sens,
en analysant l'activité d’éléves dans des situatide résolution de problemes quasi-
expérimentales. Cet auteur a proposé une gramnmirémale de description des
connaissances qui permet de décrire comment sleseni dans l'activité des éleves
plusieurs catégories de connaissances dont ceesfigues aux savoirs. Cette perspective
sera aussi I'occasion de développer au sein de tadtoratoire un travail a l'interface des
deux axes IPE (Institutions et pratiques d’éducatiet DIA (Dispositifs, instruments et
activité). Au regard de ces éléments, une collalmravec les chercheurs s’inscrivant dans
'approche didactique de la théorie de I'actionjoorte devrait donc permettre d’ouvrir de
nouveaux horizons. Cette mise en complémentaritédca en effet a mettre a I'épreuve
ces deux orientations de recherche dans une paxgpdEnrichissement mutuel, voire de
développement d’une approche originale.

Dans le cadre du volet technologique ou pragmatifyuprogramme, la réflexion relative a
l'articulation de la recherche et de la formatiarx anodalités de collaboration avec les
praticiens/apprenants/formateurs sera poursuivies Barticulierement, il s’agira de
délimiter des objets d'étude a linterface des exjeepistémiques et pragmatiques
susceptibles d’enrichir a la fois la connaissandensifique de l'activité humaine et la
conception de situations.

Ces perspectives scientifigues seront régulierenaghtalisées par la mise en ceuvre
concréte de différentes opérations de recherchee@sedans des domaines sociaux de
'enseignement et de la formation d’adultes.

3.1. Activité collective, dynamique des interactions, gmrentissage et
médiation technique en milieu scolaire

Cette premiére orientation concerne le prolongenme¢rtapprofondissement des travaux
portant sur I'analyse de l'activité collective elasse. L'objectif sera d’approfondir la
compréhension des phénoménes et processus cogidifsaux difféerentes formes
d’interactions entre éléves, mais aussi entre él&teenseignants expérimentés dans des
dispositifs particuliers. Il s’agira également didier les incidences des objets techniques et
d’un projet commun a long terme sur les formesinesactions sociales et I'apprentissage.

Deux opérations de recherche devraient pouvoirrétiser cette orientation de recherche :

Opération de recherchel : étude de l'activité collective déleves et deiggants
expérimentés engagés dans un projet a caractdesgiannel.

Cette étude portera sur I'analyse de l'activitélemiive d’éleves et de leurs enseignants
engageés dans un dispositif de travail visant ldisaton d'un projet pluridisciplinaires a
caractere professionnel en lycée professionnelieuse temporalité longue (Art Rock
2012). Elle devrait ainsi contribuer a enrichirctannaissance relative a la maniere dont les
enseignants expérimentés accompagnent la consttugi@ar les éleves de nouvelles
capacités d’agir. Outre la référence au cadre géndm cours d’action, lI'approche
sociotechnique (Albero, 2010a/b) sera exploitéer picrire et comprendre le couplage
entre I'activité des acteurs et les caractérissqies objets techniques. Ponctuellement, une
description de I'activité collective en termes drurs d’in-formation sera entreprise. Cet
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objet théorique vise a prendre en compte des élinoenévénements ressortant du corps,
de la situation et de la culture qui n’entrent gass la conscience pré-réflexive de I'activité

de I'acteur, mais qui sont pertinents pour I'orgation interne de I'acteur a chaque instant.
Ce type d’analyse semble d’'autant plus utile etipemt que certains acteurs (certains
eleves en particulier) ont des difficultés a accédela compréhension de leur vécu

immédiat et a le verbaliser.

Opération de recherche2 : étude de I'activité collective d’'une classe «inaite » dans un
dispositif confrontant un éléve présentant unécafce a des artefacts technologiques.

Cette étude est partiellement engagée par O. Lemancsein du CREAD dans le cadre
d’'une thése. Elle porte sur I'analyse de l'actidtéléves dont I'un présente une déficience
dans des dispositifs que I'on pourrait qualifierddhnovants ». Si la présence d’'un enfant
déficient dans la classe modifie fortement lesiguats éducatives (Gardou & Develay,

2001), on ne dispose actuellement que de trés perodnaissances scientifiques sur les
incidences des dispositifs mis en place pour I§réé, notamment sur les objets techniques
(artefacts) utilisés et sur les processus densemgmt et d’apprentissage mobilisés.
L'objectif principal est ici de décrire et compreades configurations et la dynamique des
activités collectives en relation avec la constarctd’'une culture commune. Cette

recherche est aussi une opportunité pour travadlldiadaptation de I'observatoire de

lactivité d’enfants déficients. Enfin, cette réflen devrait aussi permettre, en

collaboration avec les praticiens, d’orienter ou rédguler la conception de dispositifs

d’apprentissage d’une part, et de fournir des cissaaces utiles a la formation initiale et

continue des enseignants d’autre part.

3.2. Analyse de l'activité des apprenants se destinantl&nseignement
dans des dispositifs de formation professionnalisan

Cette seconde orientation concerne le prolongeraetiapprofondissement des travaux

portant sur l'analyse de [I'apprentissage profesgbnd’étudiants se destinant a

'enseignement et des stagiaires enseignants. liteomkest d’enrichir les connaissances

relatives au processus de construction de nouvathesfications en tant qu’organisateur de

lactivité, en formation et en classe (identificati des éléments facilitateurs de

'apprentissage professionnel, compréhension desepsus de construction et de mise en
ceuvre des savoirs professionnels dans 'exercita pl@fession).

Dans le cadre de la mise en ceuvre des nouvellesattas| des masters enseignement et de
redéfinition de la formation des futurs enseignades concepteurs s’interrogent sur leurs
choix d’ingénierie de formation et les incidences tklles ou telles situations de
professionnalisation (analyse de pratique, cors&ilagogique, stage court d’observation
etc.) sur l'activité des étudiants. Compte-tenualegduction de la durée de la formation
professionnelle a [l'université et des contrainteéxhhico-organisationnelles (quasi-
disparition de l'alternance, stage massé de trermames etc.), I'enjeu principal pour
'université est d’identifier les situations de riwaition les plus efficaces pour favoriser le
développement professionnel et l'entrée dans uniemdifficile voire impossible
(Perrenoud, 1996 Etre chercheur dans un institut de formationrde#ires a l'université a
une incidence indéniable sur l'intérét porté aingsrrogations. C’est pourquoi, une priorité
est donnée a la description et a la compréhenstohadtivité des apprenants dans des
situations de formation, afin d’enrichir les corssainces relatives au développement
professionnel.
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Cette orientation de recherche se concrétise pardpérations de recherche dont deux sont
partiellement engagées :

Opération de recherche 3 :étude de I'activité collective d’apprenants etfdenateur(s)
dans une situation d’analyse d’expérience vécudamse.

Cette opération de recherche est actuellement ers.cille est réalisée en collaboration
avec A. Zeitler et avec le soutien de I'Unité declRache Action de Formation de
Formateurs (URAFF). L’étude porte sur I'analyse ldetivité d’étudiants en éducation
physique et de formateurs engagés dans un didpmitiboratif de formation fondé sur les
principes présentés préecédemment a partir de traaelovisuelles d’expériences
d’enseignement. L’objectif visé est d’approfondies| résultats des travaux sur la
connaissance des processus de transformation adiwité des apprenants en dehors de la
classe. Plus particuliéerement, il s’agit de repdesr incidences de I'observation vidéo,
d’expériences critiques en classe, et des écharailestifs initiés par ces traces, sur les
configurations individuelles et collectives d’adtév et sur ce qui est appris. Cette étude
devrait apporter des éléments de réponses, a pogsomediations qui s’averent les plus
signifiantes pour encourager le processus de tgpitienvisager de nouvelles facons d’agir
en classe. Pour cette opération de recherchet présu d’investir de nouveaux terrains
d’étude, notamment la formation professionnelle éegliants en master professeur des
écoles (PE) qui, depuis 2011, se forment dans spodlitif construit selon les mémes
principes que celui décrit ci-dessus.

Parce que lactivité d'un sujet qui observe esetrneure, peu manifeste, difficilement
accessible pour un analyste extérieur, il est agésle concevoir un observatoire innovant
de I'activité des apprenants intégrant un dispodéi capture d’images développé au sein
du groupe CID (Connaissance, Information, Déciside) 'lUMR 3192 du laboratoire
LabSTICC. La collaboration qui est actuellementédutie avec G. Coppin, professeur a
Télécom Bretagne et responsable du groupe CID adgyermettre d’enrichir les traces de
I'activité d’observation et ainsi faciliter, dares ¢adre des entretiens d’autoconfrontation, la
documentation de la conscience pré-réflexive dwwweenédiat des apprenants. A un autre
niveau, les données construites au sein de cealmi@ devraient permettre d’exploiter
I'objet théorique « du cours d’in-formation » déwgbé par Theureau (2004 ; 2006). Tout
en donnant le primat a la dimension intrinsequéatéivité humaine, il sera ainsi possible
d’identifier des éléments de la dynamique situatedle qui participent au processus de
transformation de l'activité, mais qui échappentlaa conscience pré-réflexive de
'apprenant.

Ces connaissances scientifiques seront mises astisp des concepteurs qui pourront
ainsi s’approprier les résultats pour discuteradpdrtinence des situations de formation de
maniére a faire émerger une activité collectiveofable a I'apprentissage du métier.

Opération de recherche 4 :analyse de la transformation de Il'activité d’étundisase
destinant a 'enseignement dans un dispositif dadtion théatrale.

Un projet de recherche en cours vise a analysetiVigé¢ d’un petit groupe d’étudiants de
master professeurs des écoles (PE) et professeuysék et college (PLC) se destinant a
'enseignement dans un dispositif de formation #rglur un ensemble de situations
théatrales. Ce projet qui est au centre des preatioms du travail de thése de C. Archieri
(co-direction avec G. Gueudet, PR a I'lUFM de Bgeta) a été initié a la suite de récits de
stagiaires mentionnant les bénéfices de leur &&tithéatrale en formation sur leur
développement personnel et sur la transformationlede activité d’enseignement.

Le dispositif dans lequel I'activité des étudiaess analysée est composé de six journées au
cours desquelles une comédienne et un formatenseignants proposent des situations
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dramatiques a double visée : d’'une part favorisecés a la pratique et a la culture du
théatre, d’'autre part encourager certaines tramsfttons de I'activité potentiellement

pertinentes pour interagir avec les éleves en elakses concepteurs ont construit les
situationsa priori exigeantes tant du point de vue de I'expressiamdtique que du point

de vue de I'engagement personnel des apprenanssappuyant sur les connaissances
relatives a l'activité de comédiens et a sur uneddtisation des dispositions a agir
d’enseignants novices lors des débuts de classétadissement en RAR (Ria, 2009).
lls esperent ainsi encourager certains mécanismesjacents a I'expérience fictionnelle:
« 'immersion mimétique », «la feintise ludique riagée » et la « modélisation

métaphorique de I'expérience ». La visée des cdaaegiformateurs donc d’encourager la
construction de patterns d’action (mélant notammientsilence, l'adressage et les
déplacements) susceptibles d’aider les enseigranisieux vivre certaines situations
critigues ou a optimiser leur communication.

L’ambition de cette thése est de suivre le parcaerdormation d’étudiants au gré des

différentes situations théatrales. Dans une petisgecomparative, les ressemblances ou
les différences entre les expériences vécues @arteen classe et d’autre part en théatre
par un stagiaire sont interrogées. Les questiomteqonotamment sur la migration en

classe des dispositions acquises dans des dispaditiformation au théatre, et sur les
invariants, les constantes ou les spécificitésadivité humaine.

Le travail de C. Archieri a déja donné lieu & demxmunications scientifiques (Archieri,
Guérin, Zeitler, 2010) et I'écriture d’articles (@ieri, Guérin, Zeitler, Péoc’h, en
révisior®) ; (Archieri, soumis) qui interrogent la pertinenet I'efficacité de dispositifs de
formations s’inspirant des arts dramatiques pouutlgs enseignants.

Opération de recherches : étude de l'activité d’étudiants se destinanteadeignement
dans le cadre d’un dispositif de co-interventiorcksse.

Cette opération qui est prévue pour I'année 20122@orte sur I'analyse de I'activité
d’étudiants dans le cadre de dispositifs de cawet@gion en stage de pratique
accompagnée. Cette modalité d’intervention n’est ipgposée aux étudiants car, c’est en
concertation avec leur conseiller pédagogique gj@lhioisissent ou non de I'expérimenter
en classe. Elle tend néanmoins a se développerdéansontextes d’enseignement difficiles
mais reste mal connue. Il semble que chaque émqmépgecie les modalités de ce type
intervention (co-présence, co-animation, co-intetie®) considéré par de nombreux
formateurs comme une pratique bénéfique a la foig pes éléves et pour les étudiants.
Les quelgues travaux qui se sont intéressés alysmade lintervention de deux
enseignants dans une méme classe ont montré geenteurtout les enseignants qui en
tirent profit. L. Ria (2009) précise ainsi que Esseignants débutants ont la possibilité de
réinterroger leur propre activité, de mieux celesrressemblances et dissemblances entres
différents registres d'intervention. Cet auteupedie aussi qu’il est important de clarifier et
ordonner les différentes modalités possibles diretgion en classe (co-présence, co-
animation, co-intervention), en relation avec d@siactivités hiérarchisées temporellement
(co-préparation, co-observation, co-analyse), ppimne véritable formation au sein d'un
établissement puisse se développer au gré detaitsiparofessionnelles.

L'objectif qui mobilise cette opération est d’ays#r le travail collectif de co-intervention
de deux stagiaires dans des formats pédagogidgifiésedis lors de la durée de leur stage en
pratique accompagnée. L'enjeu est ici d’identifies incidences de la co-présence

% L article est présenté dans le volume 2 - Artigta1 -
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des apprenants sur la construction de leur engagemeéividuelle et les processus de
coopération.

La finalité de cette recherche est d'une part dasttaire des modeles empiriques
analytiques de I'activité des étudiants en classiagitre part d’'identifier les processus de
construction de I'expérience (Zeitler, 2009, 20X18.travail devrait permettre de participer
au développement collectif du programme de recleeecgonomique d’aide a la formation
des enseignants futurs et novices.

L’'opérationnalisation de ces différentes rechercsiappuie entre autres sur un collectif
d’étudiants et de chercheurs permanents ou inpiéécipants au séminaire « analyse de
l'activité et conceptions de dispositifs de forratk> co-animé avec J. Trohel (MFC a
'UFRAPS de Rennes 2). Depuis la rentrée 2010 relesions de collaboration ont permis
de mutualiser et discuter les résultats des diitése études empiriques. Certaines de ces
collaborations déboucheront sur la participatiotiea numéros de revues spécialisées (un
numéro thématique est en cours d'écriture : A.l@eitd. Guérin & J.M. Barbier,

la construction de I'expérience. Recherche et Fooma

Pour la poursuite de ces travaux, une part imptatsgra aussi consacrée a la participation
aux activités du réseau (en partie informel) desadteurs (Adé, Durand, Leblanc, Méard,
Ria, Serres, Veyrunes) appartenant a des labaatdifférents en STAPS ou en sciences
de I'éducation et s’intéressant au développemeonfiepsionnel des enseignants débutants
ou néo-titulaires. Ce collectif de chercheur stesfjours avéré précieux tant pour partager
les avancées souvent prometteuses que pour sumhemidifficultés liées a la conception
de situations de formation professionnalisantei@iversité.

En résumé, les différents projets évoqués ont emum de poursuivre deux visees :

- L'une scientifique, par la production de connargses sur les processus et les trajectoires
d’apprentissage des apprenants a partir d’une smamiologique de leur activité dans des
espaces d’enseignement et de formation. Ces rdewermenées dans des domaines
différents tenteront de contribuer a une théori€atdivité humaine, incluant sa dimension
technique.

- L'autre praxéologique, par l'aide a la conceptitensituations de formation. Dans le cadre

de la collaboration avec les formateurs, la pgréitton des chercheurs consistera a mettre a
disposition des connaissances scientifiques soaljae de l'activité des apprenants et des

incidences sur I'apprentissage et le développemref¢ssionnel.

Plus largement, ce travail de recherche s’insaiisddeux réseaux nationaux : le réseau
Vidéo de Situations d’Apprentissage Instrumentatiaiéo de la recherche en éducation
(VISA) et le Groupement d’Intérét Scientifigue (GlPour un Institut Européen de
Recherche sur la Formation des Adultes (IERFA).phdicipation a ces réseaux permet
d’envisager des rapprochements avec d’autres #gde I'action, telles que la théorie de
'action conjointe qui vise la modélisation de fan a caractere didactique (Sensevy,
2008).
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Annexe 1
Modes d’engagement des éleves en classe

L’analyse du cours d’expérience des €leves a pattiidentifier des préoccupations variées et qui
forment au cours du temps «des faisceaux de pspations » fluctuant en fonction des
caractéristiques du contexte. Ces préoccupatiexpisment a travers trois modes d’engagement en
mathématiques et en EPS : a) mettre en conformitéastivité en classe, b) construire des savoirs
disciplinaires et c) discuter avec des pairs detsithémes extra-scolaires.

Engagement orienté par la recherche de mise en cammité de son activité en classe
Se conformer aux attentes de I'enseignant

L’analyse du cours d’expérience des éléves a migvaence qu’ils s’organisaient pour agir de
maniere a répondre a ce gu’ils considéraient &seattentes de I'enseignant en terme de travalil
scolaire. Lors de ces périodes leur engagemerit gisandre visible leur application a respectsr le
consignes des taches proposées.

En mathématiques

Cette forme d’engagement s’est exprimée a travactidn de copier le cours et des interventions
orales. Dans le cadre des mathématiques, I'actdaté<arim consiste concrétement a copier la
correction des exercices et la lecon dans sonrcabiereléve plusieurs occurrences de ces actions.
En moyenne, Karim consacre quarante minutes syars@ minutes a I'écriture. Celle-ci est soit
réalisée sous la dictée de I'enseignant ou ledaitcopier ce qui est inscrit au tableau. A titre
d’illustration, lors du cours 3, Karim range sothies d’exercice et prend celui de cours ; puis tout
en parlant a Rania sa voisine de table, copietde. fiL’enseignant écrit au tableau le titre du
nouveau chapitre « les fonctions généralités »]ndtes le titre. Ouais... disons je copie... j'essaie
de bien prendre le cours parce que ...quand t'es tchhet que tu veux regarder ton cahier, si t'as
pas tout écrit et qu’il te manque un petit truc .n.legest pas possible de savoir comment on doit
faire. L’année derniére je prenais presque riendi®cutait tout le temps... Tu copies tout le cours?
Ouais... cette année méme si je comprends rien..ajeske rien rater... comme ¢a, quand son
cours il fait trop mal & la téte... Je me dis queegarderai ca chez moi».

Les nombreuses prises de parole de Karim expris@miengagement a se conformer aux attentes
scolaires de I'enseignante en particulier et destiiution en général. Il est parmi les éleves qui
participent le plus au déroulement du cours. Sesventions sont bréves et rarement spontanées. |l
considére que prendre la parole en classe estctina asquée et qui peut engendrer une évaluation
négative par I'enseignante de son niveau en matigunea. C'est pourquoi, le plus souvent son
intervention orale consiste a répondre prioritagatra une question relativement fermée ou a faire
une proposition sur un ton interrogateur. Il reéogiie ses interventions provoquent une interaction
prolongée avec I'enseignant. Lors de la correatiom devoir fait en classe, on a relevé un nombre
important d’interventions de la part de Karim. Ebdt de cours, il est inquiet & propos de sa rtote e
impatient de la connaitre. Ce jour 14, ses inteigaa ont consisté & proposer ses réponses aux
exercices pour tester la réaction de I'enseignantu'est ce que tu penses aprés la correction de
cet exercice ? Ouais, je me suis dit « je l'aiségsave »... je croyais l'avoir cartonné celuiQaest-
a-dire... La, j'étais attentif parce que je croygi® je l'avais réussi ce contrble, je voulais @bir
c'étaient les bonnes réponses. Quand je vois ellea’ écrit Michéle [autre éléve], je me dis « j'a
pas mis I'encadrement [crochet] dans ce sens ». lMum.. Tu prends la parole [madame, et si on a
mis le crochet dans le bon sens mais pas l'intesgdOuais je voulais savoir si j'allais avoir des
points... Et alors vu comment elle répond [Ben jumet c’est pas pareil, il y en a plein qui ne
m’indiguent pas clairement l'intervalle... c’est pasnoi de deviner]. Je me dis « bon, c’est bon,
c’est pas la peine, j'suis dégoQté ».

En éducation physique et sportive (EPS)

Dans le cadre des cours d’EPS, l'analyse du coiaspérience de Samuel a montré que des
préoccupations sous jacentes a son engagementartgituentes avec les consignes et les objectifs
fixés des taches coopératives et de compétitivagefent dit, il cherchait a faire (ou a appliquer)
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ce qui était prescrit par l'enseignant. Dans leshe& coopératives d’échauffement et
d’apprentissage visant la stabilisation d’'un gdsthnique, I'éleve s’organise pour réaliser des
actions susceptibles d’assurer la continuité dehbBége, de placer la balle de facon a faciliter
'action du partenaire, de respecter les réglesgdinisation. Cet engagement de recherche de
conformité a aussi été observé lorsque les élentsasnenés a compléter des fiches d'observation
« La, je regarde Romain et Dimitri pour remplirfiehe... je regarde les cases et je fais des croix
comme I'a demandé le professeur. La, j'ai envidlgjge dépéchent pour qu’'on puisse passer aux
matchs ». Pour montrer a I'enseignant qui est alesgirofesseur principal de la classe, qu'il
s'investit en classe, Samuel se porte régulieremaontaire pour installer le matériel en début de
cours ou encore participer a la démonstration déadae avec le professeur « La, je suis pressé de
jouer alors je demande si je peux distribuer lepiettes... j'essaie aussi de lui montrer que c’est
pas parce qu’'en maths je mets le souk qu’en ERSt pareil. De toute fagon avec lui, t'y penses
méme pas a I'emmerder ». Ce mode d’engagement yassénsatique dans la situation ou
'enseignant se situe a proximité ou se rapprochesaltable. A l'inverse, a plusieurs occasions,
nous avons relevé que I'éloignement de I'enseignemincide avec une modification de
'engagement et I'émergence de préoccupations igadontradictoires avec les attentes et les
contraintes fixées par I'enseignant.

Engagement orienté par la construction de savoir®ts de la réalisation de la tache

Ce mode d’engagement vise I'acquisition d’'un saviair construction d’'une compétence. Il est
toutefois difficile de discriminer ce mode d’engagmnt du précédent (se conformer aux attentes de
'enseignant). En effet, on repére le plus souwer@ co-existence des préoccupations visant a faire
ce qui est demandé et apprendre. Nous avons damsidéoé que l'activité est orientée par
'apprentissage lorsque les éléves se sont fixés algectifs de progres et de réussite. Cet
engagement intervient lorsque les éléves cherchesd situer et a se rapprocher des exigences
scolaires de I'enseignant en termes d’évaluation.

Construire des savoirs en mathématiques

L’engagement de Karim en mathématiques est touemg ka compréhension de notions ou des
propriétés. Il s’agit d’'une période au cours deautdlp Karim suit avec attention les explications de
'enseignante et fait des efforts pour ne pas d#mo On reléve l'occurrence de cette
préoccupation essentiellement en début d’annéerstde la premiére partie du cours. Il ne se
contente pas d’écouter passivement ce que ditdignante, il cherche a comprendre I'explication
d’'un nouveau concept ou la maniere dont est cdtestaudémonstration. Karim a souvent souligné
le caractere ardu de cette entreprise « ouah t clesud ce truc, ¢a fait mal a la téte ». A titre
d’illustration, lors de la correction d’'un exerciser la lecture de figures codées, Karim observe le
schéma d’un quadrilatére tout en écoutant I'ensgig@nnoncé qu'il s'agit d’'un rectangle. Ses
propos étaient les suivants : « La en fait, je ompgrends pas pourquoi le « b » c’est pas un
rectangle. J'ai trouvé la bonne réponse pour lexeh je pensais avoir compris... mais la je vois
pas. La je regarde le schéma, je suis attentifiejex savoir ce gu’elle va dire pour justifier la
réponse... Ben pour une fois, je crois avoir compri€et engagement se concrétise aussi par une
sollicitation d’autres éléves pour rattraper sdanddans sa prise de notes, se renseigner suece ¢
vient de dire I'enseignante. Il se tourne alors\s®s voisins les plus proches, et principalengnt |
éleves jugés compétents en mathématiques. Cewoquevont lors de breves interactions, l'aider,
a reprendre et/ou ne pas perdre le fil du cours.dOHicitations sont nombreuses notamment en fin
de lecon. Elles interviennent le plus souvent aprésdiscussion avec un autre éléve ou lorsque le
rythme de la dictée est trop rapide. Ces demandetedse manifestent par un petit coup de coude
ou un coup d'ceil sur le cahier de son voisin. fetif’illustration, Karim se rapproche de sa voisine
de table, Rania « La, j'avais rien compris a cefreixe. Je demande a Fatima si elle sait pourquoi,
le minimum de la courbe c’est 6. J'essaie de congreeparce que aprés en début de cours si je
comprends comme ¢a, c’est bon quoi... je vaisarécouter direct et je vais faire que de parler.
Et alors ben elle me montre sur quel axe il fagarder, comment il faut faire pour trouver 6.
Ouais, ben en fait, j'ai compris comment il fautéa. .c’est ¢ca qui est bien ».
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Construire des savoirs en EPS

Dans le cadre des taches coopératives, les analypsanis en évidence que Samuel cherche de
nouvelles facons d’'agir sur la balle pour réalikertdche prescrite et satisfaire les criteres de
réalisation fixés par I'enseignante. L'éleve aceepe faire des erreurs pour trouver le bon
ajustement par rapport a la balle ou pour accéléreotation de la balle par exemple. Lors de
I'occurrence des préoccupations d'apprentissageu8lagiadresse a son partenaire pour partager
ses difficultés, lui demander ce qu'il pense deualité de ses actions « La, je propose a Cédric
gu’il mette sa raquette en opposition pour contrbédfet de la balle ; je lui demande s'il peutspa
me mettre la balle sur mon coup droit pour quegedille davantage ce geste ». Samuel estime que
ce sont des instants utiles pour améliorer sopgem les matchs a venir en fin de séance.

Une préoccupation de Samuel est aussi de consttainrgouvelles connaissances relatives a son
propre jeu ou a celui de son partenaire lors deegicoopératives caractérisées par la modification
des modes d'intervention sur la balle. L'éleve s¥che par exemple une nouvelle configuration de
coups et/ou un point faible dans le jeu du partenélette préoccupation apparait notamment quand
Samuel qui, en coopération, exploite la réalisagancoopération d’échanges en balles coupées
pour évaluer I'efficacité de la variation de laforedeur du placement de la balle au service « La je
récupére la balle pour essayer mon service en deoaip coupé court, je voulais voir comment
Benoit allait réagir et si je pouvais démarrersur retour ».

Dans le cadre de tadches compétitives, on obsesg eette forme d’engagement. Bien que la tache
vise a établir un classement des éleves, on obsiew®ccurrences ponctuelles de préoccupations
d'apprentissage. Elles interviennent dans des mdtemces particulieres. L'état du score est
extrémement favorable et le gain du match assuidéresgque Samuel considere le set perdu. Dans
les deux cas, la perte de points n’est pas jug&adiciable pour le gain de la rencontre « Lagie s
gue le set est pour lui, je ne peux plus revenirdeore] c’est pour ¢a que je tente des choses, j'a
rien & perdre... je décide de travailler mon serdoart en faisant en sorte qu’il ne puisse pas
démarrer en top ». Ce sont des instants précieuxrpohercher plus d’efficacité dans son jeu pour
une avenir plus ou moins proche : le match en coursn match a venir « La, je gagne facilement
et jessaie de travailler mon top revers car tokheure je fais jouer Eric... qui aime bien jouams
mon revers ».

Engagement orienté par des objets extra-scolaire

L’analyse du cours d’expérience des éléves a maptéh mode d’engagement en classe consistait
a se divertir et a mener des transactions avepaes dont les thémes n’avaient aucun lien ou
étaient ténus avec le contenu du cours de mathgueatou d’'EPS.

Faire autre chose que des mathématiques

Cet engagement se caractérise par un abandon girevizi définitif de 'engagement précedent.
Karim décroche du cours. Ce décrochage se manifastdée nombreux échanges entre Karim et ses
camarades proches. Les communications orales sisatets et portent sur des themes
périphériques au contenu du cours. Karim échangenésllement avec sa voisine de gauche,
Rania. Il profite de plusieurs situations (le chemgnt de cahier, le fait de partager un méme
document, Tlinstallation du rétroprojecteur) au ioude laquelle I'enseignante peut plus
difficilement contrdler les éléves « C’est pas fussde faire que ¢ca pendant deux heures. Quand la
prof elle ne me regarde pas, qu'elle a le dos &uiite fait j'attaque. Je sais qu'elle ne pouas p
me voir [...]. Je parle doucement (il met la mainatg\vca bouche)... et la elle me grille pas ».

Une autre préoccupation sous jacente a ce modgatjement porte sur la résolution de problémes
hors mathématiques. Elle intervient majoritairemamidébut de cours. Une fois installé & sa table,
Karim profite de la transition entre I'entrée ddmsalle et I'appel pour compléter les réponses d’'u
exercice, rendre un cahier emprunté a un camaradeaore, rechercher un éleve susceptible de lui
fournir les exercices de physique ou d’anglaisige fpour I'aprés-midi. Plus rarement, on reléve
I'occurrence de cette séquence en fin de coursguimzaine de minutes avant la sonnerie.

Enfin on identifie également des préoccupationsn@es vers 'amusement. A plusieurs reprises
pendant les cours, Karim discute discretement 8air et Fathy, deux éleves situés devant sa
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table. Les communications orales se font a voiséms®t ne durent que quelques secondes. On
releve plus particulierement des occurrences dédesnges en début et en fin de cours « La j'en ai
marre, son truc c¢a fait mal a la téte, je ne comgseplus rien, j'ai envie que ¢a se finisse...jai
envie de me détendre. Je commence a charrier ukRgrea. Comme c’est un portugais je le traite
de merguez en lui demandant pourquoi il fait paBEF macon option merguez frites. Je I'énerve
parce que tout a I'heure il m’a soufflé n’importeoijet moi comme un con, j'ai répété a la prof. Je
croyais que c’était bon ».

Faire autre chose que ce qui est attendu en EPS

Dans le cadre de 'EPS, I'engagement de Samuelacohs se distraire et a s'amuser intervient
principalement lors des taches coopératives d'dtdraent et d’apprentissage. Dans le cadre des
taches consacrées a la construction de la comdirdit jeu en revers ou en coup droit, apres
plusieurs répétitions de I'exercice, Samuel entawex Franck une discussion a visée commerciale
avec son partenaire. Il lui propose de lui obtarin co(t relativement faible un téléphone portable
L’éléve estime a la fois avoir répondu aux attexie$enseignant et satisfait les criteres de iiiss

« on continue a faire I'exercice mais on n’est pa@sment de dedans. En attendant les matchs, on
discute de nos petites histoires ». Un peu plus Bamuel décide de faire un tour sur lui-méme
avant de frapper la balle ou encore de produiretiajectoire haute tout en faisant en sorte que la
balle atterrisse sur la table «La, je m'ennuievgraKarim était absent et ... Thibaud [son
partenaire], il est sympa mais on a pas le mémeanivdonc pour moi ¢a sert pas a grand-chose...
c’est pour ca que jiinvente des coups ; ca medaiistr

Cet engagement est plus ponctuel dans le cadri@ciess de compétition. On observe I'émergence
de comportements d’amusement lorsque I'écart are so montée descente ou lors de matchs de
poule est tres favorable a Samuel ou lorsque lgoraple force en termes de compétences rend peu
probable la défaite de Samuel « L3, je peux m’amesdui donnant des balles faciles.. il faudrait
un miracle pour qu’il me rattrape.. en plus c’eas @role quelqu'un qui ne te met jamais en
danger ».
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Annexe 2
En tennis de table

Trois éléves volontaires d’une classe de quatrigptien EPS ont participé a I'étude de leur activité
collective en tennis de table. Outre leur volomtiaries éléves ont été choisis en raison de leur
appartenance au méme groupe de travail. A I'isgula ggremiére lecon, ces trois éléves considérés
par l'enseignant comme présentant un engagemegpdeompétitif (Jeu, 1977) et ayant un bon
niveau de jeu ont été placés dans un méme groups.de la période de formation observée, la
compétence visée était : « produire des trajectoiagiées pour construire la rupture de I'échange »
Les themes abordés lors des séances supportsalgsearont été : « accélérer la balle en coup droit
et en revers », « jouer dans l'espace libre potirenéadversaire en difficulté », « créer et exyp

les effets coupés et liftés ». Ces themes ont didemé la mise en ceuvre de situation coopérative e
compétitive. Concretement, ces situations ont ppémuccessivement ou en alternance des taches
d’apprentissage au cours desquelles les éleve®@ept pour apprendre de nouvelles techniques
et de nouvelles stratégies et des taches d’oppositmpétitive au cours desquelles ils s’opposaient
pour exploiter et valider des nouvelles acquisgioDans le cadre des lecons les éleves ont été
confrontés a deux types de situations de coopérati@ans la premiéere les deux éléves effectuaient
les mémes enchainements d’action (coup droit sy deoit par exemple), dans la seconde ou leurs
réles étaient différenciés, ceux-ci effectuaiers dachainements d’actions différents dans un but
commun qui était d’assurer la continuité de I'égd®pour stabiliser des acquisitions technigues (un
éléve exécute des balles longues coupées et I'aitrerne la balle en lift en cherchant a maintenir
la continuité de I'échange par exemple).

L'escalade

Dans le cadre de I'escalade, les éleves ont étitor@s a un dispositif de grimper en téte adapté
en termes de difficulté de la voie (cotation), dmiteur a atteindre, de nombre et de formes des
prises, de distance entre chacune d’entre ellesitdg. Trois €leves volontaires de la classe de 1é
S1 et léere L ont participé a cette étude; un gaetateux filles. lls faisaient partie du groupe des
sept éleves débutants. Pour des raisons de féisaldil recueil des données nous avons
préférentiellement focalisé nos observations sactiVité de Noémie et de Caroline, deux filles
formant une dyade affinitaire et stable et n'ayjamais pratiqué I'escalade ensemble. Les taches
d’apprentissage se présentaient a nos yeux commeituation d'étude a priori privilégiée pour
identifier les formes d’interactions et interrodeurs influences sur ce qui était vécu et appris pa
chaque éleve. Nous faisions I'hypothese que lagptian, par des éleves débutants, du risque lié a
I'action de grimper favoriserait les phénoménegudtment intersubjectifs et notamment de leurs
préoccupations pour réaliser la tache d’escaladéten

Une seconde série d’enquétes a porté sur 'andlysactivité d’éleves de lycée professionnel dans
des dispositifs coopératifs de confection de vétagmdans le cadre d’'un Projet Pluridisciplinaire a
Caractere Professionnel (PPCP) en métier de la mbligs de travaux pratiqgues de physiques et
chimie.

Le PPCP

Le PPCP proposé a la classe de Terminale B.E Riermde la mode » S'intitulait « D’ou viennent
et ou vont les vétements que nous portons ? »jectibprincipal du projet était non seulement de
renforcer le caractére professionnel de la formatiais de permettre aux éléves de développer des
capacités faisant appel a l'initiative, a I'orgaatisn, a la créativité. Les éléves répartis enrguat
groupes de quatre avaient accepté le contrat quivrnduire quatre ensembles complets a partir de
vétements, accessoires et fournitures sélectiaergs I'atelier. Le cahier des charges définissait |
différents ensembles (un ensemble femme avec jupe ensemble femme avec pantalon ; un
ensemble « jeans » ; un ensemble homme). Ces elesepi@sentés en mai dans le cadre d'une
vente devaient servir la promotion des activitéd Aelier Divertissage. Le but était de ne pas se
limiter & assortir des éléments comme dans laneittie I'atelier mais a les retravailler pour ques m
ensemble, ils présentent une harmonie, un espgtfandance.
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Le TP de physique/chimie

Le second contexte d'étude de l'activité collectivété constitué par des travaux pratiques (TP) en
physique chimie proposés a des éléves de TermBae PRO « assistant d’architecte ». Les
éleves étaient regroupés par groupes de deux @I pgour réaliser sur une période de quatre
semaines un TP acoustique, un TP ultrason, un dfiglie, un TP engrais, un TP optique. Pour
placer les éléves dans des conditions proches edantien. En début de séance I'enseignant
fournissait & chaque groupe un descriptif du TRj@&l pourrait étre présenté a I'examen. La durée
programmée du TP était de 45 minutes.

La configuration des modalités de travail dans desix dispositifs était donc privilégiée pour
décrire et comprendre les différentes formes d'attions et phénomenes cognitifs de coordination
susceptibles d’émerger entre éléves, tant pourectiohner un ensemble de vétements et que pour
réaliser des expériences.
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Annexe 3
Conseiller & solliciter I'aide d’un pair

En tennis de table, lors des taches coopératietts forme d’articulation intervient lorsqu’un éev

est en difficulté pour assurer la continuité delsa@éges. Le partenaire intervient alors en donnant
des conseils techniques pour donner la bonne todjec la balle, le bon placement ou encore le
bon effet par exemple. Cette forme d'interactiomsmifeste aussi par une adaptation de son propre
jeu pour faciliter la continuité de I'échange. Lalonté des deux éléves de répondre aux attentes de
'enseignant témoigne d’'une bonne compréhensionlid&rét de la tache euais, ¢ca c'est
important de bien le faire parce qu’en match, omtgautiliser pour mettre I'adversaire « dans le
vent» (Karim, séance 4). Malgré I'échec des premigmyatives, les éléves persévéerent en
s’encourageant et en se conseillant mutuellementds construire les réponses adaptées au(x)
probleme(s).

En escalade, cette forme d’interaction est marquaeune convergence de leurs engagements
autour de trois objets : la sécurité, la rechedd@ostures de confokt la lecture de la voie. Lors
des premiéres séances, les analyses ont mis eenégidue, spontanément, I'assureur s’adressait au
grimpeur pour lui donner différents conseils visahé rassurer sur sa sécurité. Les communications
verbales de I'assureur sont influencées par seepton des préoccupations du grimpeur a savoir
que celui-ci n'avait pas confiance dans le disgfodi¢ sécurité (la corde, les compétences de
I'assureur). A titre d'illustration, Noémie pein®ur atteindre la premiere plaquette et s’adresse
plusieurs fois a Caroline pour linformer de doukewaux mains, lui demander de l'aide etc.
Caroline considére que ce sont des signes d'amgeisentreprend de rassurer sa partenaire en
guidant pas a pas la pose de la dégaine. ElleNoéenie a trouver une position stable, lui indique
les repéres significatifs (téte a la hauteur dddguette, pieds écartés, etc.) pour prendre laidég

et la fixer a la plagquette.

Dans le cadre de situations ou l'assureur fait ywediune application extréme pour assurer et

rassurer son partenaire, cela produit un effetdua qui est celui d’exercer une pression au

moyen de la corde un peu forte sur sa camaradsquerNoémie se sent plus a l'aise, elle s’adresse
a Caroline en lui donnant des indications pour direr la tension de la corde et ainsi moins

entraver sa progression sur le mur. Dans cettatigitu on observe donc des phénoménes qui
s'apparentent a des interactions de tutelle ineersé

En physique-chimie, cette forme d’interaction imient également dans la situation ou les éléves
ont choisi de se répartir les différentes tachesT@u Cette forme s’exprime a travers une
configuration collective au cours de laquelle déleves sont spontanément intervenus pour guider
l'action de leurs pairs. En conséquence, lorsqué@léve manipule les solutions et réalise
'expérimentation les deux autres observent aitenient chacun de ses gestes et jouent le role
d’'assistant. Les observateurs « assistants » dodeerconseils pour manipuler les objets. Certains
relisent a haute voix les différentes opérationdaderocédure «e fil rouge sur ... le ; régler
I'oscilloscope sur... ete:. Il s'agit alors pour eux de guider leur pair pgu'’il exécute une action
conforme a ce qui est prescrit. La collaboratiotrestes trois éléves se met en place sans que soit
prédéfinie la tache de chacua En TP c'est toujours comme ca. On essaie de dagea les
taches. Entre nous c'est automatique méme aveauss de la classe »A titre d’illustration,
Mathilde prend linitiative de lire les consignes k& premiére tache« Ca c'est naturellement, j'ai
méme commencé a lire & haute voix puis c'est ajrége leur ai dit * je vais vous dire ce qu'il fau
faire’. Et le fait de voir Marco commencer a preada pipette, je me suis dit que je vais donner des
consignes.... mais ¢a vient comme c¢a...j'ai commeticg & haute voix... Dimitri 'aide »Un peu
plus tard, dans le méme TP, on releve une nougellarrence au cours de laquelle Mathilde lit les
consignes tout en contrélant ce que fait Mardoui je relis la feuille et je me dis ‘il y a détudes
numérotées’. C'est la que j'ai compris qu'il y eva#t 4 [...] Je regarde Marco, je regarde ce qu'l
fait. La je lui dis de mettre la solution dans leud [tube]. Je lui dis de changer de tube. Il filla
gu'’il change pour mettre l'autre solution Rour certaines manipulations les éléves, endaat
manipulateurs, se sont adresseés a leurs parten@egsglerniers étaient sollicités pour conseider |
actions a faire, aider en prenant en charge cedantions, voire valider ce qui venait d’étre fait
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« Jai juste eu un doute pour savoir ce qu'il fdire le bas ou le haut du ménisque [surface
concave d'un liquide contenu dans un tube] ».... tede[Marco et Dimitri] demande de m'aider
parce que la pipette est trés fragile. J'avais paeita casser ».

Co-construire une interprétation de la situation

Dans les situations sportives, et en escalade réioydier, on observe plusieurs occurrences decett
forme de coordination en relation avec différeriets tels que se positionner sur le mur pour poser
les dégaines, utiliser ou non une prise pour astuEntinuité du déplacement, choisir l'itinéeair
pour se déplacer, déterminer la position de I'asuiL’assureur exprime et argumente son point de
vue pour ajuster son action a celle du grimpewmudtaider a agir. En début de cycle, les échanges
sont généralement initiés par le grimpeur qui erprison état d'inconfort« Quand, j'essaie de
passer le mousqueton de la dégaine dans la plagyett les bras qui me brilent !assureur fait
part de son jugement a propos de ce qui pourratféit pour maintenir un état de confort tout en
enchainant les actions<:au moment de mettre la dégaine, je trouve questloin... en plus ton
bras n’est pas tendu et c’est impossible de temiglemps dans cette positionbes occurrences
interviennent soit pendant I'ascension soit apeggtour au sol du grimpeur.

Dans les situations de PPCP, cette forme de caidinintervient lorsque les éleves doivent
décider de la suite du projet, c’est-a-dire en@egre, poursuivre ou encore transformer la
réalisation d’un vétement ou tissu. Tous les él@egroupe participent mais s’expriment plus ou
moins selon leur implication directe ou non dangdatie du projet discutée. Ces épisodes sont
initiés par I'éleve ou la dyade qui doit réalisargiece. A titre d'illustration Gwen interpelle ces
camarades a propos de la réalisation du patrorfleles : « 1a, Ludivine et Mathilde, vous en
pensez quoi, de la maniére de faire les pétalesfaitdizarre, non ? »Le groupe se rassemble
autour du dessin et chacun donne son a¥isnoi, je ne ferai pas un pétale puis un autre, je
découperai la fleur en entier...«wJe[Anais] suis d’accord avec Ludivine, parce que tu vasmgalé
au moment de surjeter le tissu ».

Dans les situations de physique chimie, a plusimpsses, les éléeves se consultent pour échanger a
propos de l'interprétation de I'’énoncé ou du reégude leur action. Cette coordination est fortement
encouragee par la structure méme du TP. En e#fstgleves doivent systématiquement lire un
énoncé pour ensuite réaliser les différentes méatipns avant de rédiger une ou deux phrases
décrivant le résultat de I'expérimentation. On obsealors des échanges entre les trois éleves a
propos de leurs interprétations de la situationitr& d’illustration, dans le TP sur les engraes |
éléves observent la solution contenue dans le dubgsai pour la décrire et interpréter I'action du
réactif nitromolybidique. lls échangent a proposld&istence ou non d'un précipité. Quentin
intervient en disant que le réactif n'a pas euelmgs d’agir... qu’ils doivent attendre quelques
minutes. Marco interpelle Vanessa en lui demandal@ coloration signifie que le précipité a eu
lieu. Elle lui dit qu'il y a la coloration plus yprécipité en montrant le dép6t dans le tube a essai

Rechercher conjointement une solution a un probleme

Dans le cadre des situations d’'escalade, on obgeusteurs occurrences de cette forme. Nous
rappelons que le théme est toujours lié & unecdlf® du grimpeur et porte sur sa sécurité, san éta
d’'inconfort et la réalisation d’action et que, sbdrois objets sont intriqués, les résultats cotné
qgue les préoccupations liées a la sécurité et edherche de plus de confort sur le mur sont
dominantes une bonne partie du cycle. A titre ubiltation, dans une situation en téte de début de
cycle, le grimpeur s’'adresse a I'assureur en igafapart des douleurs qu'il ressent lors de lsisa
de certaines prises et de la pose des dégainessur&ur intervient alors en faisant une série de
propositions pour utiliser d’autres prises pourdeplacer, pour placer la dégaine ou modifier
l'itinéraire. Le plus souvent, I'assureur argumeleesolutions en se référant a sa propre expé&rienc
de grimpeur. Lors de la tache 2, Caroline atteiptdement la premiére plaguette avant de solliciter
I'aide de Noémie (assureur). A cet instant, s’eegage interaction entre elles pour coordonner leur
action. Noémie observe avec attention les actien€akoline et écoute les indications qu’elle lui
donne « donne-moi du mou, décale-toi sur le c6té tu \vemieux pour savoir quand « tendre » la
corde » Au-dela de lintention d’apporter de l'aide & Glame, c’est aussi I'évitement d’'une
situation désagréable pour soi qui incite Noémagia. En effet, en contribuant au confort de son
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partenaire, I'assureur évite aussi potentiellemard situation de chute« La jessaie de l'aider
pour qu’elle ne reste pas bloquée trop longtemps .nejveux pas qu’'elle lache... je ne sais pas si je
pourrais la retenir » Les propos post-séance de Noémie indiquent qguac@mn est guidée par la
recherche de son propre confort et de la sécukifé ne veux pas gu’elle lache, je ne pourrais pas
la retenir & temps, je ne suis pas slre de moregest

Cette congruence des préoccupations du grimpede Bassureur pour rechercher une solution liée
a l'un de ces objets s’est souvent prolongée parédhanges au sol. C’est aussi en observant
d’'autres cordées que les éléves ont envisagé e tiessnouvelles fagons de faire.

Dans le cadre du TP de chimie sur les engrais,derBétape de recherche d’ions phosphate, les
éléves ont aussi été confrontés a un probleme.i-Ciekmerge apres I'étape de manipulation de
deux solution® d’engrais. A I'aide d’'une pipette et du compte4gesi les éléves doivent ajouter
dix gouttes de nitrate d’argent dans le tube n42.nfoment de le faire, les éléves sont surpris de
constater qu'ils ne disposent que d’'un seul tubger@nt la solution concentrée d’engraidai vu

d’un coup, jai vu qu'il y avait besoin des troiges a essai contenant la méme solution. Mais nous,
on a mis la totalité de la solution dans un sebkt@d essai $¥Mathilde). Les éleves reprennent leur
feuille respective et lisent ce qui est prescries Lengagements des éleves convergent pour
rechercher une solution au probleme afin d’évitereprendre I'expérimentation depuis le début.
lIs se mettent rapidement d’accord sur la sigriificede I'énoncé et décide de modifier les numéros
des tubes sans changer les solutions. Mathildeviate en proposant d'inverser les numéros des
tubes :« On s'est dit c'est pas grave on s’est trompé maiga changer on saura que la solution
diluée est dans ces tubes [1,3, 4]Cette solution ne fait que reporter le problem@us tard. En
effet, lors de I'étape suivante, il est demandgodt@r une solution B dans les deux tubes contenant
la solution concentrée« La, on s’est dit, c'est pas bon parce que noimnawesoin de trois tubes

a essai et on n'en a plus qu'un [...]. En fait, maiadeux erreurs. On a inversé les deux tubes a
essais et on a oublié de diviser en trois. Cxst Dimitri qui identifie le premier que la sakmn ne

fait que reporter le probleme<En TP, je lis toujours rapidement la suite demanip ; ca me
permet de voir vers ou on va : la j'ai vu qu’il dandait d’utiliser deux fois la solution, donc on
pouvait pas continuer >l précise alors & Mathilde et Marco que la slétecontraint a utiliser deux
tubes. Apres avoir relu, le paragraphe cité parifdiinles éleves s’accordent pour recommencer
I'expérimentation et s'attribuent chacun une taddarco prend linitiative de refaire toutes les
opérations de manipulations pour perdre le moinstemheps possible pendant que Dimitri et
Mathilde Iui préparent les solutions et contrélentprocédure. Cette forme d’interaction met en
évidence que la convergence des préoccupationscpopérer n'est pas ipso facto suffisante pour
trouver la solution.

Engager un conflit d’interprétation pour résoudre probleme de conception

A titre d'illustration, en PPCP, les éléves se smgroupés autour de la table de coupe pour
échanger a propos du projet d'assemblage du pargale short. Gwen initie le débat en affirmant
gu’il n'est pas possible de faire ce qu’elles anarévu :« c’est trop serré le short par-dessus le
pantalon, je ne peux pas fermer la ceinturdebe s'adresse a ses camarades en leur proposant de
couper les jambes du pantalon pour les coudre @t $hrengagement de Gwen est alors orienté par
la réduction de la difficulté de la tach&:On ne va pas s’embéter a faire tout calans une
situation engendrant une crise temporekeon n’a pas le temps la de faire gaafin de finir a
temps les vétements pour le défilé de présentatibaloit avoir lieu dans quelques semaines. Tout
ceci améne Gwen a vouloir modifier le projet damséns d’'une opérationnalité rapide, d’autant
que c’est elle qui est le modéle et qui doit prémele vétement au défilé qu’elle attend avec
impatience. Gwen souhaite faire avancer le trasalikectif quitte a s’éloigner un peu du projet de
conception; et convaincre les autres que sa solution ne pgseyale probleme esthétique. Aprés
avoir écouté les arguments de Gwen, Ludivine ptanghrole et fait une proposition qui permet de
concilier I'idée initiale et le probleme de taill& Gwen, si on dépique la ceinture du pantalon, tu
pourras fermer le short >Ludivine tente de convaincre Gwen en argumentaatlgwceinture du

" une solution est diluée et I'autre concentrée
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short peut étre retirée pour éviter la double éeais et rappellgu’une partie du travail a déja été
réalisée par Anais la semaine derniére. Chloévietar alors en proposant d’attendre l'avis de
I'enseignant et de travailler a 'avancement d'asifpieces de I'ensemble de vétements.

L’analyse des différentes formes d’articulation dears d’expérience au sein de groupes d’éléves a
mis en évidence que les configurations d'activignrdhient lieu a des différentes formes
d’interactions entre les éléves. Si elles ont ééniifieées dans différentes situations, leurs
occurrences sont liées aux caractéristiques dpegiifs et des taches d’apprentissage. En effet, e
escalade en téte par exemple, les contraintes gcoisue de chute) imposent un couplage
physique permanent spécifique pour que le grimpeisse se déplacer en sécurité sur la voie. Les
interactions entre les éléves sont donc nombreesesrtent majoritairement sur I'entraide pour
ajuster son action a l'autre dans la perspectives da premier temps de construire une confiance
mutuelle puis de réaliser une performance. Dandréesmux pratiques en physique chimie et en
PPCP, le dispositif de travail (fiche, objets @in} eu des incidences sur les formes des interactio
entre les éléves et la construction d'interprétetiparticulieres du travail a réaliser.

L’émergence des formes d’interactions a aussi efiéiencée par I'évolution du faisceau de
préoccupations individuelle des éléves. Ce phénenmrété identifie de maniere saillante en
escalade lors des premieres lecons. Les analysesnontré que les formes d’interactions
exprimaient systématiquement des préoccupationtives a la sécurité du grimpeur. Les éléves se
sont coordonnés et ajustés dans la perspective dssurer et de construire une confiance a I'égard
du matériel et de I'assureur. Pour les éléves aéltmite risque subjectif percu est élevé. Ce n'est
gu’en fin de cycle que les phénomenes cognitifs diéx interactions étaient davantage orientés par
la recherche d'un itinéraire et la réussite dedievL'évolution des préoccupations des éleves qui
participent a leurs interactions se donne a voir pae modification du contenu de leurs
communications et une tension de la corde mieuyptadaa I'action du grimpeur. En effet, si la
sécurité organise toujours l'activité collective sdéléves, I'engagement de chacun et les
préoccupations sous jacentes sont davantage aripatda perception et I'interprétation conjointe
d’éléments du contexte (couleur de prises par elg eecherche de modalités de déplacement de
plus en plus efficaces et économes.
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Annexe 4

Les différentes formes d'interactions sociales @in ges groupes traduisent et s’accompagnent de
la co-construction de connaissances par les élBass le cadre de tache d’apprentissage en volley
ball, nous avons mis en évidence comment se dépluy#ois processus de mobilisation et
construction de connaissances lors de larticutaties cours d’expérience de trois éleves (de
Keukelaere, 2006 ; de Keukelaere, Guérin, & Sa2008).

Ces formes typiques sont illustrées en relatiorc avee seule et méme tache d’apprentissage. Cette
tache qui a été proposée au cours de la deuxiéemeesétudiée (la deuxiéme séance du cycle). Elle
associait Chloé, Hector et Gurvan pour la prenfigiseedans cette séance.

D’un non-partage a un partage partiel de connaigsmentre les éleves

Cette forme typique d’articulation des cours d’'eigréce est illustrée par un épisode d'activité
collective qui témoigne de I'évolution de la dimemspartagée de la connaissance « I'équipe qui
récupere le service tourne ». Au début de I'épismmtesidéré, cette connaissance faisait déja partie
du référentiel (S) de Gurvan, comme en témoignetri@ d’autoconfrontation concernant ce
moment : « Chercheur : c’est une régle de I'ensgigh® Gurvan : heu, non, c'est la régle du volley
guand on récupere la balle au service, on touragtale... de servir ». Cette connaissance avait été
construite lors de ses expériences passées (as doupremier entretien d’autoconfrontation,
Gurvan avait en effet évoqué une pratique ant@ialr volley dans le cadre de I'association
sportive scolaire). L’examen du cours d’expériedtddector montre quant a lui que ce dernier a
construit et progressivement validé cette conna@sau cours de cet épisode. En effet, celui-ci a
successivement adressé a Gurvan une demande d&ipii puis une demande de confirmation
("Gurvan tu sers ?") afin de s’assurer de la véllidie cette connaissance. Il a ensuite mis cette
connaissance a I'épreuve en exprimant oralemeainpéisieurs reprises la regle du jeu sur le ton de
I'affirmation au cours de ce méme épisode. Cependamur « actualiser » cette connaissance,
Gurvan et Hector ne mobilisaient pas les mémesai&rde référentiel : Gurvan rattachait cette
connaissance a des expériences vécues en dehorsodiess d’'EPS, dans le cadre du sport
scolaire71, alors que, pour Hector, celle-ci égitlusivement associée a d’autres éléments de
connaissances construits dans la séance d'EP8tagiment aux consignes de I'enseignant, ainsi
gu’en témoigne I'extrait suivant d’autoconfrontatie@ Chercheur : 1a, quand tu dis : "c'est la regle
du prof", tu penses que... ; Hector : je sais pasgjeonnais pas les régles du volley, donc heu je
dis ¢a... parce que c'est lui [I'enseignant] qui tedti qu'il fallait tourner ». Cette connaissance
n’était donc que partiellement partagée entre GuetaHector, car elle n’avait ni la méme histoire,
ni les mémes références contextuelles, ni le méegeédde validité pour chacun d’eux. Quant a
L’analyse du cours d’expérience de Chloé, il fagiparaitre que celle-ci n'avait pas construit cette
connaissance, mais qu’elle avait construit paeiént des connaissances «connexes » lui
permettant de conserver sa place dans le groups. cGenaissances étaient relatives aux
compétences de ses deux partenaires, et au degréntiance qu’elle pouvait accorder a leurs
jugements. En effet, I'autoconfrontation de Chlo@@ntré qu’elle n'avait pas écouté les consignes
de I'enseignant [«Chercheur : 1a tu dis "pourquotaurne”... ; Chloé : ben, c'était ce que le prof
disait, donc heu...et vu que je n'avais pas écoutd.sashant que ses partenaires allaient lui
expliquer la tache. Selon elle, ses partenairefmoent Hector), avaient écouté les consignes et
maitrisaient les regles du volley-ball. Ainsi, @utjue de construire elle-méme des connaissances
relatives a ces regles, a ses yeux sans intérite @se déchargeait » sur ses partenaires. Gelle-c
explicité son engagement dans la situation lor$adgoconfrontation, en disant qu'a ce moment
(lors de la récupération du service), elle « stiganplement le mouvement » de ses partenaires.
Cet exemple est typique d’'un ensemble d'épisodalysds, au cours desquels, bien que conduisant
a I'accomplissement d’activités coordonnées et @fopmnances collectives, les interactions entre
les éléves ne s'accompagnaient que d’'un partageéelpde connaissances au sein du groupe
d’éleves. Dans ces cas, les éléves ne construigaasnseulement des connaissances relatives aux

™ le sport scolaire correspond a la pratique deseél@ans le cadre de l'association sportive (AS) de
I'établissement scolaire.
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problémes posés par la tache d’apprentissage, égalsment des connaissances relatives a leurs
compétences respectives, ce qui leur offrait, dearsains cas (notamment dans le cas d'une
dissymétrie de compétences percue par les élades)iessources pour réaliser la tache prescrite
sans pour autant construire les connaissancesragssociées a cette réalisation.

Tutelle spontanée d'un éleve par un autre éleve

Au cours des deux séances étudiées, Chloé a étiégerégent conseillée par les deux autres éléves
qui l'aidaient & surmonter les difficultés qu’etlencontrait, par exemple lorsqu’elle devait leurefa
des passes. Ces interactions avaient les caréigiéess suivantes : (a) elles étaient dyadiques
(impliguant soit Gurvan et Chloé, soit Hector etlggh, (b) elles avaient des effets sur la
construction de connaissances par Chloé au courdadiiche d'apprentissage, et (c) ces
connaissances variées concernaient les carac@dstide son jeu, ses compétences et ses
difficultés. Cette forme typique d’activité colléa est illustrée par une interaction de tutelleresn
Hector et Chloé au cours de laquelle celle-ci ay@ssivement construit la connaissance « il est
plus efficace de jouer le ballon & deux mains plgida une main pour le renvoyer ». Dans un
premier temps, Chloé a éprouvé des difficultésnaager le ballon (vers ses partenaires ou dans le
terrain adverse), en tentant de le frapper a unie (Extrait d’autoconfrontation : « Chloé : jai
encore fait a une main... ; Chercheur : gu'est cesguiasse pour toi sur le moment ? ; Chloé : j'ai
encore fait a une main... je sais pas pourquoi... Q@éaigie main, je n'arrive pas... »). Au méme
moment Hector a adressé plusieurs conseils a Ghloé fais pas [tes passes] a une main ! »,
« Chloé, envoie plus haut ! »), puis il a fait,slate I'autoconfrontation, les commentaires suivants
témoignant a la fois de son engagement, du compertede Chloé jugé significatif pour lui, et des
éléments de son référentiel mobilisés a ce momentector : en fait, elle [Chloé] a tapé avec le
poing, et le poing, c'est pas précis... on peut tapere coté et faire partir [le ballon] n'importe
ou... ; Chercheur : qu'est ce qui se passe la po@rHector : je lui disais d'envoyer plus haut parc
gue comme je voyais qu'elle [Chloé] n‘envoyait gadautre coté a chaque fois, ben... je lui disais
d'envoyer plus haut pour qu'apres nous [Gurvanogton ait le temps de venir le taper [le ballon] ;
Chercheur : et tu lui fais ce signe la pour... [He@dresse un geste des deux mains a Chloé] ;
Hector : [lui montrer de jouer] & dix doigts». L'activité de tutelle exercée par Hector a éiétyde
Chloé, qui visait a lui « apporter des solutiormu« résoudre ses difficultés », a été accompagnée
chez Chloé de la construction, et de la validaporgressive d’'une nouvelle connaissance « il est
plus efficace de jouer le ballon & deux mains plogda une main ». Cependant, une certaine
« inertie » a été observée, entre la construct®nalivelles connaissances et leur mobilisation dans
les échanges suivants. Pour Chloé la connaissait@siplus efficace de jouer le ballon & deux
mains plutdt qu'a une main » a été accompagnéeltsindment par des comportements qui
manifestaient une « adhérence » aux connaissamegruites antérieurement (elle a continué
encore a frapper le ballon avec le poing durargiplus échanges).

Construction collective de connaissances « confiibes » au sein du groupe

La construction collective de connaissances « muaélles » désigne la co-construction de
connaissances par deux éléves a propos de I'&ctiut troisieme, celles-ci ne pouvant étre
partagées par ce dernier, et entrant en conflic d&® éléments de son propre référentiel. Cette
forme d'interaction est illustrée par un épisodecaurs duquel Hector et Chloé ont co-construit et
partagé la connaissance « Gurvan conteste toujeussore », celle-ci n’étant pas partagée par
Gurvan. La confirmation, pour Chloé et Hector ded#iidité de cette connaissance a peu a peu joué
un réle déterminant dans les interactions entreéléges, devenant méme une source de tension,
voire de conflit, dans le groupe. Cette histoiractivité collective s’est développée de fagon
discontinue au cours de la situation d’apprentiss@grtains comportements particuliers de Gurvan
déclenchaient typiquement l'ouverture (ou la pdtesule ces épisodes : celui-ci contestait ou
demandait une confirmation de score, ou revendiqusiensiblement le gain de points litigieux
(e.g., Gurvan : « il est a nous le point Ia ! »j'aktouché ! » ; « Mais attends... il y a combien d
points ? »). Dans ces circonstances, Hector joagitlierement le réle de modérateur auprés de son
partenaire (e.g., Hector : « Gurvan allez... puté@stcbon, on s'en fout, ga compte pas... » ; « bon
allez, on s'en fout, allez... [s'adressant a un jowdil'équipe adverse] mets-toi trois points »).
Chloé était peu engagée dans de telles interactignselle jugeait peu intéressantes
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Symétriguement, lors de ces moments particuliesscomportements de Chloé n’étaient pas jugés
comme des éléments significatifs dans la situgtioar ses partenaires. Cependant, a la suite de
plusieurs interactions au cours de cet épisodeestl apparu gu'Hector et Chloé avaient
progressivement et conjointement construit et ¢alid méme connaissance « Gurvan conteste
toujours le score », générant chez ces deux él@gspectivement, une attitude d’opposition a
Gurvan, et une attitude de « retrait » a la périghges activités du groupe d’éléves. Autrement dit
les deux éléves ont une connaissance partagée apiuaise a travers des préoccupations
différentes pour Hector, c’'est étre modérateurpair Chloé se résigner a vivre cette situation
comme une perte de temps. En revanche, Gurvanrtageait pas cette connaissance, et s'attendait
au contraire a ce que ses partenaires adoptegbdgmrtements compréhensifs et de soutien a son
égard. Il révéla en effet plusieurs fois, lors @tbconfrontation qu’il « ne [pouvait] rien faire,
parce que si Hector [disait] qu'il fallait mettessitrois points [aux adversaires], [lui ne pouvaith

». Au fil de cet épisode d’'activité collective, lpeoccupations et 'engagement d’Hector ont peu a
peu convergé avec celle de Chloé : ceux-ci visaditminuer les risques de conflits concernant le
score avec leurs adversaires, mais au prix dergaspence d'un conflit avec Gurvan.
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Annexe 5
Mettre a profit un moment de forte incertitude pbien accueillir les éleves

Cette forme d’engagement des enseignants interdptre I'arrivée des premiers éléves et le
démarrage du TP. Avant I'entrée en classe des %ldes enseignants préparent le matériel
nécessaire, tant pour les travaux pratigues deiqig/sque pour les ateliers de confection des
vétements. Les enseignants précisent cependamegupréparation laisse une place aux imprévus
(éléves absents...), car leur priorité est d'étreatisbles pour accueillir sereinement les éleves
quelgue soit leur disponibilité du moment. Conaréat, ils attendent que ces derniers soient dans
la salle de classe pour finaliser la mise en pthceours. Ce qui, a premiére vue, pourrait relever
laxisme de la part des enseignants procéde ed'faie intention délibérée. Ceux-ci nhe souhaitent
pas tout anticiper car ils considérent qu'a ceesinonditions, les éléves doivent étre associés a
I'organisation de leur propre mise au travalil.

En physique par exemple, I'enseignant s’autoriseaartaine incertitude concernant la composition
des groupes et 'affectation des travaux pratig@esir celui-ci, il faut éviter une mise au travail
trop rigide. L'entrée en classe doit « se fairedemceur ». Avant I'entrée en classe des éleves
I'enseignant place sur les paillasses le matééeéssaire aux cing travaux pratiques. Il précisié qu
n'a pas tout prévu mais « suffisamment pour acliuséreinement les éléves et étre disponible ».
Concrétement, il attend que les éléves soient dansalle de physique pour commencer la
distribution des TP. Il sait en effet qu'il devraire face a des imprévus tels que I'absence d'un
éléve, un matériel hors service : « il y a trodé&btoire, je me laisse une part d’adaptation et pai
détend il ne faut pas que ce soit un truc [la ithstion] figé... rigide trop directif..». Pour
I'enseignant I'entrée en classe est un momentl@gié pour observer le groupe et discuter avec les
éléves. Chacun souligne l'importance des premiersmarges avec les éleves et s’accorde un
moment pour « prendre le pouls du groupe ». A plusireprises les enseignants affirment étre tres
attentifs & ce que font et disent les éléves. lusipréoccupations synchrones s’actualisent alors
connaitre I'état d’esprit des éleves, leur dispasitu travail, mais aussi impliquer les éleves les
plus en retrait, régler les probléemes de rotatend P (spécifique a la physique). C’est pourquoi
I'enseignant de physique n’hésite pas a plaisamtec certains éleves « Je continue a privilégier
I'’échange... ¢a leur donne une occasion... de .ndpeda parole.. ».

L'objectif est, a ce moment du cours, de faire émeun climat de classe propice a I'implication
des éléves dans les travaux pratiques « Ce floan@agtionnel... c’est pour organiser une vie de
classe ». Les propos de I'enseignant laissent afipamun état de flow qui permet de donner de la
sérénité a ce moment précis de la vie de la clatseon sent qu'il y a une certaine routine quss’e
installée. lls savent qu’ils ont le temps... ilsrgjagent tranquillement, il y pas de stress..t gas
désagréable non plus... D’ailleurs la distributiorfaie dans le calme. La c’est amusant parce que
c’est Anne Flore qui est la premiére ... elle spedle ce qu'elle a fait alors que Clément, quand |
lui demande si la semaine derniére il a fait le dg3 ultrasons, il me répond et me dit «c'est
possible. Lorsque je m'adresse a Clément, c’estnar@ére de le mettre en valeur:..

Les enseignants multiplient les sollicitations poule les éleves participent au dépassement des
obstacles retardant le démarrage du cours... rodeet ca intéressant que les éleves participent a
débloquer la situation... j'ai la volonté d’aidercette classe, ¢a se passe trés bien ». En physique,
ce moment d’accueil est aussi pour I'enseignantapp®rtunité pour vivre des émotions positives
liées a I'indétermination de la situation.

Anticiper I'action des éléves pour assurer la coatié du TP

Cette forme d’engagement des enseignants consifeigeaun tour de salle au cours duquel ils
visitent chaque groupe d’éléves selon un ordre giedchiné. Ceux-ci interviennent apres que les
éléves ont rejoint leur paillasse ou leur tablet@d&ail. Deux préoccupations organisent alors
'engagement des enseignants : guider le démadadeavail collectif, assurer les conditions de
sécurité et matérielles.

A titre d'illustration en physique, les éleves dR & acoustique » sont les premiers que I'enseignant
vient voir. Il donne les principaux éléments demée de travail afin de passer le moins de temps
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possible avec ce groupe qui, pour des raisons ahisgtion, travaille dans une salle adjacente.
L'objectif de I'enseignant est de se rendre rapiglendisponible pour les quatre TP qui se déroulent
dans la salle de physique. Dans les deux contéxbelés, on constate alors que I'interaction avec
chaque groupe suit un déroulement que nous consislécomme typiques et cycliques,
correspondant a ce que d'autres nomment routinegsionnelle. La premiére intervention de
I'enseignant consiste a anticiper l'activité deévék. Il délivre plusieurs informations qui sont
censées les aider a franchir le premier obstadee @ntinuité du TP en rappelant notamment
I'objectif du TP et le mode opératoire de maniésadgale « Je vais leur dire... pour le TP... en gros
'ordre des tests quils ont a faire... leur précigue lorsqu’ils ont identifié un plastique ils ne
fassent pas les tests sur les plastiques identiféés sur les échantillons qui restent [...] Ce stas
consignes méthodologiques... il faut qu’ils fonatient dans cet ordre la et seulement dans cet
ordre la... C'est la procédure générale mais ilsdanaissent plus ou moins ». Les enseignants
précisent que ces courtes interventions sont friégaeet ont pour effet d’entretenir des dispos#tion

a l'autonomie chez les éléves. Pour cet enseigegdt une condition nécessaire pour maintenir
tous les éléves dans leur travail pratique. Maislela de sa volonté d’'agir pour assurer la
continuité de chaque TP, I'enseignant considérelegi€léves ne doivent pas non plus passer trop
de temps a résoudre certaines difficultés : «gtats de voir ce qu’ils ont fait... je regarde le
montage... souvent il y a des petites erreurs damsolgtage et c’est le cas... je viens voir et on
corrige l'erreur... et je ne viens plus les revwoir

Lors de l'atelier métiers de la mode, I'enseignasenande a chaque groupe de comparer I'état
d’avancée du projet et ce qui a été planifié. ldegpassage dans les groupes, elle jette rapidement
un coup d'ceil sur la fiche qui récapitule les difiites étapes de transformation des vétements et
propose peu ou prou une réorganisation du tragdédatif. Si les éleves sont en retard sur ce gu'il
ont prévu, I'enseignante intervient pour les a@eéaliser certaines opérations « quand je vois que
le groupe n’est pas en avance et qu'ils doiveniqiép entierement une ceinture de pantalon je leur
donne un coup de main...ou encore je sélectionnegoule bon tissu. Il faut qu’ils aient du temps
pour travailler sur les tadches qu’ils n'ont pas léabitude de rencontrer et qui demandent la
mobilisation de plusieurs types de connaissances...

Les interventions de I'enseignant ont donc pouectifj de faire comprendre aux éleves que la
réussite de I'examen (du TP)/projet les obligefai@ des choix et sans doute a sacrifier quelques
points ou simplifier certains éléments de conceptiour escompter une note honorable ou terminer
I'ensemble de vétements pour le défilé de fin démscolaire.

Appréhender la compréhension du TP par les éléves

Cette forme d’engagement se concrétise lors duiagasies enseignants a la table de travail ou a la
suite d’'une demande d’aide des éléves. Dans dettstance, les enseignants explorent leur degré
de compréhension du TP ou de la tache. Dans éettmstance les préoccupations synchrones sous
jacentes a I'engagement des enseignants sonte: dapliciter aux éleves ce gu’ils ont fait et ce
gu’ils ont compris des consignes, comprendre célguajue les éléves, montrer et expliciter la fagon
de réaliser certaines opérations en mobilisantodmigment I'action et le raisonnement. lls agissent
en suivant un déroulement type. Leur premiére actionsiste a questionner les éléves sur les
procédures suivies pour obtenir les premiers ré@suliCette rapide enquéte débouche sur deux
scénarii types : soit le travail produit est conferau travail prescrit et attendu; soit I'enseidrest
confronté a une erreur qui le contraint a recherelvec les éleves des pistes de résolution. En
physique, la premiére action de I'enseignant cémsisprendre connaissance de ce que les éléeves
ont réalisé en son absence : « J'attends de vaju'ds ont fait... je regarde le montage... souvent

il y a des petites erreurs dans le montage et IBesds... je viens voir et on corrige I'erreur.. jeet

ne viens plus les revoir ». Dans ce cas de figexex dcénarii ont été identifiés : soit I'erreur est
immédiatement identifiée par I'enseignant et résalwec I'éleve soit I'erreur n'est pas repérée
immédiatement par le professeur. Dans le second’easeignant reprend pas a pas les étapes du
TP/ou du projet de conception « je prends tout ¢elenopératoire au début ..... je leur dis on va
commencer par le début... ». Il considére alors crueue disent les éleves de leur activité ne
correspond pas a ce qui fait réellement obstatdepadursuite du TP ou a ce qui provoque I'erreur
en termes de résultat. Tout en écoutant les élégasegignant observe la conformité de leur travail
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par rapport aux modes opératoires prescrits/prafdta, je suis avec les filles en [TP] optique. Je
leur demande si ¢a va et elles me répondent betrggas. alors je regarde avec elles ou elles en
sont... elles ne comprenaient pas la position diémed par rapport au schéma...la lampe est devant
elle elles sur le schéma et dans la réalité etléaee a elles il faut retourner le schéma... mais ce
sont elles qui ont positionné le matériel... doltesene voient pas trop... le rayon émergeant..selle
sont perdues et moi je ne sais pas... je n‘arragdvoir ou elles sont perdues... puisqu’elles ont
bien fait le montage. La difficulté, c’est que senvils posent une question qui ne correspond pas
toujours a la difficulté qu’ils rencontrent... »

Parfois pendant plusieurs minutes I'enseignant tecattentivement les éléves, leur demande
d’expliciter ce qu'ils ont fait et compris pour cer le véritable obstacle a la poursuite du TR e«
serait trop facile... dans la maniéere dont ils pose question, j'essaie d’analyser rapidement teut
gu'ils disent pour bien identifier ce fameux ob#tac des fois du premier coup on I'a, des fois
méme moi je me trompe.. ». En adoptant une postmgathique, il se met a la place de I'éléve a
partir de ce que celui-ci lui dit.

Les enseignants savent que ce n’est pas parcegpedcédures sont annoncées que leur réalisation
n'est pas problématique. La correction de I'err€opere au cours d’interactions sociales avec le
petit groupe d’éléves au cours de laquelle I'emsi) commente son action liée au suivi de la
procédure. En physique, I'enseignant relit les ipres et réalise ce qu'il faut faire en commentant
a haute voix ses actions : « La, je n'ai pas enateatifié I'obstacle... on a mis en route, je leur
montre, ben voila le rayon... Je leur montre sufferéel... et c’'est la que je me rends compte
gu’elle réalise ... ah rayon émergeant... elle émergenéme temps et je lui retourne la feuille. Je
me dis qu’elle a compris... c’était un problemergigérage spatial et ce n'était pas ce qui ressortai
de leur questionnement. Je suis content de mai.délaloqué une situation ». Dans le cadre du
PPCP, I'enseignant encourage les éleves a explagtgui les conduit a vouloir s’écarter du projet
initial. En effet, a plusieurs reprises, les éléwa annoncé leur intention de modifier le(s)
vétement(s) pour simplifier les opérations a réalison ne va pas y arriver, on va galérer.. ». En
incitant les éleves du groupe a argumenter la idécisollective I'enseignant les encourager a
interpréter difféeremment la difficulté : « La, jewx leur montrer que cette partie du projet est
réalisable et ne mérite pas d'étre redéfinie.quet la décision n’est pas celle du groupe mais de
Gwen ».

Anticiper et saisir les erreurs pour se focalisar ks apprentissages

Cette forme d’engagement intervient a chaque fois Igs enseignants considérent, soit que la
demande d’aide des éléves porte sur une diffiqudfée cruciale en termes d’apprentissage, soit que
'erreur constatée ou a venir est une opportundgar plélivrer ou rappeler des connaissances
disciplinaires. A plusieurs reprises les enseighaappellent en effet qu’ils attendent I'occurrence
de certaines erreurs prévisibles. Dans ces morilgsisnt particulierement vigilants et surveillént
distance l'activité des éléves. Lorsqu’ils reperemte telle opportunité, les enseignants les
rejoignent pour leur demander ce qu'’ils ont troaudroduit et ou s’ils pergoivent le décalage entre
ce gu'ils font et ce qui a été demandé, et ce @'l pensent. Les préoccupations des enseignants
sont variées et s’actualisent progressivement Eoferme chronologique suivante: a) encourager
les éléves a situer leurs actions, b) attirerdigibn sur I'objectif a atteindre, c) inciter ldgwes a
interroger leur(s) résultat(s), d) faire explicitea difficulté rencontrée, e) accompagner le
développement du raisonnement de I'éléve, f) eragmirles éléves.

En physique, a plusieurs reprises I'enseignantiggéqu’il attend I'occurrence de « certaines
erreurs typiques ». A titre d'illustration, au TPuliason », il observe les éléves calculer la
fréquence : «ca c'est un exercice qu’ils peuvertiraa I'examen... pas forcément avec ces
ultrasons. Je les laisse faire... c'est un exerciganjintéresse plus que le TP des ultrasons en lui
méme [...] lire une période c’est quelque chose sgudbivent faire seuls... Je les laisse
volontairement faire parce que je sais qu'ils senfveront dans la lecture du balayage de temps
parce qu'ils travaillent en milliéme de temps eitdavont travailler en microsecondes ». Lorsqie le
éleves ont terminé I'opération demandée, ici déteemla période du signal recu en secondes et
calculer sa fréquence en hertz, I'enseignant fegtgour leur demander ce qu'ils ont trouvé :a« L
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on va avoir du microseconde... c’est I'erreur gaéignds avec succes... puisqu’ils... C’est dans
leur habitude de travail quand ils travaillent av@scilloscope, c’est toujours le millieme de
seconde ». L'étape suivante consiste a pointeaiosréléments de l'activité afin d’accompagner la
correction de I'erreur ou la résolution du problér@éest par un questionnement de type inductif
gue les éléves sont invités a reprendre et vétdieonformité de certaines opérations. « Et moi je
leur montre... attention tu ne lis pas ce qui est.écils ne lisent pas ce qui est écrit... ils diseat
gu’ils aimeraient lire ». L’enseignant les questiersur les précautions a prendre pour réussir cette
action : « je suis content parce qu’on a un quesgment, combien il faut voir de période...pour
faire une bonne mesure... il y en a un qui anndnpais un autre intervient non 2 parce qu'il faut
bien la voir. Je trouve que c’est bien. C'est putifiuLe fait de comprendre comment on la
mesure... je trouve l'intérét d’étre précis. Sdage trop.... |l faut mettre la bonne périodex..
Lors de ces épisodes les communications des éigigeent & penser que leurs préoccupations sont
congruentes avec celles de I'enseignant pour reloberune solution conforme a I'objectif de
production/TP.

Dans l'atelier métiers de la mode, a travers cedage, I'enseignante attend que les éléves
comprennent leur erreur et découvrent progressinen® qu'il faut faire pour réussir a assembler
le short et le pantalon (articulation résultatségdures) : « 1a, je leur propose de rappeler 'diée
départ puis de pointer les solutions possibles poerle short passe sur le pantalon. Je cherche a
impliquer les deux éleves responsables de cettae whr projet ». Elle oriente leur focalisation en
pointant et en faisant invalider ce qui ne convigas et, ou valider ce qui est souhaité « |a,|e le
montre que couper le jean n'est pas prévu ; elajgelution de Ludivine [dépiquer la ceinture] est
envisageable mais peut étre pas moins colteuséidée originelle ».

Cette aide au repérage d’'éléments significatifageen désignant, en manipulant les objets, éi, |
vétement. Ce procédé favorise I'émergence d'uneveitaiinterprétation de la situation par les
éleves. L'enseignante souhaite aussi que les élgeagagent dans un débat d’idées au cours
duquel elle va les inciter a mobiliser des argumesttlicitant des connaissances plurielles. Elle
précise en entretien qu’elle ne décide jamais pesiréleves des choix dans le projet ; elle se
contente de poser des questions sur la cohéresadédesions et options prises par rapport au sens
global du projet de production.
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Annexe 6

Interaction et processus dynamique d'articulation @s cours d'expérience en atelier « métiers
de la mode »

Cette deuxieme partie porte sur la description’aidulation des cours d’expérience en PPCP,
articulation au cours de laquelle I'activité denkeignante a été considérée comme signifiante par
les éleves dans la mesure ou elle a modifié legagament et la dynamique de leur projet collectif.
Pour considérer comme typiques certains épisodesétpiences d’ateliers en petits groupes, nous
avons mobilisé deux indicateurs : I'énonciationuréente par les éléves ou I'enseignante de la
signification de leur engagement, la fréquence dioence des caractéristiques de leur activité
collective dans d’autres lecons analysées.

Dans le cadre de ce rapport nous avons choisi dé&reléne forme typique de coordination entre
I'activité de I'enseignant et des éleves, qualifite aide a la résolution d’'un probleme ». Celle-ci
se caractérise par une succession d’épisodes asl @esquels I'enseignante, a travers I'utilisation
de différents objets, accompagne les éléves lorsladeésolution de difficultés liées a la

conception/confection d’'une partie du vétement.

Aide a la résolution d’'un probléme

La forme typique de l'activité collective que nopiesentons est illustrée ici par deux segments
d’activité saisis lors de la réalisation du patdmnl’évasé du pantalon. Le premier intervient entre
les 28éme et 32éme minutes et décrit la dynamigueodconstruction de la forme globale de
I'évasé du pantalon. Le second se déroule entreti@isie et 59éme minutes et présente le processus
de co-construction de la solution technique pomstoire cette forme.

Co-construction de la signification du choix devb&é en termes de contraintes associées

A la suite des séquences que nous venons danghserhaut, Gwen et Anaik se sont mis a
travailler ensemble afin de transformer le pantgbaur lui donner une forme évasée du bas
jusqu’au genou. Mais les éleves rencontrent ddisulies pour concevoir cette forme. Au début de
I'épisode qui suit elles en sont a la réalisatiarpdtron.

Gwen interpelle I'enseignante en lui faisant paes dlifficultés a dessiner le patron du tissu de
I'évasé du pantalon : « On ne sait pas commerg faipatron du tissu que I'on va rajouter au bas de
la jambe... alors en bas on a ajouté la méme vafzur mais pour monter il faut que I'on diminue
puisque ¢a va jusqu’au genou ». L'enseignante 'gat assise, saisit le jean et le met a plat sur la
table : « Tu viens de me dire en bas on a ajowtévaleur de 42, vous I'avez rajoutée ou ? ». Gwen
répond : « Sur le patron » ce qui conduit I'ensaida a interroger les éleves sur la valeur 42 :
« Vous allez élargir le pantalon a 42 » et a ousribas du pantalon pour montrer ce que sera la
largeur totale de I'évasé. Anaik intervient pouedi« ¢a fait grand ». Cette intervention conduit
'enseignante a simuler avec ses mains la taibleaé « Vous aurez ¢a plus ¢a, et ¢ca fera 42 ? ».
Gwen confirme que c’est bien ce gu’elles souhaitei@nseignante conclut cette premiére phase
par une affirmation : « Donc, il y a une pointg@uger » que confirment les éleves.

L’enseignante enchaine en demandant aux éléveagiiier le morceau de tissu et de le tracer a la
craie sur la table : « Donc ¢a c’est la base, in@tg que ¢a [la partie gauche de la table] ce@oit
tissu marron... donc tu viens de me dire on... turascraie tailleur ? ». Aprés avoir récupéré une
craie, elle poursuit : « Donc tu viens de me dine gous voulez faire le bas du pantalon a 42... ¢a
[largeur du pantalon] fait combien ? ». Gwen répend moitié de 42 » ; réponse que reprend
I'enseignante et qu’elle compléte par la questiosée initialement par Gwen : « 21. Donc je
rajoute deux fois 21, 42 le double de la largeupantalon [elle fait une marque sur la table & 42cm
du bord extérieur du pantalon] et ce que vous tleer@ savoir c’est la hauteur de la pointe [du
triangle] ? ». Gwen confirme et propose une satufieoquée gquelques minutes plutét avec Anaik :
« Quais... on va jusqu’au genou ? ». L'enseignauiteépond qu’'elles décident : « C’est vous qui
décidez de la hauteur ». Ceci conduit alors Gweappeler le critere esthétique du vétement :
« ouais mais, il y a la forme aussi » et avec lgtdale trace une ligne du bas de la pointe vers |
genou. L’enseignante demande alors de lui mon&grequéelle veut en pointant une autre question :
« Dessine ce que tu veux... [elle lui donne laedrast-ce que tu veux une ligne droite, courbe ? »
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Gwen dessine alors une ligne courbe sous le redmrBenseignante et d’Anaik. L'enseignante
demande de dire ce gu’elle a voulu représenter @fonme : « La tu as dessiné une ligne qui est
plutét ... on avait utilisé des mots pour ca... concaveconvexe..». Gwen fait part de ses
souvenirs : « Ouais mais je ne sais plus lequebntre avec ses mains...concave, c’'est comme ¢a
et convexe comme ¢a ». L'enseignante sollicitesaforaik : « T'en penses quoi Anaik ?» qui tente
d’esquiver la question : « J'ai pas vu ¢a moi »salgue Gwen l'interpelle en lui disant « Si si tu
étais la ». L’enseignante entreprend alors unei@tpn des différentes formes : « Si tu veux ce
cOté, ca va étre en creux... convexe ? Montre &gamt avec le doigt... 1a tu as tracé une ligne
concave ». Gwen intervient : « Ou une ligne dreite’enseignante précise qu’elles vont devoir
essayer pour choisir : « Il va falloir faire desads... qu’est ce que ca va donner [dessine avec le
doigt] comme allure générale.. » et indique le®asta réaliser avant de se lever pour rejoindre un
autre groupe : « Vous allez prendre du papiergihya en dessous, vous allez faire plusieurs essais
avec une ligne concave, convexe et droite et vhaschez celle qui sera la plus harmonieuse pour
arriver soit au genou, soit un peu plus haut. Viaites ¢a vite fait sur un papier, vous faites deux
ou trois essais puis vous choisissez....D'accord ? ».

Une stratégie d’enquéte débouchant sur des préatimus et des attentes convergentes

L’entretien d’autoconfrontation mené avec I'enseigie montre que les préoccupations plurielles et
synchrones sont de l'ordre de : (a) identifier ilentions des éléves (b) comprendre la maniére
dont les éléves posent le probleme (c) repérepgmrtunités de la situation pour leur faire
mobiliser des connaissances issues d’expériencet¢m Ses attentes sont (a) que les éleves
prennent en considération I'esthétique du pant@pu’elles identifient les opérations a réaliser.

L'action menée par I'enseignante s'apparente aamngpéte minutieuse, qui conformément a ses
préoccupations, vise a comprendre comment fairgresser les éleves, mais en respectant leurs
intentions et le projet. Cette stratégie complelengléte conduit progressivement les éleves a
exprimer des doutes relatifs a leur activité deception afin ensuite de rechercher les actions a
mener pour réaliser le patron de I'évasé du pamtalo

Cette stratégie d’enquéte influence les engagendestgléves. En effet, au cours de ce segment, les
préoccupations de Gwen sont a la fois de : (a)imgprclairement ses difficultés a 'enseignante (b)
trouver la hauteur et la forme du patron (c) réali;n patron respectant le style de I'ensemble. Ell
attend que I'enseignante les aide a repérer lg ga@mét du triangle et évalue les premiéres astio
réalisées. Lors de I'entretien, Anaik a expliquélig écoutait attentivement I'’échange entre Gwen
et I'enseighante pour comprendre ce qu’elles altalevoir faire ensemble.

Lors de cet épisode, la reconstruction de la dygaesituationnelle et de I'articulation des acésit
individuelles met en évidence une convergence dascpupations entre les éléves et I'enseignante.
C’est par un questionnement visant a la fois I'exaition par les éléves de ce qu'elles ont
lintention de réaliser et une évaluation d'une ndiigation partagée que, progressivement,
I'enseignante accéde a leurs préoccupations etra &tentes. Mais ce travail d’enquéte produit en
retour un partage des artefacts que I'enseignatiliseupour faire mobiliser des connaissances
passées (les notions de courbes convexes et canchese procédures de constructions et
d'utilisations des patrons...) et pour faire progeedss éleves sur I'identification et I'anticipatio
des opérations a mener.

Résoudre le probleme lié a la forme du patron

Le dernier segment que nous avons choisi de pe¥sesit caractérisé par une articulation collective
au cours de laquelle I'enseignante guide et accgn®géa résolution par les éléves du probléme de
la forme de I'évasé. Ce segment intervient vingatrgl minutes aprés celui qui a été décrit
précédemment. Dans l'intervalle de temps, Anaiwen ont choisi une ligne droite, puis tracé et
découpé le patron de I'’évasé. Avant de I'épinglepantalon, elles se sont interrogées sur la forme
triangulaire du patron et notamment sur la pertieede son angle rectangle. Elles ont demandé
l'avis de Ludivine qui a confirmé leur doute. Néanins, elles ont choisi de poursuivre leur travail
et d’épingler le patron. Alors gu’elles s’apprétdia poser les dernieres épingles, I'enseignante es
passeée les voir pour leur demander de I'avertggoelles auraient terminé.
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L’enseignante n’attend pas d'étre sollicitée powrniv s'asseoir a la table des éléves.
Immédiatement Gwen intervient : « Ca ne va pasendeignante reprend : « Qu'est ce qui ne va
pas ? ». Gwen répond : « La forme ». L’enseignaotgiiesce : « C'est la forme... bon », puis tout
en se levant et présentant le jean face aux é@hekeur rappelle leur projet : « Une fois finpus
voulez une pointe et la vous arrivez a la conclusjoe ca ne va pas ». Gwen montre la partie haute
du triangle : « Ben Ia, il faut pas que ce soifitdrpce que I'enseignante répete : « Il faut pae ce
soit droit » et tourne le jean. Gwen confirme : @N\». L’enseignante pointe leur difficulté de
compréhension : « Et pourtant, quand vous le dessaiest un triangle », et présente le pantalon de
cbté. « Est-ce que de dos ¢a conviendrait la f@meGwen et Anaik répondent d’'une méme voix :
« Quais ». L’enseignante poursuit sa démonstratioBe dos, ¢a conviendrait [oriente le jean vers
Anaik] ; c’est ce a quoi vous voulez aboutir ?»s l&eéves valident tour & tour cette proposition.
L’enseignante poursuit en orientant difféeremmergdatalon : « Et devant, ¢a ne vous convient pas
... devant, c'est pas la forme que vous voulez obteni Gwen intervient: « Ben on veut la méme
chose que derriere ». L’'enseignante reprend lgsogrde Gwen en posant le probléme : « Ah vous
voulez la méme chose que derriére, comment faine @air la méme chose que derriére ? ». Gwen
s'empare alors du pantalon en I'orientant de fagomontrer ce qu’elles veulent en disant : « Il faut
avoir le milieu déja ». L’enseignante lui proposel'@entifier et de le tracer : « Il est ou le rai ?
Ben tracez-le ! ». Elle place le patron a plat facEwen... « Il serait ou votre milieu ? » Gwen
répond : « Ben déja, il faut changer la forme eut lbalL’enseignante s’assoit en disant : « C'est-a-
dire ». Gwen prend un crayon : « Je voyais plugruan comme ca ». Elle commence a tracer la
hauteur du triangle puis s’arréte en disant : «UWasriangle rectangle, il faut que les deux cétés
soient pareils ». L'enseignante linterroge alo«sSi c’est pas un triangle rectangle:.. Gwen
répond : « Un triangle isocele ». L'enseignante rpoii son questionnement: « Il sera ou le
milieu ?». Gwen: montre le milieu sur le patron..Or est vraiment béte!». Lors de
l'autoconfrontation Gwen explicitera avec précisies éléments qui lui ont permis de trouver la
solution : « Elle dit de montrer, de dessiner ce kpn voudrait en fait... et c'est la que je desst
que l'idée du triangle isocele me vient, et jedrecmilieu pour voir si ¢a correspond ». Anaik qui
'observe & ce moment claque des doigts pour meteifesa satisfaction. L'enseignante tente de les
rassurer : « Vous étes pas bétes puisque vousrawwz la solution, est-ce que c’est étre bétesca ?
et ajoute : « Non, il fallait passer par la ». Gwe&pond : « Ouais mais on aurait pu y penser
avant ». L’enseignante se leve pour rejoindre dreagroupe alors que Gwen et Anaik commencent
a retirer les épingles du patron.

Lors de ce segment la dynamique de larticulatiaflective des activités des éléves et de
I'enseignante est organisée par la recherche dahwtion conforme a I'objectif de production. Les
préoccupations des protagonistes sont converge@iltes de I'enseignante sont plurielles et
s'actualisent progressivement sous la forme chomiglie suivante: a) encourager les éleves a
situer leurs actions, b) attirer I'attention surblat a atteindre, c) inciter les éléves a interrdge
conformité de leur patron, confronter les élévespaobléme d) faire expliciter la difficulté
rencontrée, e) faire valider ce qui convient, aqeagmer le développement du raisonnement de
I'éleve, f) encourager les éleves. A travers calgge, celle-ci attend que les éleves comprennent
'obstacle et découvrent progressivement ce quliitffaire pour obtenir la forme du patron
conforme a leurs attentes. A travers ce guidagies-ceattend que les éleves repérent ce qui fait
obstacle a leur projet de production, et qu'ellésadivrent progressivement les opérations et les
connaissances a mobiliser pour produire un évasi®roe a leurs attentes. Pour cela, elle oriente
leur perception en pointant et en faisant valideguai ne convient pas et ce qui est souhaité. Cette
aide au repérage d’éléments signifiants dans ltgige I'enseignante favorise I'émergence d’'une
nouvelle interprétation de la situation par lesvé$ tout en garantissant la préservation de leur
réelle autonomie. L’enseignante guide aussi legeélen les interrogeant sur les différentes formes
possibles du triangle (« Si ce n'est pas une tlaangctangle ..»). Cet élément se comporte alors
comme une clé d'interprétation (un interprétant) mermet a I'éleve de comprendre la source de
I'erreur.

L’activité de I'enseignante dans cette situatiomdpit des effets sur l'activité des éléves et
notamment sur celle de Gwen. Cette derniere mosgdieengagement en actualisant de nouvelles
préoccupations a) Identifier les causes de I'efrédirComprendre pourquoi la forme convient
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derriere, c) Obtenir la méme forme devant et dexyi®) Trouver la solution du probléme. Lors de
cet épisode, nous considérons que Gwen a validéypes suivants: « La forme d'un patron
d’évasé de bas de pantalon doit étre un triangleele », « Pour plus d’efficacité, il faut vérifier
conformité du patron par rapport au projet avanté@ngler », « I'enseignante préfére nous faire
découvrir la solution que de nous la donner ».
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Résumé

S’il est maintenant largement admis dans le chaenpéducation et de la formation que la
participation a un collectif a des incidences &pprentissage, les processus et les formes
d’interactions spontanées entre les apprenantamé&umes, et entre les apprenants et les
enseignants (ou formateurs) sont encore largeméobmmus voire énigmatiques. C’est afin
de contribuer a la compréhension de ses interac@bra une meilleure connaissance de
I'activité collective en situation d’apprentissaga classe et en formation qu’ont été
entrepris les travaux évoqués dans cette note dinese. Celle-ci présente et met en
perspective les résultats saillants d’'un prograndeeecherche en sciences de I'éducation
qui s’'inscrit dans le cadre théorique et méthodoleg du cours d’action issu de
'ergonomie cognitive des situations de travail. dgnamique de ce programme est
stimulée par une double visée car, outre la préalucte connaissances scientifiques, celui-
ci est engagé dans une perspective ergonomiquéedaila conception de situations de
formation.

L’activité des participants aux enquétes empirigesisici analysée en relation avec leur
situation matérielle et sociale en se référant & pimtnoménologie de I'activité humaine.
A partir des significations accompagnant leur véomeédiat en situation, ces analyses
portent & la fois sur la description et la compnd&ien de I'organisation et sur la
transformation de [I'activité¢ d'éléves, de stagiairenseignants et d’enseignants
expérimentés dans différentes disciplines scolaires

Les résultats permettent de caractériser les md@egjagements de formés au sein de
collectifs, ainsi que les objets et les formes tdliactions au sein de configurations
d’activités collectives. lls mettent en évidence lgrocessus cognitifs émergeant des
interactions spontanées qui permettent aux actders’ajuster et de transformer leur
activité pour répondre aux exigences des tachdaiseoou professionnelles. Ces résultats
sont envisagés en relation avec d'autres travawmduits dans différents champs de
pratiqgues. Cette note de synthése propose égalemmenprésentation d’un programme
praxéologique de formation a I'enseignement quicoétise une forme d’articulation
singuliere entre recherche et formation.
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