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Formation et pratiques d’enseignement en questions

L’entretien d’autoconfrontation comme voie
de développement professionnel des étudiants?

Marc BLONDEAU!, (Haute Ecole Galilée-UCLouvain, Belgique)
Anais LAURENT? (Haute Ecole Galilée, Belgique) et
Catherine VAN NIEUWENHOVEN? (UCLouvain, Belgique)

Cet article rend compte d'une recherche sur le développement professionnel
d’étudiants ayant participé a des entretiens d’autoconfrontation (AC) dans le
cadre d’une recherche doctorale. Dans la recherche doctorale, ces entretiens
avaient pour objectif de mener les étudiants a I’expression simple de ce qui a été
vécu pendant leurs séquences de cours filmées, sans générer d’apprentissages
consécutifs a ceux-ci, en référence aux AC de premier niveau selon Theureau
(2010). Cependant, la littérature pointe les AC comme un levier de développe-
ment professionnel puissant (Beckers & Leroy, 2010; Bertone & Saujat, 2013; Cha-
lies, Gaudin, & Tribet, 2015; Leroy, 2011) par le discours méme d’un sujet sur son
activité, adressé a autrui (Clot, Faita, Fernandez, & Scheller, 2000; Faita & Vieira,
2003). Nous les avons donc interrogés pour savoir si (1), malgré nos précautions,
les AC ont généré de la réflexivité, (2) si cette posture réflexive a été la source de
développement professionnel (Mukamurera, 2014) et (3) si ce développement
professionnel va dans le sens d’'une normalisation des pratiques ou s’inscrit dans
une perspective développementale (Perrin, 2018). Nous avons également récol-
té leurs arguments pour une potentielle utilisation de I’'AC dans des dispositifs de
formation.

Mots-clés:Formation initiale des enseignants, autoconfrontation, développement
professionnel

Introduction

La problématique traitée dans cet article s’inscrit dans le cadre plus géne-
ral d’une recherche doctorale portant sur I’analyse de l'activité des ensei-
gnants stagiaires en formation initiale (ESFI) d’instituteur primaire en Fédé-
ration Wallonie-Bruxelles en Belgique (FWB). Celle-ci vise a comprendre
les mécanismes de développement professionnel en jeu lors des stages en
étudiant (1) ce que les ESFI s’efforcent de faire (Daguzon & Goigoux, 2012)
pendant les stages, (2) ce qu’ils apprennent de ces essais et (3) comment ils
I’apprennent.

Cette recherche doctorale s’inscrit dans le paradigme de l’activité (Durand,
2009; Hubault, 1996; Yvon & Saussez, 2010) dans la mesure ou elle vise a
comprendre les transformations des habitudes de pratiques réelles des ESFI

1. Contact: marc.blondeau@galilee.be
2. Contact: laurent.anais@hotmail.com
3. Contact: catherine.vannieuwenhoven@uclouvain.be
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(Barbier, 2017), en analysant «le flux des significations construites a chaque
instant et la construction () de connaissances accompagnant cette activité»
(Serres, 2006, p.41). Par ailleurs, elle se positionne dans une perspective
non déficitaire car nous considérons, a l'instar de Malo (2006, 2008, 2011),
que I’ESFI posséde des schémes d’action et de compréhension qui lui per-
mettent d’agir dans la classe et qui évolueront en fonction de I’expérience
qu’il acquerra. La présence de ces schémes permet donc de postuler la
cohérence de l'activité de I’ESFI de son point de vue, méme si cette acti-
vité n’apparait pas d’emblée pertinente a un oeil expert ou en regard des
compétences dont la maitrise est attendue en fin de formation. Finalement,
notre recherche doctorale a une visée compréhensive et non intervention-
niste (Paillé & Mucchielli, 2016) dans la mesure ou le dispositif de recherche
n’a pas pour ambition de transformer ’activité des étudiants, mais bien de
I’analyser afin de la comprendre.

En particulier, dans cette thése, nous convoquons le cadre théorique du
cours d’action (Theureau, 2004, 2006) pour I'intérét qu’il a a comprendre la
dynamique de la production de sens par un acteur plongé dans couplage
structurel (Varela, 1989) asymétrique avec son environnement. En effet, le
cours d’action considére qu’un individu choisit dans son environnement les
événements ou indices qui font sens pour lui, en fonction de ses systémes de
référence et de ses préoccupations, pour construire, a ses yeux, ’histoire de
cette relation et des transformations qui ’'accompagnent. Le cours d’action
émet aussi I’hypothése forte que cette activité, ce couplage et cette pro-
duction de sens sont accompagnés d'un niveau de conscience, appelée
conscience préréflexive ou expérience (Theureau, 2006), qui est mimable,
montrable et racontable, moyennant des moyens adéquats, a tout moment.
Un de ces moyens est I’AC, sur laquelle nous revenons en détails ci-dessous.

Pour ce faire, nous avons filmé onze étudiantes et étudiants en stage lors de
chacune des trois années de leur cursus. Nous avons ensuite repéré dans les
vidéos des moments emblématiques de legon (entrée en classe, ouverture
de l’'activité collective, passation de consignes, transition, mise en commun,
etc.) en référence a Bourbao (2010). Pour chacun de ces moments, nous
avons réalisé une AC (Blondeau, 2018; Boubée, 2010; Rix & Lievre, 2005;
Theureau, 2010), durant laquel I’étudiant est invité, sur la base de la trace
vidéo de son activité, a se projeter dans le moment filmé et a expliciter ce
qu’il a fait, vécu, pensé, ressenti, etc. au moment ou il I’a fait, vécu, pensé,
ressenti, etc.

Lors de I’AC, nous avons commencé par expliquer les buts de notre re-
cherche. Nous avons établi un contrat avec I’étudiant (possibilité de retrait,
utilisation des données, non-ingérence de la recherche dans I’évaluation du
cursus). Nous avons donné les consignes de participation (commentaire sur
ce qu’il se passe lors de l'activité et pas de jugement, déroulement de la
bande et arrét par I’'un ou I'autre). Nous avons ensuite lancé la vidéo et posé
des questions durant les arréts. Ces questions étaient de nature descriptive
(Theureau, 2006, 2010; Vermersh, 2010), I'invitant a expliciter ses actions
pour récolter les unités de sens construites au fur et a mesure de l’activité
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(Theureau, 2010). Les questions portaient en priorité sur les actions, puis sur
les indices, préoccupations et références qui orientaient son action et, enfin,
sur la validation (ou invalidation de ses actions) avec ou sans expression de
nouvelles constructions (ou de transformations) de systémes de référence
(Theureau, 2006, 2010). Une posture d’accompagnementetd’encouragement
était utilisée, avec des manifestations physiques (posture gestuée, acquies-
cement ) et orales (réponses en miroir, soutiens a I’explicitation) (Blondeau,
2018; Vermersh, 2010).

Cependant, selon les auteurs, une tension existe dans les fonctions de I’AC.
Selon Theureau (2010, p.295), pour les AC qu’il appelle de premier niveau
et sur lesquelles nous reviendrons,

«les méthodes d’expression de la conscience préréflexive ne visent pas
de nouvelles prises de conscience, () mais, au contraire, cherchent a les
éviter ou, si elles se produisent, a les distinguer de ’expression de la
conscience préréflexive et a en limiter les effets sur la suite de I’entretien».

En revanche, I’AC est également reconnue comme un levier de développe-
ment professionnel puissant (Beckers & Leroy, 2010; Bertone & Saujat, 2013;
Chalies et al., 2015; Leroy, 2011) par le discours méme d’un sujet sur son
activité, adressé a autrui (Clot et al., 2000; Faita & Vieira, 2003).

Dans le cadre de cet article, nous souhaitons poser la question de l'effet de
ces AC sur les ESFI qui ont participé a la recherche. En effet, nous souhai-
tons questionner la tension entre notre volonté non interventionniste, rela-
tive aux AC de premier niveau selon Theureau (2010), et 'impossibilité rele-
vée dans la littérature de mener une AC sans générer de transformations de
I’activité. Ainsi, nous tentons de savoir si (1) 'AC, malgré nos précautions et
positionnements revendiqués, a mis 1’étudiant dans une posture réflexive
(Guillemette & Gauthier, 2008), (2) si cette posture réflexive a été la source
de développement professionnel (Mukamurera, 2014) et (3) si ce dévelop-
pement professionnel va dans le sens d’une normalisation des pratiques
(orienté par l'institut de formation vers une maitrise de gestes profession-
nels définis appartenant a une forme de culture de la profession) ou s’inscrit
dans une perspective développementale (orienté vers le développement
des compétences déja émergentes chez I’étudiant) (Perrin, 2018).

Ces questions nous interpellent a deux niveaux: comme chercheurs, d’'une
part, pour tenir compte dans nos résultats du potentiel effet de la méthodo-
logie de notre recherche sur notre échantillon; comme formateurs, d’autre
part, pour s’interroger sur la pertinence de transformer le dispositif de re-
cherche en dispositif de formation afin de profiter de ses potentiels béné-
fices.

Dans cet article, nous présentons dans un premier temps le cadre théorique
sur I’AC avec un accent particulier sur la tension que nous avons évoquée
plus haut. Nous exposons notamment en quoi I’AC peut déclencher des pro-
cessus de réflexivité qui sous-tendent eux-mémes le développement pro-
fessionnel (qu’il soit normatif ou développemental). Nous proposons ensuite
la méthodologie élaborée pour répondre a nos questions de recherche.
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Nous exposons les résultats récoltés et I’analyse que nous en faisons pour
répondre aux questions posées. Finalement, nous présentons une conclu-
sion qui récapitule les grands axes de notre recherche avant d’en discuter
les limites et les perspectives.

L’autoconfrontation: un processus qui engage la réflexivité ?

Dans cette partie théorique, nous commengons par définir ’AC. Nous ex-
plorons ensuite les deux niveaux d’AC définis par Theureau (2010) et exa-
minons en quoi le second, au contraire du premier, mobilise les capacités
réflexives, au sens de praticien réflexif défini par Schén (1983). Nous exami-
nons ensuite en quoi cette réflexivité peut théoriquement favoriser un déve-
loppement professionnel, qu’il soit normatif ou développemental.

I’autoconfrontation

L’AC est une technique de verbalisation différée de I'activité d’un sujet, gé-
néralement confronté a une trace de son activité (Van der Maren & Yvon,
2009), afin de dépasser la recomposition normative et/ou fabulatrice (Theu-
reau, 1992). Il s’agit donc de proposer a un acteur, sur la base de la trace
qui lui est soumise, de se resituer dans l'action (Rix & Lievre, 2005; Theu-
reau, 2010) afin qu'’il explique ce qu'’il a fait, vécu, ressenti, pensé, compris.
L’approche francophone de l’ergonomie de l'activité (Barbier & Durand,
2003; Durand, 2009; Yvon & Saussez, 2010) s’est emparée de cette métho-
dologie (Boubée, 2010). Plusieurs usages en sont faits, qui consistent géné-
ralement a mettre a jour la dimension invisible de ’activité. Cette dimension
résulte du conflit de logiques qui existe entre ce qui est prescrit a un acteur
et 'effort que cela lui demande pour faire ce qui lui est prescrit (Hubault,
1996). Cet écart donne naissance a des compromis opératoires nécessaires
pour que l'acteur puisse réaliser la tache qui lui est prescrite. Ainsi, son acti-
vité se compose des actions qu’il réalise et qui sont visibles, notamment par
un observateur extérieur, mais aussi d’'une série de délibérations internes
qui, elles, ne le sont pas. La mise a jour de cette part invisible de l'activité
se fait dans différents buts, selon différents courants. Citons par exemple la
didactique professionnelle (Pastré, 2002) qui cherche a mettre a jour les in-
variants opératoires d’une activité; la clinique de I’activité (Clot et al., 2000),
qui, a travers des autoconfrontations simples et croisées, cherche a mettre
en évidence ce qu’elle nomme les genres et les styles, ce qui rapproche ou
sépare deux acteurs réalisant la méme activité; ou le cours d’action (Theu-
reau, 2004, 2006) qui propose deux niveaux d’AC. C’est sur ceux-ci que nous
nous penchons particuliérement.

L’autoconfrontation de premier niveau: recueillir la conscience
préréflexive

Selon la théorie du cours d’action, I’AC de premier niveau vise I’expression
différée de la conscience préréflexive (Theureau, 2010). «Le postu-
lat de conscience préréflexive caractérise l'idée que l’activité humaine
s’accompagne d’un vécu donnant lieu pour une part a une expérience, qui

Marc Blondeau, Anais Laurent et Catherine Van Nieuwenhoven
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correspond a ce que ’on désigne habituellement par conscience (Theureau,
2004, 2006) » (Durand, 2008, p.99). En d’autres termes, il s’agit de l'intuition
qu’a ’acteur de sa présence dans la relation de couplage structurel asyme-
trique (Theureau, 2004, 2006) qu’il entretient avec la situation dans laquelle il
est plongé. C’est cette intuition, cette conscience qui accompagne l’activité,
et que Theureau nomme la conscience préréflexive (Theureau, 2006, 2010,
p-291), que I'AC de premier niveau entend recueillir. Ainsi, elle ne vise pas
de nouvelles prises de consciences rétrospectives, elle «n’introduit alors
rien de neuf ou n’introduit que bien peu de neuf en termes de construction
de savoiry (Theureau, 2010, p.300). Nous sommes cependant devant un pa-
radoxe assez important. En effet,

«l’acteur est mis, grace a I'’enregistrement vidéo, en position de déve-
lopper sa réflexion située sur son activité, et il lui est demandé, dans
l'autoconfrontation proprement dite, de ne pas faire usage de cette pos-
sibilité, mais de se contenter d’exprimer sa conscience préréflexive au
moment de la réalisation de son activité» (Theureau, 2010, p.301).

Cela ne s’aveére possible que via un contrat clair avec ’acteur lors du début
de I’entretien (Theureau, 2006, 2010). Par ailleurs,

«sil’acteur ne peut s’empécher d’analyser, il peut, s’il le veut — c’est dé-
montré pratiquement mais c’est aussi une capacité ou compétence qu’il
serait intéressant d’étudier empiriquement — ne pas développer immé-
diatement et expliciter ces bribes d’analyse et les laisser miirir ensuite
(Seve & Adé, 2003) » (Theureau, 2010, p.300).

L’expression différée de la conscience préréflexive, sans analyse ou, du
moins, avec une suspension volontaire de I’analyse, serait donc possible.

L’autoconfrontation de second niveau: engager la réflexivité

Les AC de second niveau «mettent I’acteur en position analytique relative-
ment a son activité» (Theureau, 2010, p.312). Elles favorisent la réflexion sur
sa pratique. Elles ne faisaient pas partie, a ’origine, du programme de re-
cherche du cours d’action, mais ont été adoptées car elles favorisaient la col-
laboration des acteurs a I’expression de leur conscience préréflexive (Theu-
reau, 2010). En d’autres termes, il semble que la perspective de pouvoir tirer
un bénéfice de I’entretien grace a I’analyse de son activité aide l’acteur a
suspendre la fonction réflexive durant la récolte de données nécessaire au
chercheur qui guide l’entretien.

Dans ce dialogue avec l'autre, au sujet de son activité, ’acteur, d’'une part,
«revity son activité et d’autre part, entretient avec lui-méme un second dia-
logue «dans le cadre duquel il justifie, évalue, ses propres actes, s’en étonne
éventuellement et en construit une vision nouvelle» (Bertone & Saujat, 2013,
p- 181). Il réfléchit sur sa pratique. Cependant, «chacun réfléchit sur sa pra-
tique. Mais si cette réflexion ne le conduit pas a une prise de conscience ou
a des changements, nous ne pouvons parler de praticien réflexif au sens
proposeé par Schoén» (Gremion, 2016, p.263).
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La réflexivité comme voie de développement professionnel:
normalisation et/ou développement ?

Nous entendons la réflexivité comme «une réflexion systématique, repro-
ductible, évolutive et autonome pour agir et se transformer» (Vacher, 2015,
p-712). Elle apparait comme un élément essentiel de la formation initiale des
enseignants (Campanale, 2007; Gremion, 2016; Tardif, 2012) en ce sens
qu’elle est concue dans la littérature comme

«un processus transformateur, caractérisé par une dimension «métay,
reposant sur une dialectique entre pensée et action, entre théorie et pra-
tique de par une prise de recul et une mise a distance de l'individu par
rapport a sa propre pratique ’amenant a sa régulation» (Romanus, 2018,

p-11).
C’est la répétition et la systématisation de ce processus qui meéne au déve-
loppement des compétences professionnelles (Romanus, 2018).

Si la réflexivité peut se développer, son apprentissage nécessite des dispo-
sitifs construits et un accompagnement de qualité (Faingold, 2006). Cepen-
dant, elle ne devrait pas constituer un but en soi, mais un moyen de «former
des personnes capables de mobiliser les compétences du praticien réflexif,
tant dans une visée de formation que dans celle de la professionnalisation»
(Gremion, 2016, p.263).

A cet effet, Campanale (2007, p.3) distingue deux buts a la formation aux
capacités réflexives: (1) «repérer les situations répétitives et construire
des automatismes pour les gérer» et (2) «résoudre des problémes qui sur-
gissent dans des situations souvent singuliéres, complexes, instables, qui
exacerbent des conflits de valeurs et rendent incertaines les solutions adop-
tées, types de situations auxquelles les enseignants sont aujourd’hui de plus
en plus confrontésy. A mi-chemin entre métier et profession, en raison des
routines qui répondent souvent, mais pas tout le temps, a la complexité et a
I'incertitude croissante du métier, I'ESFI doit se professionnaliser en faisant
évoluer ses répertoires d’actions et de compréhension (Malo, 2011).

Ainsi, a I'instar de Mukamurera (2014, p. 12), nous entendons le développe-
ment professionnel comme

«un processus graduel d’acquisition et de transformation des compé-
tences et des composantes identitaires conduisant progressivement les
individus et les collectivités a améliorer, enrichir et actualiser leur pra-
tique, a agir avec efficacité et efficience dans les différents réles et res-
ponsabilités professionnelles qui leur incombent, a atteindre un nouveau
degré de compréhension de leur travail et a s’y sentir a 'aise».

Il s’agit donc de ’'accroissement des compétences professionnelles qui per-
mettent de faire face aux routines et imprévus rencontrés sur le terrain dans
I’exercice du métier (Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015).

Dans le cadre de cette recherche et, plus largement, dans celui de notre
recherche doctorale, il existe deux éléments dont nous devons tenir compte
et qui sont en tension. Le premier est que les ESFI sont en formation initiale.
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A ce titre, la formation doit respecter un cahier des charges défini par un
décret, qui inclut 'acquisition de compétences précises et de gestes pro-
fessionnels y afférents. Moussay et al. (2018), se basant sur la théorie de
I’anthropologie culturaliste, considerent que les étudiants doivent se de-
velopper professionnellement et que, parfois, le seul conseil sur les alter-
natives ne suffit pas. Ainsi, un processus d’assujettissement (au sens non
péjoratif) a certaines expériences normatives situées, durant lesquelles on
montre ostensiblement des gestes professionnels considérés comme effi-
caces dans la culture partagée de la profession, est considérée comme im-
portante, voire nécessaire.

Le second est la centration de I’AC sur des expériences personnelles et si-
tuées de I’ESFI. Dans une approche dite non déficitaire (Malo, 2006, 2008,
2011), on considere que I’ESFI est porteur de schémes d’action et de com-
préhension qu’il mobilise pour donner cours alors qu’il ne I’a pas encore
appris. Cette mobilisation de schémes révele son efficacité en méme temps
qu’ils sont mis en branle. Certains sont validés par I’étudiant, d’autres ar-
rivent au bout de leur viabilité et sont alors transformés.

Dés lors, la question se pose de savoir dans quelle direction va la profes-
sionnalisation. La dimension sociale l'oriente-t-elle vers une acquisition
progressive d’une norme définie par l'institut de formation ou le terrain, au
risque que «les étudiants intériorisent les croyances des formateurs et les
substituent aux leurs» (Saussez & Allal, 2007, p.12)? Ou, au contraire, vers
le développement personnel de leur répertoire d’action et de compréhen-
sion, sans négliger non plus la culture scolaire dont ils sont les héritiers?
Entre normalisation et développement (Perrin, 2018, p.2), quelle est la voie
suivie? Selon Daguzon et Goigoux (2012, p.27), les étudiants «attribuent
d’abord un rdle prescriptif a leur formation», puis «la réussite des premiéres
expériences pratiques et ’ajustement des conseils semblent conditionner
leur développement professionnel ».

En définitive, dans le cadre de notre recherche doctorale, nous avons pro-
cédé a des AC avec des ESFI pour savoir ce qu’ils apprennent de leurs acti-
vités. Cette recherche se voulant le moins interventionniste possible, nous
nous sommes astreints a réaliser des AC de premier niveau. Cependant,
nous avons vu que, méme s’il est possible de suspendre son jugement, 'AC
engage a la réflexivité par le discours sur l'action. Si ces jugements n’ont
pu étre suspendus, ont-ils été a la source de développement professionnel
par la génération de prises de conscience et '’engagement dans une po-
tentielle transformation des schémes d’action et de compréhension? Nous
posons enfin la question de la nature de ces potentielles transformations,
dans une formation qui considére les ESFI comme des futurs professionnels
autonomes, mais aussi comme les héritiers d’une culture qui modele les pra-
tiques.
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Méthodologie

Notre recherche doctorale s’inscrivant dans une visée non déficitaire (Malo,
2006, 2008, 2011), il nous semblait pertinent d’interroger les étudiants sur
la perception qu’ils ont eue de ce dispositif comme levier de développe-
ment professionnel. Nous nous sommes donc renseignés aupres de ceux-ci
sur les bénéfices pergus, ainsi que sur les avantages et inconvénients de la
transposition potentielle de notre dispositif de recherche au sein de la for-
mation initiale. Il s’agit d’'une recherche qualitative compréhensive (Paillé &
Mucchielli, 2016).

Pour réaliser la recherche dont cet article rend compte, nous avons réuni six
étudiants sur les onze qui ont participé a la recherche doctorale. Cing ESFI
du groupe de départ n’ont pas souhaité participer. Quatre étudiants parmi
les six ont terminé leurs études et ont participé a trois AC. Les deux autres
sont en derniére année et ont participé a deux AC. Nous les avons interrogés
a l'aide d’un entretien semi-directif (Paillé & Mucchielli, 2016). L’entretien
était mené par un duo de chercheurs: le chercheur-doctorant qui a un statut
d’enseignant dans I’école et une autre chercheuse associée que les ESFI ne
connaissaient pas.

La premiere question était ouverte et portait de maniére générale sur les
effets percus de leur participation au dispositif de recherche comprenant
des AC. Des questions de relance ont ensuite été posées sur le support vi-
déo, le moment de l'effet, les questions du chercheur, la perception du choix
du découpage anticipatif de la vidéo selon les moments de Bourbao (2010)
comme un guide vers des gestes professionnels attendus ou comme espace
de parole libre sur un sujet donné, et le sentiment d’avoir progressé a tra-
vers les moments d’AC. Une question sur l'intérét de transposer le dispositif
dans le cadre de la formation a cléturé ’entretien.

Nous avons ensuite retranscrit les propos des étudiants avant de les décou-
per en unités de sens (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011) et de les classer selon
une méthode mixte (L’Ecuyer, 1990). Nous avons dans un premier temps
classé les verbatims en deux catégories pré-établies en référence a Dagu-
zon et Goigoux (2012) pour distinguer ce qui relevait du normatif et du dé-
veloppemental. A I'intérieur de ces deux catégories, «les unités de sens ont
été réorganisées en catégories selon des dénominateurs communs identifiés
par le groupe» (Maes, Colognesi, & Van Nieuwenhoven, 2018, p. 100). Pour
assurer la validité de I’analyse, nous avons doublé les analyses sur une par-
tie du corpus (Mukamurera, Lacourse, & Couturier, 2006). Nous avons ainsi
pu comparer les points de vue (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011) et résoudre les
différences par une discussion inter-codeurs (Ria, Seve, Saury, Theureau,
& Durand, 2003). Les catégories exposées dans les résultats ci-dessous ont
ainsi émerge.
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Présentation des résultats

Comme expliqué ci-dessus, dans le cadre de cette recherche, nous nous
intéressons aux effets normatifs et développementaux potentiellement gé-
nérés par I’AC de premier niveau. L’entretien avec les étudiants a mis en
évidence que des effets surviennent, soit de maniére immédiate, soit a pos-
teriori. Sil’étudiant explique que la transformation/développement a eu lieu
durant I’'AC elle-méme, elle est considérée comme immédiate. Si I’étudiant
nous explique que la transformation a lieu aprés I’AC, mais générée par
celle-ci, nous considérons que l’effet a lieu a posteriori.

La perception par les étudiants de ’'AC comme levier de développement
professionnel se situe dés lors sur quatre niveaux: ’'AC génere des effets
normatifs immeédiats, des effets développementaux immeédiats, des effets
développementaux a posteriori et des effets normatifs ultérieurs. Nous ex-
posons ci-dessous chacune de ces catégories. Notons déja que le discours
des étudiants ne permet pas de rendre compte d’effet normatif apres I’AC.
Les effets normatifs sont définis comme «des dispositions a agir définies
a priori (par l'institut de formation), parce que jugées pertinentes pour la
pratique professionnelle» (Perrin, 2018, p.2). Les effets développementaux
sont entendus comme des effets susceptibles de «développer des capacités
qui sont en germe dans leur activité» (Perrin, 2018, p.2).

Perception de I’autoconfrontation comme outil d’autoévaluation
et levier de développement professionnel selon les étudiants

Effets normatifs immeédiats

Selon les étudiants interrogés, deux effets normatifs sont générés immeée-
diatement durant I’AC. D’une part, ils relévent la présence d’une prise de
conscience de leur pratique professionnelle. Lors du visionnage, quelques
étudiants prennent effectivement conscience que les gestes professionnels
enseignés dans l'institut de formation fonctionnent dans la pratique. « Cette
histoire de faire répéter ou faire réexpliquer par un autre enfant la consigne
qui vient d’étre donnée, c’est quelque chose qui marche vachement bien et ¢a
je m’en suis rendu compte, je pense, dés le premier stage ou je faisais souvent
réexpliquery (P131-3).

D’autre part, ils percoivent également une ameélioration des gestes profession-
nels quileur ont été enseignés durant la formation initiale ainsi qu’une meilleure
compréhension de la pertinence de ceux-ci. «Avant c’était plus automatique ()
on me dit de passer dans les bureaux, je passe dans les bureaux (') ok mais qu’est-
ce que je regarde chez les enfants? Tandis qu’apres c’est plus fluide: la maniére
dont on circule, la maniére dont on fait attention aussi a tous les enfants, la maniére
dont on observe ce qui se passe autour de nous, c’est plus fluide» (A131-2).

Des étudiants pointent aussi ’existence de moments leur étant non signi-
fiants, c’est-a-dire non existants de leur point de vue, mais néanmoins ciblés
par I'expert. «Je crois que si on n’avait pas fait le processus, il y a des moments
sur lesquels on ne pense pas revenir car ce ne sont pas des moments auxquels
on va spécialement penser» (A111-3).
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De plus, durant 'AC, certains étudiants vivent un rapport a une norme.
Selon eux, la sélection d’un extrait vidéo par ’expert résulte d’un rapport
positif ou négatif a la norme. «On ne prend pas une partie superflue parce
qu’effectivement y a pas grand-chose d’intéressant & observer» (P111-3).
L’écart ressenti entre la théorie et la pratique est généralement pergu, par
I’étudiant, comme étant négatif «Zut, il y a dix secondes et durant les dix se-
condes, j’ai réussi § faire quelque chose de mal.» (A111-6).

Effets développementaux immédiats

Les effets développementaux immédiats percus par les étudiants se dé-
clinent en trois éléments principaux: (1) la perception d'une tension entre
la demande de se resituer et I’envie de justifier ses pratiques, (2) la prise de
conscience de divers éléments et (3) l'incitation a une réflexion sur ’activité.

(1) I’AC engendre chez certains étudiants une tension entre I’explication
brute et ’explication réflexive de ’activité de pratiques professionnelles.
«C’est ce qui s’est passé & ce moment-1a, il n’y a pas de vision & avoir, on
explique ce qui s’est passé a ce moment-lay. Ce n’est pas «c¢a devait se pas-
ser comme ¢a et ¢a ne s’est pas passé comme ca». Non, on explique ce qui
s’est passé a ce moment-la, on se replonge dedans. » (J131-4). La tentation est
grande pour I'étudiant de sortir de la posture de remise en situation dans
laquelle il devrait étre pour déplier son activité, afin de rentrer dans une
position de justification a posteriori de ses actes.

(2) La majorité des étudiants affirme que ’AC est un levier a la prise de
conscience immédiate (« () vous vouliez que nous-mémes, on explique ce qui
s’est passé, parce que c¢a nous fait prendre conscience.» (B131-2)). Lors du
visionnage de leur propre pratique, certains étudiants prennent conscience
qu’ils appliquent des gestes professionnels réels («Sur le terrain qu’est-ce
qui s’est réellement passé» (J131-5)) qui fonctionnent («Mais ¢a nous permet
aussi de voir: tiens, ¢a, ¢a marche bien et garder ¢a dans un tiroir a outils»
(P131-4)) ou qui ne fonctionnent pas (« () on peut se concentrer sur tout ce qui
n’a pas été» (S133-3)), qui plaisent («La, je me dis qu’en fait, voila, c’est pas
si mal. » (B131-1)) ou déplaisent (« Oui je voyais ce que je faisais, je disais «ho,
j’ai une posture bizarre, ce que je dis ou ce que je fais ne me convient pas»
(J131-1)). Au-dela de l'efficience de la pratique selon ses propres critéres,
I’étudiant émet aussi une critique relative a I'image qu’il pense renvoyer en
tant que professionnel; est-ce que celle-ci lui plait ou non?

Pour quelques étudiants, I’AC leur permet également de se rendre compte
qu'’il existe un écart entre les préparations de stage et la pratique du terrain.
«Ca ne se passe jamais comme on l’a écrit, une lecon. Comprendre déja ca
et se rendre compte que ce n’est pas parce que ¢a ne s’est passé de la méme
facon que c’était mauvais» (J131-5).

Lors de I’'AC, des étudiants remarquent que leur mode de fonctionnement
en stage est calqué sur leur vie quotidienne. «Je me suis rendu compte que
j’avais ¢a aussi dans la vie de tous les jours. Pas seulement en stage. Donc, je
me rends compte aussi que, en stage, quand les choses ne vont pas exactement
comme je I’avais prévu, y a un blocage» (B131-1).
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L’AC permet aussi, selon quelques étudiants, de rappeler certains gestes
professionnels percus comme efficaces puis perdus de vue. «Et, sinon, il y a
des choses dont on se rend compte aussi, puis qu’on zappe et que, I’air de rien,
I'entretien, ¢ca remet ¢a retape un clou dessus. Et c’est vrai que je m’étais dit
que etj’y ai plus pensé» (P131-6).

(3) Pour la plupart des étudiants, I’AC suscite la réflexion sur leur pratique
professionnelle «Puisque ¢a dépend de nos pratiques et c’est voir, réfléchir
et réexpliquer pourquoi & ce moment-1a, on a choisi d’agir de telle ou telle
maniere» (P131-11).

Les étudiants, encore en formation initiale durant les AC, ont I'impression de
partir de pratiques réelles pour progresser durant leurs stages. «Je trouvais
que c’était assez centré sur nous, sur comment nous on se sentait, sur comment on
avait agi. Et sur comment on jugeait () notre pratique, nous-mémes» (B131-11).

Selon les étudiants, étre confrontés visuellement a leurs propres pratiques
leur permet d’évaluer leur pertinence. « Oui mais de notre propre pratique
parce que, effectivement, si chacun a une pratique différente, est-ce que la
pratique que j’ai décidé d’utiliser, de mettre en place, est-ce qu’elle est effec-
tive ? Est-ce qu’elle est pertinente ou pas?» (R131-9). IlIs pointent également
que cela les invite a une remise en question. « Oui, c’est ce qu’on disait, ¢a a
permis de remettre en question, un petit peu» (P131-9)].

La situation d’AC initie, selon certains étudiants, une possibilité de reproduire
des gestes pratiques qui fonctionnent et de transformer ceux quine fonctionnent
pas. «A ce moment-la et ¢a nous permet de voir: tiens, ¢a, ¢a ne marche pas, on
peut faire autrementy (P131-4). D’autres n’envisagent aucun changement lors
de ’'AC, mais des résurgences apparaissent face a une situation identique dans
un moment de stage ultérieur. «Et puis, sur le moment méme, je pensais que ¢a
ne m’apportait rien. Finalement quand j’étais devant la classe, je changeais mon
attitude ou la fagcon de me tenir en repensant a ce que j’avais vu» (J131-1).

Les échanges entre le formateur et I’étudiant sont un autre effet généré par
I’AC mis en évidence par certains étudiants. «Moi ce que j’aime bien, c’est
que les décisions qu’on prend en classe sont forcément rationnelles mais ce
n’est pas toujours évident pour la personne qui t'observe, méme pour un su-
perviseur qui est dans le fond de la classe. Il ne peut pas parfois comprendre
pourquoi tu décides de faire ¢a comme ¢a et le fait de le voir par apres et dire:
«¢a j’al fait ca comme ¢a, pour ¢a ou parce quey (S131-4).

Notons également que des étudiants suggerent que I’AC est un outil permet-
tant la vérification des propos tenus par le maitre de stage. « Ok maintenant
qu’on m’a dit ¢a, je vais aller voir ce qui s’est passé réellement ou qu’est-ce
que j’ai fait» (J131-9).

Effets développementaux a posteriori

Les étudiants relévent deux leviers développementaux a posteriori: (1) dif-
férents effets percgus et (2) des modifications de pratiques ultérieures.
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(1) Les différents effets percus portent sur le prolongement de la réflexion
qui a été initiée lors de I’AC. Cette réflexion peut avoir été initiée par plu-
sieurs facteurs: s’étre vu, avoir explicité sa pratique ou en avoir discuté avec
le chercheur. Si les deux premiers effets semblent plus de nature a susciter
une réflexion immédiate, un étudiant pointe le fait que le fait seul de se voir
laisse une marque exploitable ultérieurement: «Finalement, quand j’étais
devant la classe, je changeais mon attitude ou la facon de me tenir en repensant
a ce que j’avais vuy (J132-1).

Les étudiants indiquent aussi des effets sur la confiance en soi. Celle-ci peut
présenter un renforcement («L4, je me dis qu’en fait, ce n’est pas si mal. Donc,
¢a donne aussi un peu plus de confiance, je pense» (B131-1)) ou une diminu-
tion («Pour moi, ¢a m’a plus fait perdre confiance en moi qu’autre chose. Je
trouve que la vidéo grossit tous les défauts» (B133-3)).

Les points saillants sont le positionnement spatial et la posture gestuée. «Lg,
on réoriente le regard la-dessus et la réflexion sur, par exemple, le position-
nementy» (R2132-1). «C’est ¢a, ou mettre les mains ? C’est la galére» (A133-8).
Cela s’explique probablement par le fait qu’ils se voient pour la premiére
fois dans le réle de I’enseignant et que la vidéo met ces effets en évidence.

Les étudiants se disent également plus armés pour I’'observation de leurs pra-
tiques de stage. Ils proposent méme un travail métacognitif sur ’observation
de la maniére dontils s’expriment et réagissent face a la vidéo. « Est-ce qu’on
envisage de revoir les vidéos ou on commente les trucs ? En fait, je me suis dit
que ca doit étre marrant de voir aussi comment on réfléchit, on justifie » (R2144-

1).
Un étudiant indique aussi qu’il n’a ressenti aucun effet. «Je I’ai ressenti comme

¢a, récolter les informations et puis basta» (R14-1). Effectivement, si le sujet a
suivi la consigne de départ de I’AC, il a pu s’interdire la réflexion.

(2) Les étudiants indiquent aussi qu’ils modifient leurs pratiques dans les
stages ultérieurs aux AC. «Ca m’a permis de réfléchir a différentes possibi-
lités pour changer, pour essayer au prochain stage» (P133-4). Ces modifica-
tions peuvent porter sur des pratiques simplement pergues mais non discu-
tées («Finalement, quand j’étais devant la classe, je changeais mon attitude ou
la facon de me tenir en repensant a ce que j’avais vu» (J132-1)) ou sur des pra-
tiques percues et discutées («Et puis, aprés réflexion, ¢ca permet d’améliorer
les points de vue qui ont été discutés» (P132-1)).

Discussion sur les apports et les limites du dispositif
d’autoconfrontation

Une réflexivité qui se dessine dans les AC de premier niveau

A ce stade, nous sommes a méme de constater les prémisses d’un proces-
sus d’apprentissage. En effet, la prise de conscience d’un probléme, suivie
d’une réflexion et de modifications dans les stages ultérieurs se rapprochent
des démarches de réflexivité telles que définies par Schon (1983), Kolb
(1984) ou Dewey (1993).
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En définitive, la méthodologie de la recherche telle que congue dans notre
recherche doctorale se révele plus interventionniste que prévu. Nous expli-
quons cela par les deux tensions qui parcourent notre dispositif. La premiere
est consécutive de I’écart entre I’expression en AC d'une expérience novice
et la convocation d’un référent expert pour cibler les extraits a autoconfron-
ter (Bourbao, 2010). Nous avons posé le choix de ce référent expert pour ho-
mogeénéiser le corpus de données récolté sur des empans temporels longs
(Blondeau et Van Nieuwenhoven, 2021). Conscients de cette tension, nous
avons jugé cela nécessaire pour pouvoir étudier I’évolution intra-indivi-
duelle sur le long terme, et repérer des similitudes dans le développement
par un repérage inter-individuel dans les thématiques de Bourbao (2010).
En convoquant ce référent «expert», il est possible que nous ayons rendu
les ESFI conscients ’existence de ces moments.

La seconde est la tension inhérente a ' AC et que nous avons déja soulevée
dans la problématisation de notre recherche: I’écart entre la remise en situa-
tion qui permet 'expression de la conscience préréflexive et la réflexivité
qui découle de la mise en mots pour autrui de 'expérience vécue (Clot et
al., 2000; Faita & Vieira, 2003).

Ainsi, si 'objectif se voulait dans la remise en situation et I’expression du
novice, le dispositif a glissé vers un positionnement plus réflexif que prévu.
Cependant, comme le souligne un des étudiants, «la formation initiale oblige
sans arrét a la réflexion» (R, L.238-240). Nous nous sommes donc, malgré
nos preécautions, retrouvés face a un malentendu. Certains étudiants, pro-
bablement a cause de la perception du chercheur comme un expert ou un
enseignant et étant novices avec I’AC, ont pensé au début qu’il fallait justi-
fier leurs actions. «Zut, 1l y a dix secondes et durant les dix secondes, j’ai réussi
a faire quelque chose de mal» (A111-6).

Cependant, avec les AC des années suivantes, ces étudiants ont petit a petit
évolué dans leurs représentations de cet exercice et ont évolué vers des
discours explicitant leurs pratiques, se sentant moins jugés. « Oui, c’est vrai-
ment cela, ne pas se sentir jugée» (A, bac 3, L.567). Ainsi les effets réflexifs
sont survenus, dans une visée plus développementale. «Je suis filmée mais
ce n’est pas grave, j’avais suffisamment confiance pour me dire que méme si je
fais des erreurs, ce n’est pas pour autant que je suis mauvaise alors qu’en bac 1,
quand je me faisais filmer, c’était vraiment contréle, contréle, contréle pour ne
pas faire d’erreur, pour ne pas paraitre mauvaise quoi» (A, bac 3, L.530-534).

En définitive, ainsi que nous I’avions intuitivement anticipé, des effets non
recherchés a priori ont surgi du dispositif. Ceux-ci, du point de vue des étu-
diants, semblent favoriser la réflexivité sur les situations vécues (Kortha-
gen, 2010; Korthagen & Vasalos, 2005), alors que la majorité des recherches
pointent la difficulté de le faire avec des novices (Romanus, 2018). L'AC
comme outil d’accompagnement (Blondeau, 2018) semble donc un moyen
de gagner de la confiance en soi, de percevoir le positif et de générer des
prises de consciences susceptibles d’initier un processus réflexif (Dewey,
1993; Kolb, 1984; Schén, 1983).
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Limites de I’autoconfrontation selon les étudiants

Si les étudiants voient clairement un intérét a 'utilisation de la vidéo en
formation, ils pointent aussi une série de limites. D’une part, ils se rendent
compte que les moments clés des référentiels experts ne rencontrent pas
leurs moments-clés de novices. «Ce sont des moments clés, mais pas pour
nous» (Al11-3). En effet, ainsi qu’exposé supra, les préoccupations des no-
vices et des experts peuvent différer grandement.

D’autre part, ils pergoivent la puissance de l’'outil et insistent de ce fait sur
la formation des formateurs a une utilisation raisonnée. « Oui, oui, ou alors il
faudrait vraiment une grosse préparation en amont de I’évaluateur sur la puis-
sance de I'outil» (S133-7). Nous plaidons dés lors pour une formation spéci-
fique des formateurs aux outils de I’analyse de I'activité et au positionnement
non déficitaire pour faire prendre conscience de I'intérét et des dangers de
cette méthode.

Finalement, ils mettent en garde contre ce qu'’ils appellent les effets grossis-
sants de la vidéo et la possibilité d’insister sur les aspects positifs ou néga-
tifs. Nous rejoignons ici la préoccupation précédente qui demandait que les
formateurs soient conscients des dérives potentielles. «Je trouve que c’est
intéressant mais ce @ quoi il faut faire gaffe, c’est I’aspect grossissant des bons
points et des mauvais points. Et je vais dire, méme si on prend des vidéos de
profs qui ont de la bouteille» (S3-5).

Propositions pour la formation selon les étudiants

Les étudiants se sont exprimés sur trois thématiques: (1) les objets de vi-
sionnage, (2) les conditions de supervision du visionnage et (3) la fréquence
du visionnage.

(1) Bien qu’ils ne les aient pas mentionnés en ces termes, les étudiants ont
parlé d’hétéroscopie (regarder un film de I'activité d’autrui) et d’autoscopie
(regarder un film de sa propre activité), mais pas d’AC. Ils ne font pas de
différence entre I’AC et ’autoscopie. Nous avons défini plus haut la notion
d’AC. Nous définissons l’autoscopie, en référence a Peraya (1990), comme
la confrontation a une vidéo de soi pour auto-évaluation. Il s’agit de se per-
cevoir en action, de s’analyser pour évaluer ses aspects positifs et négatifs
et de se transformer. La différence réside donc dans le positionnement de la
personne qui s’observe. Dans I’AC, elle vise a comprendre son activité d’un
point de vue intrinseéque pour en faire sortir les dimensions invisibles. Dans
I'autoscopie, il s’agit de s’observer comme un observateur externe. Pour
les ESFI, le commentaire demandé par le chercheur, basé sur une remise en
situation dans ’activité, ne difféere pas d’un avis a donner sur la séquence.

Pour ’'autoscopie, ils ont pointé un certain inconfort a s’observer soi-méme,
mais ils en reconnaissent l'intérét. « C’est un peu particulier parce que, se voir
soi-méme, en ce qui me concerne, je trouve ¢a tres désagréable. Quand on met
ca de cé6té, c’est un support intéressanty (P2111-1).

IIs soulignent aussi que ’autoscopie est un outil intéressant d’objectivation
afin de dépasser la reconstruction a posteriori basée sur des souvenirs:
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«Je trouve que c’est important d’avoir son propre regard sur sa pratique (...)
aussi dans un moment extérieur. (...) je pense que, avec du recul, on peut pen-
ser autrement que si on pense seulement a ce dont on se souvient» (B2111-2).

Parailleurs, les étudiantsinsistentsurle fait qu’ils considérentquel’autoscopie
est plus efficace si elle est outillée: «ll y a moyen d’avoir un retour plus ou
moins objectif sur ta vidéo en ayant des grilles d’analyse relativement simples
qui pourraient se «focusser» sur un ou deux points et je pense qu’en premiére
ce serait déja pas mal. Rien que la posture, le positionnement, » (S2111-5).

En ce qui concerne I’hétéroscopie, ils pensent qu’il y aurait un bénéfice pour
eux a recueillir ’'avis des autres étudiants sur leur activité: «Si on montre
des vidéos de nous en classe, soit de filmer ce qui se passe & ce moment-
la pour qu’on puisse avoir le regard des autres sur nous (...) ou alors, nous
inviter carrément en classe et on vient» (J2112-1). Ils pensent également que
visionner des pratiques réelles d’étudiants d’un niveau de développement
professionnel semblable au leur est de nature a les faire progresser. «Avant
¢a, on nous avait montré que des vidéos qui se passent au Canada, ou tous les
enfants sont hyper sages, ils sont cinq sur le coin tapis, ils posent des questions
hyper pertinentes, ils se respectent c’est quoi, ¢a?J’ai ¢ca dans ma classe?J’en
al vingt-six qui s’insultent» (R2112-2). Ils attirent cependant l’attention sur le
fait qu'’il y aura peut-étre de I’autocensure dans les commentaires qui seront
faits a ’étudiant si celui-ci est présent: «Si c’est quelqu’un qui est dans la
classe, (...) il y aura peut-étre une certaine restriction de la part de la personne
qui visionne la vidéo d’un autre» (P2112-2). A ce sujet, nous veillons systé-
matiquement, dans les cours ou nous employons des films d’étudiants pour
susciter la réflexion, a poser un cadre éthique assez strict (Blondeau & Van
Keirsbilck, 2015; Blondeau & Van Nieuwenhoven, 2016).

(2) Pour ce qui est des conditions de visionnage, leurs remarques portaient
sur la supervision et I'outillage de I'observation.

En ce qui concerne la supervision, les étudiants pointaient I’avantage de
pouvoir porter leur attention sur des éléments qu’ils n’auraient pas remar-
qués spontanément. «Il y a des moments ou on se dit: «ha ben la, je ne me
suis jamais posé la question de pourquoi j’ai fait ¢a» (...) c’est faire ressor-
tir des questions qu’on ne s’était pas posées avant» (R2133 - 2). De plus, ils
mettent en avant ’obligation de donner des explications. « Ca dépend de nos
pratiques et c’est voir, réfléchir et réexpliquer pourquoi & ce moment-la, on a
choisi d’agir de telle ou telle maniere» (P131-11). Les ESFI expriment eux-
mémes, dans leurs mots, la pratique réflexive.

Dans le cas de I’absence d’une supervision pendant le visionnage, les étu-
diants insistent sur le fait d’étre outillés dans le visionnage. Ainsi, ils pro-
posent des dispositifs ou le stagiaire regarderait le film en accéléré et en
silence pour se rendre compte de son occupation de I’espace, ou avec un
plan de la classe pres de lui pour retracer ses déplacements. «Ce serait
bétement ¢a, justement de prendre conscience, comme grille d’analyse béte,
c’est, regarde ta vidéo, fais un petit schéma de ta classe et chaque fois que tu
interviens par rapport a la classe ou a un éléve, situe-toi sur le plan histoire de
voir s’il y a une mobilité dans la classe» (S2111-5).

N°27 /2021 / p. 245-265

259


https://paperpile.com/c/enqlvo/Q2H4M+bXZon
https://paperpile.com/c/enqlvo/Q2H4M+bXZon

260

L’entretien d’autoconfrontation comme voie de développement professionnel des étudiants?

Finalement, les étudiants voient aussi dans un dispositif supervisé I’occasion
de solliciter I’expertise de l'interviewer pour avoir un retour formatif. «Et
puis apreés si tu veux, on avise. Enfin, on regarde ce que tu veux si tu as des
questions» (R14-1). Cette proposition des étudiants est cependant a nuancer
si I’on se place dans une perspective non déficitaire. Il faut viser le conseil,
I’avis et non la validation et I’évaluation.

(3) Les étudiants pensent qu'’il serait intéressant de se filmer chaque année
pour constater les progrés, y compris aprés ’entrée dans le métier. «Au fi-
nal, c’est intéressant de se filmer chaque année quand on continue a enseigner
pour pouvoir revenir sur notre début d’apprentissage et de se dire j’ai continué
a apprendre continuellementy» (A133-3). «Et la je me suis dit: «ha ouais » et je
me dis qu’on évolue entre la premiére et la deuxiéme puis entre la deuxieme et
la troisiéme. Et donc, c’est rassurant de se dire qu’on a fait pire. Et on peut que
faire mieux au final» (A133-3).

Conclusions

Cette recherche s’inscrit dans le cadre d’une recherche doctorale visant a
comprendre les mécanismes de développement professionnel en jeu lors
des stages. C’est pourquoi, nous avons demandé a onze étudiants en forma-
tion initiale de se filmer durant leurs stages sur les trois années de formation.
Les vidéos récoltées ont ensuite permis de réaliser, avec ces mémes étu-
diants, des séances d’autoconfrontation afin de verbaliser 1’action. Malgré
nos précautions et la visée descriptive de I’AC, certains effets sont apparus
chez les étudiants, méme s’il est difficile de différencier les effets de I’'AC
des effets générés par les autres activités réflexives vécues lors des cours.
C’est donc naturellement que nous nous sommes intéressés aux apprentis-
sages générés par les AC, du point de vue des étudiants.

Nous avons donc axé cette recherche sur le point de vue des étudiants quant
a l'utilisation de I’AC comme outil de développement professionnel pour les
pratiques de stage. Les entretiens ayant été menés aupres de six étudiants
ont permis de distinguer deux catégories d’intérét de I’AC du point de vue
des étudiants dans une perspective normative d’une part et dans une pers-
pective développementale de ’'autre.

Les étudiants ont remarqué, durant I'AC, des effets normatifs immeédiats. Ils
ont effectivement constaté I’efficacité réelle de gestes partagés par le métier
et transmis par l'institut de formation. L’utilisation diachronique de I'AC a
également permis aux étudiants d’apprécier leurs progreés dans la maitrise
et dans la compréhension de leur mise en pratique dans des contextes par-
ticuliers. Les étudiants soulignent ainsi la présence de normes a suivre. En
effet, certains, en premiere année, ont pour réflexe de chercher les regles
qu’ils auraient pu transgresser et qui ont conduit a la sélection de 'extrait
proposé. De plus, ils soulignent la prise de conscience des moments pro-
posés a ’AC comme étant pertinents, bien qu’ils ne les aient pas pergus
comme tels lors de l'activité. La norme réelle ou supposée apparait donc
dans la relation au chercheur, méme si ce n’était pas le but de la recherche.
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Toujours selon ces étudiants, I’AC aurait un impact développemental au
niveau des apprentissages immédiats ou ultérieurs. L’explicitation de ses
propres pratiques réelles a engendré chezl'individu une prise de conscience
ainsi qu'une évaluation de celles-ci dans ’actualisation singuliére d’une pla-
nification, parfois sous la forme d’une satisfaction de I’étudiant a se voir, par-
fois sous la forme d’une perception d’un progres dans la maitrise de la capa-
cité a faire la classe. Ce premier effet développemental donne également
I'opportunité aux étudiants d’envisager des transformations ou des renforce-
ments des pratiques réelles durant celles-ci ou avant d’autres expériences
suivantes pour résoudre des problémes rencontrés en stage (Campanale,
2007). L’utilisation de vidéos forme également les étudiants a I’'observation
et a 'autoévaluation désormais percue comme une capacité que 1’on peut
développer et qui permet de progresser, surtout dans une dynamique for-
mative (Beckers & Leroy, 2010).

Malgré les avantages rencontrés, les étudiants ont également émis certaines
restrictions par rapport a I'utilisation de ’AC durant la formation initiale des
enseignants. Les étudiants ont mis en évidence que le monde novice ne
rencontrait pas toujours celui des experts. Ils craignent par conséquence
I'utilisation de la vidéo comme un outil d’évaluation certificatif accentuant
la perception d’un écart a la norme. Notons que la frontiére entre ’'AC et
l’autoscopie est relativement floue pour les étudiants.

Nous recommandons deés lors 'utilisation de I’AC dans un cadre précis:
I'entretien formatif d’accompagnement (Blondeau, 2018). Un contrat clair
sur le caractére formatif de ’entretien, des consignes précises incitant a la
remise en situation (et non la critique a posteriori) et la différenciation entre
la personne qui accompagne et celle qui évalue (ou a tout le moins une
conscience de rdles différents dans le chef des protagonistes) nous semblent
des balises susceptibles de rassurer les étudiants quant aux aspects poten-
tiellement négatifs soulevés plus haut.

Les étudiants ont par ailleurs pointé la fonction de leviers d’action de I’AC
pour le formateur. Ils ont proposé des pistes d’utilisation afin d’exploiter
IAC de maniére optimale. Tout d’abord, ils ont émis I’hypothése que
I’hétéroscopie d’autres étudiants du méme niveau de développement serait
enrichissante au niveau de ’acquisition d’apprentissages si et seulement si
le cadre de classe se révele bienveillant et balisé.

Les étudiants ont ensuite proposé deux modalités de visionnage: soit
I'observation s’effectuerait en autonomie tout en étant outillée, soit elle serait
supervisée et accompagnée de questions pertinentes permettant de déplier
I'activité réelle de I’étudiant. Pour terminer, les étudiants ont proposé que
les formateurs (en formation initiale) soient formés a l'utilisation de traces
vidéoscopiques.

En définitive, si 'AC est reconnue comme un outil de développement dans
la littérature, il est également pergu de la sorte par les étudiants, méme s’ils
peinent a en identifier clairement les fondements et la différence avec une
autoscopie. Ceux-ci pointent de nombreux effets, malgré la volonté initiale
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de les réduire au minimum. Imaginons dés lors la puissance d’un disposi-
tif qui en viserait ’exploitation systématique. Sur le plan de la recherche
doctorale, il serait peut-étre intéressant d’essayer de différencier les effets
du dispositif de recherche de ceux inhérents a la formation existante. Sur
le plan de la formation, il conviendrait siirement de réfléchir a la maniére
d’insérer ces dispositifs dans le cursus des étudiants, méme si ceux-ci sont
coliteux en moyens et en temps (Boubée, 2010). Considérant les résultats
de cette recherche, et en particulier les positions des étudiants, si soucieux
de I'importance des stages comme levier de développement professionnel
(Gervais & Desrosiers, 2005), nous aurions tendance a considérer ce temps
comme un investissement de nature a sublimer, au sens alchimique du
terme, les expériences vécues pour les transformer en expérience acquise.

Marc Blondeau, Anais Laurent et Catherine Van Nieuwenhoven


https://paperpile.com/c/enqlvo/JQVu7
https://paperpile.com/c/enqlvo/2MldN

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Références

Barbier, J.-M. (2017). Vocabulaire d’analyse des activités: penser les conceptualisations ordinaires. Presses
universitaires de France.

Barbier, J.-M. et Durand, M. (2003). L’activité : un objet intégrateur pour les sciences sociales? Recherche
& formation, 42(1), 99-111.

Beckers, J. et Leroy, C. (2010). Entretiens d’autoconfrontation dans un dispositif de formation initiale des
enseignants: mise au point d’'une méthodologie et premiers résultats. Actes de I’AREF, Genéve . https://
pdfs.semanticscholar.org/b448/97eab4841bf269b30ab33a335115e72aca46.pdf

Bertone, S. et Saujat, F. (2013). La réflexivité comme instrument de formation par l’alternance et de déve-
loppement de ’activité professionnelle des enseignants. Activités, 10(2), 1-17.

Blondeau, M. (2018). L’autoconfrontation de vidéos pour accompagner l'analyse des pratiques profes-
sionnelles dans la formation initiale des enseignants. Dans C. Van Nieuwenhoven, S. Colognesi et
S. Beausaert (dir.), Accompagner les pratiques des enseignants. Un défi pour le développement profes-
sionnel en formation initiale, en insertion et en cours de carriére (p.45-56). Presses universitaires de
Louvain.

Blondeau, M. et Van Keirsbilck, B. (2015). Un dispositif vidéo interactif en formation initiale des ensei-
gnants dans la fédération Wallonie-Bruxelles. Dans L. Ria (dir.), Former les enseignants au XXI¢ siécle
(p.175-186). De Boeck Supérieur.

Blondeau, M. et Van Nieuwenhoven, C. (2016). Un dispositif remarquable: l'utilisation de ’outil vidéo
dans un dispositif de formation initiale d’instituteur préscolaire. Dans L. Ria et V. Lussi Borer (dir.),
Apprendre a enseigner (p.144-145). Presses universitaires de France.

Blondeau, M. et Van Nieuwenhoven, C. (2021). Analyse de I’évolution de I’expérience professionnelle
sur des empans temporels longs mesurés en années: une étude de cas dans la formation en alternance
d’enseignants en Belgique. TransFormations, 1(21), 31-45.

Boubée, N. (2010). La méthode de l'autoconfrontation: une méthode bien adaptée a I'investigation de
I’activité de recherche d’information ? Etudes de communication., 35, 47-60.

Bourbao, M. (2010). Peut-on former les maitres a la conduite de classe ? Congrés de I'Actualité de la re-
cherche en éducation et en formation, Genéve.

Campanale, F. (2007). Analyse réflexive et autoévaluation dans la formation des enseignants: quelles
relations? Dans A. Jorro (dir.), Evaluation et développement professionnel (p.55-75). ’'Harmattan.

Chaliés, S., Gaudin, C. et Tribet, H. (2015). Exploiter la vidéo dans les dispositifs de formation des ensei-
gnants novices: conceptualisation et discussion théoriques a partir d’'une étude de cas en EPS. Revue
francaise de pédagogie, 4, 5-24.

Clot, Y., Faita, D., Fernandez, G. et Scheller, L. (2000). Entretiens en autoconfrontation croisée: une mé-
thode en clinique de I'activité. Perspectives interdisciplinaires sur le travail et la santé, 2(1), 1-1.

Daguzon, M. et Goigoux, R. (2012). Apprendre a faire classe. Les apprentissages professionnels des pro-
fesseurs des écoles en formation par alternance. Revue francaise de pédagogie, 181, 21-42.

Dewey, ]J. (1993). Logique: la théorie de I’enquéte. Presses universitaires de France.

Durand, M. (2008). Un programme de recherche technologique en formation des adultes. Une approche
enactive de ’activité humaine et 'accompagnement de son apprentissage/développement. Education
et didactique, 2(3), 97-121.

Durand, M. (2009). Analyse du travail dans une visée de formation: cadres théoriques, méthodes et
conceptions. Dans J.-M. Barbier, E. Bourgeois, C. Gaétane et J.-C. Ruano-Borbanlan (dir.), Encyclopédie
de la formation (p.827-856). PUF.

Faingold, N. (2006). Formation de formateurs a I’analyse des pratiques. Recherche & formation, 51, 89-104.

Faita, D. et Vieira, M. (2003). Réflexions méthodologiques sur I’'autoconfrontation croisée. DELTA: Docu-
mentagdo de Estudos em Lingiiistica Tedrica e Aplicada, 19(1), 123-154.

Gervais, C. et Desrosiers, P. (2005). L’école, lieu de formation d’enseignants: questions et repéres pour
I'accompagnement de stagiaires. Presses Université Laval.

Gremion, C. (2016). Influence de 'autoévaluation et de I’accompagnement sur la réflexivité des futurs
enseignants. Formation et pratiques d’enseignement en questions, 21, 259-286.

Guillemette, F. et Gauthier, C. (2008). La pratique réflexive. Condition essentielle au développement des
compétences en stage. Dans M. Boutet et J. Pharahd (dir.), L’accompagnement concerté des stagiaires
en accompagnement (p. 127-152). Presses de 1'Université du Québec.

Hubault, F. (1996). De quoi ’ergonomie peut-elle faire ’analyse ? Dans F. Daniellou (dir.), L’ergonomie en
quéte de ses principes, débats épistémologiques (p.103-140). Octares éditions.

N°27 /2021 / p. 245-265

263


http://paperpile.com/b/enqlvo/NJJBs
http://paperpile.com/b/enqlvo/NJJBs
http://paperpile.com/b/enqlvo/NJJBs
http://paperpile.com/b/enqlvo/NJJBs
http://paperpile.com/b/enqlvo/DiYi9
http://paperpile.com/b/enqlvo/DiYi9
http://paperpile.com/b/enqlvo/DiYi9
http://paperpile.com/b/enqlvo/DiYi9
http://paperpile.com/b/enqlvo/DiYi9
http://paperpile.com/b/enqlvo/DiYi9
http://paperpile.com/b/enqlvo/S1e7H
http://paperpile.com/b/enqlvo/S1e7H
http://paperpile.com/b/enqlvo/S1e7H
http://paperpile.com/b/enqlvo/S1e7H
https://pdfs.semanticscholar.org/b448/97eab4841bf269b30ab33a335115e72aca46.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/b448/97eab4841bf269b30ab33a335115e72aca46.pdf
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiMMQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiMMQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiMMQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiMMQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiMMQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiMMQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/vheWy
http://paperpile.com/b/enqlvo/bXZon
http://paperpile.com/b/enqlvo/bXZon
http://paperpile.com/b/enqlvo/bXZon
http://paperpile.com/b/enqlvo/bXZon
http://paperpile.com/b/enqlvo/bXZon
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q2H4M
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q2H4M
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q2H4M
http://paperpile.com/b/enqlvo/JQVu7
http://paperpile.com/b/enqlvo/JQVu7
http://paperpile.com/b/enqlvo/JQVu7
http://paperpile.com/b/enqlvo/JQVu7
http://paperpile.com/b/enqlvo/JQVu7
http://paperpile.com/b/enqlvo/JQVu7
http://paperpile.com/b/enqlvo/HHKzG
http://paperpile.com/b/enqlvo/HHKzG
http://paperpile.com/b/enqlvo/HHKzG
http://paperpile.com/b/enqlvo/HHKzG
http://paperpile.com/b/enqlvo/r5I8S
http://paperpile.com/b/enqlvo/r5I8S
http://paperpile.com/b/enqlvo/r5I8S
http://paperpile.com/b/enqlvo/r5I8S
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/16utR
http://paperpile.com/b/enqlvo/7eX7e
http://paperpile.com/b/enqlvo/7eX7e
http://paperpile.com/b/enqlvo/7eX7e
http://paperpile.com/b/enqlvo/7eX7e
http://paperpile.com/b/enqlvo/7eX7e
http://paperpile.com/b/enqlvo/7eX7e
http://paperpile.com/b/enqlvo/E2gqs
http://paperpile.com/b/enqlvo/E2gqs
http://paperpile.com/b/enqlvo/E2gqs
http://paperpile.com/b/enqlvo/E2gqs
http://paperpile.com/b/enqlvo/E2gqs
http://paperpile.com/b/enqlvo/E2gqs
http://paperpile.com/b/enqlvo/xs7GH
http://paperpile.com/b/enqlvo/xs7GH
http://paperpile.com/b/enqlvo/xs7GH
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/THTX4
http://paperpile.com/b/enqlvo/P3pRQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/P3pRQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/P3pRQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/P3pRQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/P3pRQ
http://paperpile.com/b/enqlvo/NgPN3
http://paperpile.com/b/enqlvo/NgPN3
http://paperpile.com/b/enqlvo/NgPN3
http://paperpile.com/b/enqlvo/NgPN3
http://paperpile.com/b/enqlvo/NgPN3
http://paperpile.com/b/enqlvo/tPkty
http://paperpile.com/b/enqlvo/tPkty
http://paperpile.com/b/enqlvo/tPkty
http://paperpile.com/b/enqlvo/tPkty
http://paperpile.com/b/enqlvo/tPkty
http://paperpile.com/b/enqlvo/tPkty
http://paperpile.com/b/enqlvo/2MldN
http://paperpile.com/b/enqlvo/2MldN
http://paperpile.com/b/enqlvo/2MldN
http://paperpile.com/b/enqlvo/2MldN
http://paperpile.com/b/enqlvo/ircV8
http://paperpile.com/b/enqlvo/ircV8
http://paperpile.com/b/enqlvo/ircV8
http://paperpile.com/b/enqlvo/ircV8
http://paperpile.com/b/enqlvo/ircV8
http://paperpile.com/b/enqlvo/ircV8
http://paperpile.com/b/enqlvo/bNmzn
http://paperpile.com/b/enqlvo/bNmzn
http://paperpile.com/b/enqlvo/bNmzn
http://paperpile.com/b/enqlvo/bNmzn
http://paperpile.com/b/enqlvo/bNmzn
http://paperpile.com/b/enqlvo/EluWZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/EluWZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/EluWZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/EluWZ

264

L’entretien d’autoconfrontation comme voie de développement professionnel des étudiants?

Karsenti, T. et Savoie-Zajc, L. (2011). La recherche en éducation: étapes et approches. ERPL.

Kolb, D.A. (1984). Experiential learning: experience as the source of learning and development. Prentice-
Hall.

Korthagen, F. (2010). How teacher education can make a difference. Journal of education for teaching,
36(4), 407-423.

Korthagen, F. et Vasalos, A. (2008). Levels in reflection: core reflection as a means to enhance professio-
nal growth. Teachers and Teaching, 11(1), 47-71.

L’Ecuyer, R. (1990). Méthodologie de L’analyse développementale de contenu: méthode gps et concept de
soi. Presses de I’Université du Québec.

Leroy, C. (2011). Etude de I’analyse de leur activité par des enseignants débutants comme occasion de
développer la réflexivité et la régulation de leur action: mise au point d’'une méthodologie et premiers
résultats. Colloque International INRP. http://www.inrp.fr/archives/colloques/travail-enseignant/
contrib/140.pdf

Maes, M., Colognesi, A. et Van Nieuwenhoven, A. (2018). Accompagner/former ou évaluer/vérifier. Une
tension rencontrée par les superviseurs de stage des futurs enseignants? Education et formation, 308,
95-106.

Malo, A. (2006). La construction du sens et la part de la voix du chercheur: une illustration basée sur une
recherche menée dans le champ de recherche sur la formation a I’enseignement a partir d’'une pers-
pective non déficitaire. Recherches qualitatives, 26(2), 66-84.

Malo, A. (2008). Le stagiaire comme praticien réflexif: un point de vue constructiviste et non défici-
taire du développement du savoir professionnel en enseignement. Dans E. Correa Molina et C. Ger-
vais (dir.), Les stages en formation a I’enseignement. Pratiques et perspectives théoriques (p.103-124).
Presses de I'Université du Québec.

Malo, A. (2011). Apprendre en contexte de stage: une dynamique de transformations de son répertoire.
Revue des sciences de I’éducation, 37(2), 237-255.

Moussay, S., Ciavaldini-Cartaut, S., Chaliés, S. et Gaudin, C. (2018). Des approches culturalistes de
I’activité et de la vidéo-formation des enseignants: repéres théoriques. Dans C. Gaudin, S. Flandin,
S. Moussay et S. Chalies (dir.), Vidéo-formation et développement de I’activité professionnelle ensei-
gnante (p.145-161). ’'Harmattan.

Mukamurera, J. (2014). Le développement professionnel et la persévérance en enseignement. Eclairage
théorique et état des lieux. Dans L. Portelance, S. Martineau et ]J. Mukamurera (dir.), Développement
et persévérance professionnels en enseignement. Oui, mais comment? (p.9-34). Presses de 1'Université
du Québec.

Mukamurera, J., Lacourse, F. et Couturier, Y. (2006). Des avancées en analyse qualitative : pour une trans-
parence et une systématisation des pratiques. Recherches, 26(1), 110-138.

Paillé, P. et Mucchielli, A. (2016). L’analyse qualitative en sciences humaines et sociales (4° éd.). Armand
Colin.

Pastré, P. (2002). L’analyse du travail en didactique professionnelle. Revue francaise de pédagogie, (138),
9-17.

Peraya, D. (1990). L’autoscopie, ou la vidéo comme moyen de formation et de perfectionnement des
enseignants. Journal de I’enseignement primaire. Edition corps enseignant, 25, 7-9.

Perrin, N. (2018). Gaudin, C., Flandin, S., Moussay, S. et Chalies, S. (dir.). (2018). Vidéo-formation et
développement de l'activité professionnelle enseignante. Recherche et formation, 88(2), 158-160.

Ria, L., Séve, C., Saury, J., Theureau, J. et Durand, M. (2003). Beginning teachers’ situated emotions: a
study of first classroom experiences. Journal of education for teaching, 29(3), 219-234.

Rix, G. et Lievre, P. (2005). Une mise en perspective de modes d’investigation de I’activité humaine. 6°
Congres européen de science des systémes. http://www.afscet.asso.fr/resSystemica/Paris05/rix.pdf

Romanus, C. (2018). Explorer la dimension réflexive du portfolio CAPAES UCL : analyse de traces de réflexi-
vité [mémoire de maitrise]. Université catholique de Louvain.

Saussez, F. et Allal, L. (2007). Réfléchir sur sa pratique: le réle de 'autoévaluation. Mesure et évaluation
en éducation, 30(1), 97-124.

Schoén, D.A. (1983). The reflective practitionner. Jossey Bass.

Serres, G. (2006). Analyse de la construction de I’expérience professionnelle au gré des diverses situa-
tions de formation initiale des enseignants du second degré [PhD, Université Blaise Pascal, Clermond
Ferrand]. TEL. https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00528371/

Tardif, M. (2012). Le virage réflexif en éducation: ou en sommes-nous 30 ans aprés Schén ? De Boeck.

Marc Blondeau, Anais Laurent et Catherine Van Nieuwenhoven


http://paperpile.com/b/enqlvo/1aLZZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/1aLZZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/1aLZZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/9px0g
http://paperpile.com/b/enqlvo/9px0g
http://paperpile.com/b/enqlvo/9px0g
http://paperpile.com/b/enqlvo/9px0g
http://paperpile.com/b/enqlvo/dv0i
http://paperpile.com/b/enqlvo/dv0i
http://paperpile.com/b/enqlvo/dv0i
http://paperpile.com/b/enqlvo/dv0i
http://paperpile.com/b/enqlvo/VhfX
http://paperpile.com/b/enqlvo/VhfX
http://paperpile.com/b/enqlvo/VhfX
http://paperpile.com/b/enqlvo/VhfX
http://paperpile.com/b/enqlvo/VhfX
http://paperpile.com/b/enqlvo/VhfX
http://paperpile.com/b/enqlvo/I5zgc
http://paperpile.com/b/enqlvo/I5zgc
http://paperpile.com/b/enqlvo/I5zgc
http://paperpile.com/b/enqlvo/I5zgc
http://paperpile.com/b/enqlvo/1MdK1
http://paperpile.com/b/enqlvo/1MdK1
http://paperpile.com/b/enqlvo/1MdK1
http://paperpile.com/b/enqlvo/1MdK1
http://paperpile.com/b/enqlvo/1MdK1
http://www.inrp.fr/archives/colloques/travail-enseignant/contrib/140.pdf
http://www.inrp.fr/archives/colloques/travail-enseignant/contrib/140.pdf
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/gaYj
http://paperpile.com/b/enqlvo/lxfIY
http://paperpile.com/b/enqlvo/lxfIY
http://paperpile.com/b/enqlvo/lxfIY
http://paperpile.com/b/enqlvo/lxfIY
http://paperpile.com/b/enqlvo/lxfIY
http://paperpile.com/b/enqlvo/lxfIY
http://paperpile.com/b/enqlvo/r8MFa
http://paperpile.com/b/enqlvo/r8MFa
http://paperpile.com/b/enqlvo/r8MFa
http://paperpile.com/b/enqlvo/r8MFa
http://paperpile.com/b/enqlvo/r8MFa
http://paperpile.com/b/enqlvo/r8MFa
http://paperpile.com/b/enqlvo/9hSl0
http://paperpile.com/b/enqlvo/9hSl0
http://paperpile.com/b/enqlvo/9hSl0
http://paperpile.com/b/enqlvo/9hSl0
http://paperpile.com/b/enqlvo/LLVO
http://paperpile.com/b/enqlvo/LLVO
http://paperpile.com/b/enqlvo/LLVO
http://paperpile.com/b/enqlvo/LLVO
http://paperpile.com/b/enqlvo/LLVO
http://paperpile.com/b/enqlvo/LLVO
http://paperpile.com/b/enqlvo/aEuc4
http://paperpile.com/b/enqlvo/aEuc4
http://paperpile.com/b/enqlvo/aEuc4
http://paperpile.com/b/enqlvo/aEuc4
http://paperpile.com/b/enqlvo/aEuc4
http://paperpile.com/b/enqlvo/aEuc4
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q85t
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q85t
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q85t
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q85t
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q85t
http://paperpile.com/b/enqlvo/Q85t
http://paperpile.com/b/enqlvo/TQYoL
http://paperpile.com/b/enqlvo/TQYoL
http://paperpile.com/b/enqlvo/TQYoL
http://paperpile.com/b/enqlvo/TQYoL
http://paperpile.com/b/enqlvo/8SLjL
http://paperpile.com/b/enqlvo/8SLjL
http://paperpile.com/b/enqlvo/8SLjL
http://paperpile.com/b/enqlvo/8SLjL
http://paperpile.com/b/enqlvo/5Han
http://paperpile.com/b/enqlvo/5Han
http://paperpile.com/b/enqlvo/5Han
http://paperpile.com/b/enqlvo/5Han
http://paperpile.com/b/enqlvo/5Han
http://paperpile.com/b/enqlvo/5Han
http://paperpile.com/b/enqlvo/sgyO
http://paperpile.com/b/enqlvo/sgyO
http://paperpile.com/b/enqlvo/sgyO
http://paperpile.com/b/enqlvo/sgyO
http://paperpile.com/b/enqlvo/sgyO
http://paperpile.com/b/enqlvo/sgyO
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiZT
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiZT
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiZT
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiZT
http://paperpile.com/b/enqlvo/ZiZT
http://paperpile.com/b/enqlvo/hpZF2
http://paperpile.com/b/enqlvo/hpZF2
http://paperpile.com/b/enqlvo/hpZF2
http://paperpile.com/b/enqlvo/hpZF2
http://www.afscet.asso.fr/resSystemica/Paris05/rix.pdf
http://paperpile.com/b/enqlvo/ROCdu
http://paperpile.com/b/enqlvo/ROCdu
http://paperpile.com/b/enqlvo/ROCdu
http://paperpile.com/b/enqlvo/yn7ZR
http://paperpile.com/b/enqlvo/yn7ZR
http://paperpile.com/b/enqlvo/yn7ZR
http://paperpile.com/b/enqlvo/yn7ZR
http://paperpile.com/b/enqlvo/yn7ZR
http://paperpile.com/b/enqlvo/yn7ZR
http://paperpile.com/b/enqlvo/52CUW
http://paperpile.com/b/enqlvo/52CUW
http://paperpile.com/b/enqlvo/52CUW
http://paperpile.com/b/enqlvo/1zRZd
http://paperpile.com/b/enqlvo/1zRZd
http://paperpile.com/b/enqlvo/1zRZd
http://paperpile.com/b/enqlvo/1zRZd
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00528371/
http://paperpile.com/b/enqlvo/nPjMp
http://paperpile.com/b/enqlvo/nPjMp
http://paperpile.com/b/enqlvo/nPjMp

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Theureau, J. (1992). Le cours d’action: analyse sémio-logique: essai d’une anthropologie cognitive située.
Peter Lang.

Theureau, ]. (2004). Le cours d’action: méthode élémentaire. Octares éditions.
Theureau, J. (2006). Le cours d’action: méthode développée. Octares éditions.

Theureau, J. (2010). Les entretiens d’autoconfrontation et de remise en situation par les traces maté-
rielles et le programme de recherche «cours d’action. » Revue d’anthropologie des connaissances, 4(2),
287-322.

Vacher, Y. (2015). Construire une pratique réflexive : comprendre et agir. De Boeck Superieur.

Van der Maren, J.-M. et Yvon, F. (2009). L’'analyse du travail, entre parole et action. Recherches qualita-
tives, Hors série 7, 42-63.

Van Nieuwenhoven, C., et Colognesi, S. (2015). Une recherche collaborative sur I’'accompagnement des
futurs instituteurs: un levier de développement professionnel pour les maitres de stage. E-JIREF, 1(2),
103-121.

Varela, F. (1989). Autonomie et connaissance. Editions du Seuil.
Vermersh, P. (2010). L’entretien d’explicitation (6eéme éd.). ESF.

Yvon, F. et Saussez, F. (2010). Analyser I’activité enseignante des outils méthodologiques et théoriques pour
I'intervention et la formation. Presses de 'Université Laval.

N°27 /2021 / p. 245-265

265


http://paperpile.com/b/enqlvo/Lmb2k
http://paperpile.com/b/enqlvo/Lmb2k
http://paperpile.com/b/enqlvo/Lmb2k
http://paperpile.com/b/enqlvo/Lmb2k
http://paperpile.com/b/enqlvo/iEKlL
http://paperpile.com/b/enqlvo/iEKlL
http://paperpile.com/b/enqlvo/iEKlL
http://paperpile.com/b/enqlvo/2N7r7
http://paperpile.com/b/enqlvo/2N7r7
http://paperpile.com/b/enqlvo/2N7r7
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/gm04I
http://paperpile.com/b/enqlvo/DQgmd
http://paperpile.com/b/enqlvo/DQgmd
http://paperpile.com/b/enqlvo/DQgmd
http://paperpile.com/b/enqlvo/fGGBv
http://paperpile.com/b/enqlvo/fGGBv
http://paperpile.com/b/enqlvo/fGGBv
http://paperpile.com/b/enqlvo/fGGBv
http://paperpile.com/b/enqlvo/fGGBv
http://paperpile.com/b/enqlvo/fGGBv
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/DUzaZ
http://paperpile.com/b/enqlvo/EU2U
http://paperpile.com/b/enqlvo/EU2U
http://paperpile.com/b/enqlvo/EU2U
http://paperpile.com/b/enqlvo/F4IX
http://paperpile.com/b/enqlvo/F4IX
http://paperpile.com/b/enqlvo/F4IX
http://paperpile.com/b/enqlvo/0LXBn
http://paperpile.com/b/enqlvo/0LXBn
http://paperpile.com/b/enqlvo/0LXBn
http://paperpile.com/b/enqlvo/0LXBn

