




Formation et
pratiques d’enseignement

en questions

Numéro coordonné par 
Stéphanie Boéchat-Heer et Christophe Ronveaux 

Hors série No 3, 2019

THÈME : LA TRACE DANS LES RECHERCHES

SUR LA FORMATION ET L’ENSEIGNEMENT



Comité de lecture

René Barioni, HEP Vaud (Suisse)
Francine Chaîné, Université Laval (Canada)
Anne Clerc, Haute école pédagogique du canton de Vaud (Suisse)
Marie-Noëlle Cocton, Université Catholique de l’Ouest (France) 
Frédéric Darbellay, Université de Genève (Suisse)
Jean-Rémi Lapaire, Université de Bordeaux (France)
Valérie Lussi Borer, Université de Genève (Suisse)
Françoise Masuy, Université de Louvain-La-Neuve (Belgique)
Danielle Périsset, Haute école pédagogique du Valais (Suisse)
Marie Potapushkina-Delfosse, Université Paris-Est Créteil (France)
Sar Savrak, Haute Ecole d’Ingénierie et de Gestion du canton de Vaud (Suisse)
Gabriele Sofia, Université Paul Valéry Montpellier 3 (France)
Stéphane Soulaine, Université de Montpellier (France)
Katja Vanini De Carlo, Université de Genève (Suisse)

Le contenu et la rédaction des articles n’engagent que la responsabilité de leurs auteurs.

© Conseil académique des hautes écoles romandes en charge de la formation des enseignant.e.s 
(CAHR)

ISSN 1660-9603

Secrétariat scientifique : Sarah Boschung
Rédacteur responsable : Pierre-François Coen
Conception graphique : Jean-Bernard Barras
Mise en page : Marc-Olivier Schatz



3 

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Thème : La trace dans les recherches sur la formation 
 et l’enseignement

Numéro coordonné par
Stéphanie Boéchat-Heer et Christophe Ronveaux
 

Table des maTieres

La trace dans les recherches sur la formation et l’enseignement
Stéphanie Boéchat-Heer et Christophe Ronveaux  7

Trace, ontologie, politique et apprentissage
Luis Radford  15

Le « moment iconique » de la trace vidéoscopique, 
ou l’ouverture sur la fraicheur de la réalité
Alain Muller  33

Demandes de traces, attentes de pistes : 
un différend dépassable en formation des enseignant.e.s ?
Andreea Capitanescu Benetti, Olivier Maulini et Laetitia Progin 47

La trace comme ancrage pour l’analyse de l’activité et la conception de formations
Deli Salini et Simon Flandin 67

Traces de l’activité langagière en classe, signe de l’acquisition de savoirs pour enseigner
Mylène Ducrey Monnier 85

Les biographies langagières comme traces pour se dire en langues. 
Quelle pertinence pour le français de scolarisation ?
Carole-Anne Deschoux  101

Construire et partager des traces produites au début de la scolarité
Christine Riat  113

De la trace à l’empreinte puis à la donnée, probante ou non. 
Relativisme de l’impact de la recherche sur les pratiques enseignantes
François Larose et Joyce-Anna Ottereyes 127

Les traces informatiques : cas particulier de la notion de trace
Pierre-Olivier Vallat 143



127Hors série N° 3 / 2019 / pp. 127-141

Formation et pratiques d’enseignement en questions

De la trace à l’empreinte puis à la donnée, 
probante ou non. Relativisme de l’impact de 
la recherche sur les pratiques enseignantes 

François Larose1 (Université de Sherbrooke, Canada) et 
Joyce-anna ottereyes2 (Université de Sherbrooke, Canada)

 Dans cet article, nous faisons d’abord l’analyse de la trace et de sa transformation 
progressive en donnée, probante ou non, en tant qu’effet de succession dans 
un processus métaphorique. Afin d’illustrer l’éloignement progressif de la trace 
considérée en tant qu’empreinte ou indice d’un phénomène dans un contexte 
d’usage typique en sciences de l’éducation, nous contextualisons les recours à la 
vidéoscopie réalisée en situation de classe selon que la finalité en soit la forma-
tion ou la recherche sur les pratiques enseignantes. Nous terminons notre propos 
par une analyse de l’impact de la disponibilité pléthorique de traces ou de don-
nées primaires qui résulte de l’évolution technologique sur les profils d’utilisa-
tion contreproductive qui peut en résulter.

 Mots-clés : Trace, empreinte, données probantes, usages différenciés en recherche  
 ou formation, fondements épistémologiques des usages

avant-propos

Ce texte représente une refonte relativement importante d’un texte de 
réflexion soumis et présenté lors du Colloque du conseil académique des 
hautes écoles romandes en charge de la formation des enseignant.e.s (CAHR, 
GT R&D) en avril 2018 sur le thème de « La trace dans les recherches sur la 
formation et l’enseignement ». Dans ce sens, il s’agit d’un document exclusif 
dont les orientations et finalités diffèrent quelque peu de celles que nous 
poursuivions originalement. 

Pour les auteurs de ce texte, la trace, comme beaucoup de concepts d’usage 
courant, à la fois dans le sens commun et dans le langage scientifique, est une 
métaphore au sens que lui donne la linguistique soit une clé de substitution 
sémantique utilisée en contexte d’interaction sociale (Black, 1954 ; Davidson, 
1984). Ainsi, pour paraphraser Prandi (2002, p.6), la trace est un « (...) dési-
gnateur métaphorique, qui entre en conflit avec l’identité conceptuelle du ré-
fèrent visé in absentia, apparait naturellement comme un substitut d’un dési-
gnateur cohérent, remplaçable par celui-ci. Grâce à une généralisation de ce 
modèle, l’idée de métaphore s’associe à l’idée de substitution. » En sciences 
humaines et sociales, notamment en éducation, une multitude de concepts 

1. Contact : francois.larose@usherbrooke.ca

2. Contact : Joyce.Anna.Ottereyes@usherbrooke.ca
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ou de construits sont ainsi utilisées comme métaphores, souvent vidées de 
leur sens disciplinaire original, soit par appropriation redéfinie, soit pour fins 
de transfert par le biais de la vulgarisation. Il en va ainsi, par exemple, des 
concepts de stress ou de résilience, empruntés d’abord par l’ingénierie à la 
physique, puis par la psychologie et de tierces disciplines des sciences so-
ciales à l’ingénierie. Pour illustration, si la résilience référait à l’origine, en 
physique, à la capacité d’un matériau à supporter un effort en entrainant la dé-
formation jusqu’à un point de rupture et à récupérer ses propriétés originales 
par la suite, ses définitions fort variables en psychologie en indiquent l’usage 
métaphorique3, et celles qu’en font les sciences de l’éducation en contexte de 
vulgarisation atteignant un niveau de vacuité impressionnant : la capacité de 
« rebondissement ». Ainsi en sera-t-il de l’attracteur étrange que représente la 
trace dans le discours prévalent dans notre univers disciplinaire.

La trace comme métaphore

Par définition, dans le sens commun la trace implique une certaine dose 
d’évanescence. Ainsi, pour le trappeur qui, hier comme aujourd’hui dans les 
sociétés algonquiennes, fait son circuit pour poser, entretenir ou relever ses 
pièges en février, dans la neige, l’essence même de la trace est son absence 
de permanence. En constante modification, sous les effets des éléments, 
elle s’efface plus ou moins directement. La première discipline scientifique4 
à avoir défini le construit de trace s’avère l’anthropologie. Dans ce contexte 
disciplinaire, la trace se définit de façon plurielle mais avec une certaine 
communauté de sens. Pour Galinon-Mélénec5 (2011 ; p. 42) citant Jeanneret, 
la trace « est un objet inscrit dans une matérialité que nous percevons dans 
notre environnement extérieur et dotons d’un potentiel de sens particulier ». 
D’une façon plus générale, déjà, à l’origine, Barthes (1980, 1983), Ginzburg 
(1989) et Pierce (1958) distinguaient l’acception de sens commun définis-
sant la trace du concept d’empreinte se rapprochant fortement de celui de 
donnée en science. Ainsi, comme le mentionnait Galinon-Mélénec (2011 ; 
p. 33) « Pour nous, l’empreinte est un sous-ensemble de la notion de trace ; 
elle correspond à une catégorie particulière de trace : celle qui est inscrite 
en profondeur dans la matière. La différence est importante ; elle intègre la 
notion de difficulté – voire d’impossibilité – de l’effacement. »

L’empreinte est donc quelque chose qui marque de façon durable un envi-
ronnement immédiat et dont la pérennité est relativement assurée. À titre 
d’exemple, l’empreinte est présumée représentation matérielle stable au 
plan temporel donc pouvant assumer une fonction de base dans l’adminis-
tration de la preuve d’une hypothèse relative à la reconstitution d’un élément 
(et par extension d’un évènement) caractérisant un passé proximal (travail 
policier) ou lointain (finalité de l’archéologie, entre autres disciplines scien-
tifiques). Ainsi, on observe dans une discipline scientifique particulière, 

3. Cf. Terrisse & Larose (2001) à cet égard.

4. Pour une définition du construit de discipline scientifique, de sa spécificité et de celle de ses 
langages, cf. Lefebvre (2006) et Vinck (2009).

5. Sémiologue de son état.
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l’anthropologie par exemple, et par extension son croisement avec la socio-
logie, une première nuance de sens reflétée par la distinction terminolo-
gique. Le premier concept, celui de trace, accepte l’instabilité temporelle 
et le second, celui d’indice associé à l’empreinte, se présente comme son 
contraire ce qui aura, comme nous le verrons subséquemment, une inci-
dence sur l’usage scientifique qui peut en être fait (Ducard, 2011).

Si la trace est instable au plan temporel, la capacité d’inférence qu’elle sup-
porte est faible et la capacité de généralisation des hypothèses formulées à 
son propos, encore plus. Si l’empreinte possède des propriétés matérielles lui 
garantissant une certaine pérennité, elle soutien mieux l’administration de la 
preuve que toute démarche méthodologique acceptable en science requiert. 
De la même façon l’empreinte, en tant que forme particulière de la trace présu-
mée plus ou moins pérenne lorsque fossilisée, sert d’indice et donc de source 
d’inférence pour le paléontologue à partir de laquelle la formulation d’hypo-
thèses puis de modèles théoriques concernant la part de l’histoire que le récit 
collectif n’a pu fixer devient non seulement possible, mais en assure éventuel-
lement le caractère plausible pour la communauté scientifique de référence. 

« Les grottes pyrénéennes intéressent particulièrement les paléontolo-
gues à la recherche des traces de la vie de nos ancêtres. Ils y trouvent des 
peintures rupestres dont la découverte sert à la fois la connaissance de 
l’évolution de l’humanité et celle de l’histoire de l’écriture. » 

Galinon-Mélénec, Lienard & Zlitni (2015, p. 21)

Dans cette même logique on retrouve le fondement de deux processus infé-
rentiels distincts, s’adressant ainsi de façon particulière et nuancée au plan 
de la qualité du support à l’administration de la preuve de robustesse de 
modèles théoriques. Ainsi, dans le propos des auteurs cités, l’énoncé subsé-
quent admet deux niveaux d’interprétation quant à la trace picturale : « Les 
traces analysées (la matière sur les parois) visent à deviner l’invisible, car 
la véritable nature de cette écriture rupestre est d’être une trace de trace : 
la trace picturale apparaissant comme l’objectivation des traces cognitivo-
culturelles intériorisées par l’ancêtre dessinateur. » (p. 21). Le premier ni-
veau, en ce qu’il s’intéresse à la matière, peut participer de l’administration 
de la preuve de validité de modèles en archéologie ou en paléontologie en 
ce qu’ils intègrent les apports de tierces disciplines scientifiques « dures », 
par exemple, la physique et la chimie par usage de la spectographie, de la 
chromatologie ou de la datation d’artefacts au carbone 14. Le second niveau, 
beaucoup moins robuste en termes de qualité d’appui direct à l’administra-
tion de la preuve, relève de l’analyse et de l’interprétation de l’image elle-
même. Les disciplines intéressées ici acceptent un niveau inférentiel passa-
blement plus important que les précédentes. Celles-ci vont de l’histoire à la 
sociologie ou à la psychologie en passant par l’anthropologie. 

Dans ce sens, la trace est un objet symbolique construit, à la fois produit 
et source d’inférence, ce qui la rend utilisable mais aussi la distingue fon-
damentalement de sa source ou de son fondement tangible, l’empreinte 
(Grenon & Larose, 2009 ; Jaillet, 2009 ; Mille, 2013), elle-même plus ou moins 
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pérenne selon ses conditions de conservation. Seconde métaphore, la trace 
est donc un matériau ouvrable, sa transformation en donnée en faisant un 
matériau travaillé dont la transformation est orientée à priori. De l’empreinte 
à la donnée, le processus a requis deux niveaux d’inférence successif, le 
lien entre la première et cette dernière ne relevant donc que d’un proces-
sus théoriquement orienté, cette orientation pouvant être réalisée de façon 
formelle, par exemple en respectant une démarche scientifique, ou alors 
informelle comme le fait le raisonnement journalistique.

de la trace à la donnée et degré d’inférence

Avant d’aller plus loin dans notre raisonnement, il importe de définir deux 
concepts, ceux de donnée et de paramètre. Bien que le terme « donnée(s) » 
soit omniprésent dans le discours scientifique, on ne peut affirmer l’exis-
tence d’une définition fédératrice et universelle du concept. Ainsi, selon 
Pain (2016, p.17), « Les données de la recherche sont des enregistrements 
factuels (chiffres, textes, images et sons) utilisés comme sources principales 
pour la recherche scientifique et généralement reconnus par la communauté 
scientifique comme nécessaires à la validation des résultats de recherche. » 
Une variante pragmatique anglo-saxonne de cette définition la réduit à ce 
qui suit « qualitative or quantitative statements or numbers that are (or assu-
med to be) factual. Data may be raw or primary data (eg direct from mea-
surement), or derivative of primary data, but are not yet the product of ana-
lysis or interpretation other than calculation. » (Royal Society, 2012 ; p. 9). La 
nuance apportée est d’importance. Dans la définition anglaise, la donnée 
peut avoir subi des modifications par rapport à sa version première, brute, 
mais elle n’est pas encore objet d’inférence ou d’attribution de sens dans un 
processus interprétatif. Celle de Pain (2016), pour sa part, ne traite que de 
l’usage de la donnée, indépendamment du mode de recueil ainsi que de 
du raisonnement primaire ayant mené à la conception ou à la sélection de 
l’instrumentation l’ayant produite. En effet, peu importe la méthode, « groun-
ded theory » inclue, toute recherche ou tout travail scientifique impliquant 
la solide connaissance du champ et des publications dans le domaine, le 
rapport à la trace n’est jamais neutre, peu importe sa nature (Andrew, 2006). 
Ainsi, le passage de la trace à la donnée impliquant l’instrumentation de son 
recueil ou la sélection de son contenu, cette dernière est toujours le produit 
ajusté des construits théoriques qui guident le chercheur, ceux-ci existant 
peu importe le caractère implicite ou explicite de leur formulation. La recon-
naissance de l’incidence de ce phénomène sur la sélection même de la trace 
jugée ou non pertinente au processus de recherche s’avère d’autant plus 
important que le volume d’objets pouvant être identifiés comme trace et, 
incidemment transformé en données, s’avère exponentiel (Cordier & Fuch, 
2016 ; Schöpfel, Kergosien & Prost, 2017).

Le paramètre, pour sa part, est lui aussi un concept un tantinet flou, soumis 
aux fluctuations de l’usage selon la discipline scientifique ou le sens com-
mun. Le Larousse en fournit (entre autres) deux éléments illustratifs, le para-
mètre pouvant être :

François Larose et Joyce-Anna Ottereyes
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– une grandeur mesurable permettant de présenter de façon plus simple et 
plus abrégée les caractéristiques principales d’un ensemble statistique ;

– élément en fonction duquel on explicite les caractéristiques essentielles 
d’un phénomène, d’une question.

Parmi celles-ci, pour les fins du présent exercice nous privilégierons la se-
conde. Si dans ce sens une « trace » ou l’indicateur de présence de quelque 
chose peut être quantifié, comme à peu près n’importe quoi dans notre uni-
vers, de la proposition (mot ou segment de phrase méritant une définition 
conceptuelle) à l’unité d’observation d’une fréquence brute, toute trace peut 
être considérée en tant que donnée. Dans ce sens, le discours hypothétique, 
formalisé en science sous forme de propositions (hypothèse de recherche 
ou objectifs de recherches opératoires) reflète le paramètre que la donnée 
permettra d’objectiver. 

Il devient dès lors évident que la donnée diffère de la trace par le sens 
contraint qu’elle acquiert en fonction d’une proposition formalisée visant un 
phénomène non directement observable. Il y a donc contrainte de la donnée 
en fonction de son paramètre de référence et modification qualitative consé-
quente de la nature même de la trace. La création d’une donnée ou d’un 
paramètre est le produit d’un processus inférentiel théoriquement fondé.

La genèse de la donnée comme phénomène de traduction

Si dans le domaine de la traduction, tout acte implique une forme d’interpré-
tation métaphorique qui fixe le sens nuancé des énoncés dans un contexte 
socio-culturel particulier, il en détermine aussi l’interprétation toujours si-
tuée, à la fois de la part du traducteur et de celle du lecteur (Bezari, Rai-
mondo & Vuong, 2018 ; Laviosa-Braithwaite, 1998). La science, et tout par-
ticulièrement les disciplines de sciences humaines et sociales, exerce une 
fonction de traduction similaire. La nuance résidant ici dans les contraintes 
de complétude de l’information, de rigueur, de respect des règles de l’ac-
ceptable au plan disciplinaire et d’évaluation normative que représente la 
méthodologie comme clé de lecture de la réalité par les pairs. Dans un do-
maine particulier de la sociologie, dite sociologie de la traduction, la fonc-
tion de recadrage du discours (trace) des tiers en fonction d’une option épis-
témologique ou théorique particulière s’énonce comme suit : « Traduire, à la 
différence d’une conception foucaldienne du pouvoir, consiste moins à agir 
sur les actions des autres en contrôlant leurs mouvements qu’à définir leur 
problème, porter leur projet, parler en leur nom et s’autoriser à dire « nous » 
pour les représenter. » (Roux & Rémy, 2009 ; p. 3). La transposition de la trace 
en données puis leur usage pour fin d’administration de la preuve par le 
chercheur relève de cette même logique. On parle alors de la trace comme 
fondement des données probantes de la recherche.

L’émergence du concept de données probantes (de la recherche), comme 
celle de multiples construits hypothétiques d’usage fréquent en éduca-
tion, se produit hors du champ des sciences humaines et sociales et tend 
à subir, comme l’empreinte, de multiples transformations lors du périple.  
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Le « construit » de données probantes origine des sciences de la santé et ré-
pond fondamentalement à des contraintes d’imputabilité du système, donc 
de standardisation des pratiques de celles et ceux qui y œuvrent. Sans en re-
prendre la genèse dans notre univers (Larose, Couturier, Bédard & Charette, 
2011) ou dans celui fort proximal des tiers « métiers relationnels » (Couturier, 
Gagnon & Carrier, 2009), il importe ici de considérer la distance existante 
entre la trace (définition interprétative contextualisée de l’empreinte) et la 
donnée probante telle qu’elle se définit de façon hiérarchique, les données 
probantes étant le produit incontesté d’une activité de recherche. 

Cette perspective postule une hiérarchisation des savoirs, posant à son som-
met les savoirs objectivés (Tonelli, 1998). Au plus bas du champ de validité 
de la preuve se situent les savoirs d’expérience qui pourront éventuelle-
ment être élevés un peu plus haut en preuve par les cliniciens à l’occasion 
d’une activité collective d’élaboration d’une norme de pratique, activité dite 
« conférence de consensus » (Castel et Merle, 2002). La convention pourra 
par la suite faire l’objet d’une validation en méthode Delphi auprès d’ex-
perts reconnus, selon une cible de confiance préétablie. Puis, en son der-
nier stade de preuve, le résultat probant sera le produit de la méta-analyse 
des données probantes issues d’un corpus d’essais cliniques randomisés. 

Couturier & Carrier (2004 ; p. 70)

La hiérarchisation induite porte en soi une empreinte (ou la trace) d’une pos-
ture épistémologique, de type positiviste, évaluant la validité de la donnée, 
ou plus exactement du processus-produit de son traitement, en fonction de 
sa proximité à la méthode scientifique stricto sensu ainsi que de sa généra-
lisabilité consécutive. Le concept de produit d’une méta-analyse situant ce 
type de « données probantes » tout en haut d’une pyramide hiérarchique est 
d’ailleurs marqué par les critères méthodologiques d’acceptabilité d’un type 
contraint de données statistiquement traitables et interprétables. Concluons 
donc que, pour être considérée comme une donnée probante, la trace doit 
être le produit de diverses étapes de transformation de nature empirique qui 
la séparent de l’empreinte d’origine et qui est méthodologiquement, donc 
épistémologiquement contraint. La donnée qui en résulte est un objet symbo-
lique, n’ayant de sens et donc d’utilisabilité, qu’en fonction de sa cohérence 
contrainte en tant que matériau. Ce dernier subira ultérieurement de nom-
breuses transformations « critériées » permettant de la considérer comme un 
« produit probant » dont les qualités sont exemplaires et qui pourra faire l’ob-
jet de prescriptions plus ou moins contraignantes à l’intention des praticiens.

Un cas de figure : l’usage finalisé de la vidéoscopie pour fin 
de recherche ou de formation en éducation 

La trace en tant que donnée crédible (mais non probante)

L’univers de la formation initiale ou continue à l’exercice de la profession 
enseignante recèle de multiples contextes au sein desquels les prescrip-
tions associées à la formation en milieu de pratique mettent en valeur le 
recours à la vidéoscopie. Avec ou sans montage initial, des séquences de 

François Larose et Joyce-Anna Ottereyes
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situation de classe sont systématiquement utilisées pour identifier un type 
de « bonnes pratiques » auprès des enseignants en formation, le plus sou-
vent dans le cadre d’un contexte de modelage équivalent à la logique d’ap-
pariement d’un novice et d’un maitre associé (Blomberg, Stürmer & Seidel, 
2011 ; Larose, Lenoir, Karsenti & Grenon, 2002). Utilisées en contexte différé, 
ces séquences vidéoscopiques peuvent être mis à contribution en classe 
(Burden, Tinnerman, Lunce & Runsche, 2010) ou dans le cadre d’une forma-
tion distante, en ligne (Wu & Kao, 2008). Avec ou sans sélection préalable 
de séquences particulière ou sans montage subséquent à l’observation, les 
séquences vidéo de situations d’interaction mettant en scène des ensei-
gnants en exercice sont très souvent utilisés pour promouvoir un processus 
réflexif, critique, accompagné par les pairs ou par des experts (enseignants 
chevronnés). L’approche d’identification et d’autoanalyse des incidents cri-
tiques en est un exemple parmi d’autres (Tochon, 1996, 2002 ; Zang, Lunder-
berg, Koehler & Eberhardt, 2011).

Dans ce contexte, la distance entre l’empreinte et la trace étant minimale ou 
minimisée, la donnée n’est « probante » que pour le sujet qui y sera exposé, 
en tant que contexte permettant une interprétation critique, subjective, dont 
l’éventuel critère de validation sera la comparaison à une tierce expertise 
critique de type expérientielle. Que la donnée contextualisée soit proclamée 
« situation exemplaire » dans le cas d’usage des séquences vidéos pour fin de 
modelage ou qu’elle soit définie comme contexte réel quoique médiatisé, scé-
narisé pour les fins de l’exercice dans une approche d’analyse des « incidents 
critiques », elle ne peut être considérée probante au sens premier du terme. 

La trace en tant que matériau permettant la construction d’un objet 
hypothétique : la donnée probante

Dans ce second cas de figure, la vidéoscopie s’insère dans un processus de 
nature empirique, descriptif ou quasi-expérimental, donc dans un proces-
sus de recherche méthodologiquement comparable dans une perspective 
cumulative, longitudinale, dont l’aboutissement sera la production de réfé-
rentiels de nature prescriptive (Larose, Grenon, Bédard & Bourque, 2009). 
Le produit d’analyse de la trace construite, donc élevée au statut de don-
née empirique, fera l’objet d’une formalisation explicite au plan méthodolo-
gique et s’inscrira préférablement dans une perspective de complémentari-
té pragmatique telle que le définissent les méthodes mixtes (DeCuir-Gunby, 
Marshall & McCulloch, 2011 ; Snelson, 2016). Le produit d’une telle démarche 
d’élévation de la donnée d’ordre scientifique, le rapport de recherche ou 
l’article arbitré par les pairs, demeurant fortement contextualisé, il ne pour-
ra être considéré qu’en tant que donnée probante de valeur limitée, peu 
généralisable. Il se situera ainsi, au mieux, dans une position intermédiaire 
ou inférieure dans la hiérarchisation selon l’ampleur échantillonale atteinte 
et la cohérence méthodologique respectée. Ce n’est que la multiplication 
de recherches équivalentes permettant l’accès à d’importantes structures 
d’échantillons agrégés qui en permettra l’inclusion dans le cadre de méta-
analyses dont le produit sera garant de conformité à la définition formelle 
d’une donnée probante. 
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Ainsi, prenons pour fin d’illustration, deux recherches subséquentes pouvant 
être jugées comparables, les objets, méthodologie (mixte), fondements épis-
témologiques (pragmatiques) et méthodes assurant la complémentarité de 
données qualitatives et quantitatives présentant une forme d’équivalence. Les 
deux utilisent la vidéoscopie pour fin de support à l’analyse de l’interaction 
formateurs/formés, dans un cas en contexte formel d’enseignement discipli-
naire scolaire au secondaire (Larose, Bédard, Couturier, Grenon & al. 2011), 
dans l’autre informel en situation d’intervention socioéducative, en contexte 
parascolaire, auprès d’élèves du primaire en contexte de vulnérabilité so-
cioéconomique (Larose, Bédard, Couturier, Grenon & al., 2018). 

Dans le premier cas, la stabilité et les caractéristiques de l’évolution des pra-
tiques enseignantes s’avéraient fondamentale. La méthode impliquait donc 
le recours à des techniques particulières de transformation de la trace (co-
dification des données vidéoscopiques) qui puisse distinguer les éléments 
transversaux (communs à l’ensemble des intervenants vidéo-enregistrés) et 
temporellement stables et les éléments spécifiques ou contextuels propres à 
chaque intervention observée. Les périodes étant de durée variables et cer-
tains paramètres définissant l’outil le plus classique d’analyse des données 
temporelles, les séries chronologiques, n’étant pas respectés, nous dûmes 
nous restreindre à une seconde technique statistique, l’analyse factorielle des 
opérateurs pour comparer le résultat de codification des éléments d’observa-
tion. À partir de la trace, nous avons ici, en fonction d’un référentiel théorique 
particulier définissant les objectifs de la recherche, deux niveaux de transfor-
mation : de la trace à la donnée primaire via le processus de catégorisation 
des éléments d’information (visuelles et sonores) dans une grille d’analyse 
de plusieurs centaines de variables puis la lecture contrainte de ces dernières 
selon les exigences d’un modèle d’analyse statistique séquentielle. 

Dans le second cas, la dimension de temporalité et d’évolution de la na-
ture des interactions formateurs-formés nous importait peu. En effet, dans 
cette recherche, le niveau de généralisabilité des résultats de nos analyses 
demeurait faible puisque situé en contexte d’étude de cas. Par contre, la 
stabilité transversale permettant de trouver non pas des invariants mais 
des caractéristiques communes aux déterminants de l’interaction et à leurs 
fondements didactiques s’avérait essentielle. Nous avons donc opté pour 
une tierce méthode d’analyse statistique des données qualitatives (fréquen-
tielles), soit l’analyse des distances6 requérant ici une grille de codage 
préalable de 33 variables appliquées à 7 contextes d’observation incluant 
dédoublement pour transformation en unités comparables (ratios). La trace 
a donc subi à la fois des transformations qualitatives distinctes et quanti-
tativement plus ou moins nombreuses, dans ce dernier cas, trois niveaux 
successifs d’aménagement. Des traces de même nature, correspondant par 
leur stabilité temporelle à une empreinte, caractéristique de la vidéoscopie, 
n’ont donc pas d’équivalence au plan de leur caractère probant en tant que 
données de la recherche.

6. En anglais et d’usage stable en statistique, contrairement à la dénomination française : Multidi-
mensional Scaling.
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En bref, on peut conclure de ce qui précède que la trace en tant que donnée 
crédible pour le praticien présente l’avantage de l’immédiateté du transfert 
et de la mise en œuvre au quotidien puisqu’elle respecte fondamentalement 
les « us et coutumes » propres à sa profession. 

Hautement contextualisée, la trace ne forme pas une donnée probante au 
sens propre, mais simplement la représentation d’une « bonne pratique » ou 
d’une pratique dont l’analyse individuelle, partagée, porte le sceau du rap-
port propre à l’organisation du bricolage qui caractérise la pratique dans les 
métiers relationnels (Perrenoud, 1994 ; Perez-Roux, 2016). Inversement, la 
trace en tant que donnée probante n’est pas directement accessible au pra-
ticien et ne peut faire l’objet d’un transfert sans médiation particulière, avec 
ou sans caractère prescriptif. La trace ou la donnée probante qui en est issue 
adopte alors une forme de généralisabilité conforme à un cadre théorique 
ou à une option épistémologique particulière, se pliant aux canons d’une 
discipline scientifique par exemple les sciences de l’éducation, mais dont 
l’usage per se ne se prête qu’à la théorisation ou à la problématisation en 
contexte de recherche. Intégrée dans le cadre d’un référentiel prescriptif, il 
est peu probable que la donnée probante soit gérable en tant que cadre de 
référence ou qu’outillage concret, utilisable dans la pratique au quotidien, 
cette dernière étant qualifiée par un haut degré de contextualisation et, en 
conséquence de flexibilité conceptuelle. 

Pour que la trace, puis la donnée probante issue de la vidéoscopie par 
exemple, puisse faire l’objet d’un transfert, elle devra prendre la forme d’un 
soutien à un discours général, souvent perçu comme « insondable » par le 
praticien. Ici, il n’y a pas transposition mais bien traduction au sens que 
donnent Roux & Remi (2009). Cette traduction requiert la médiation conco-
mitante d’un tiers, à la fois expert et crédible pour le praticien d’une part 
et, d’autre part, l’appui sur l’exemplarité. C’est à cette logique que répond, 
après la production de référentiels basés sur les données probantes de 
la recherche, celle de guides de bonnes pratiques basés sur l’illustration 
de « pratiques exemplaires » dont la trajectoire demeure toujours descen-
dante. En font foi les trajectoires empruntées par les formations qui en visent 
l’adoption dans le cadre de formations initiales ou continues dans diverses 
disciplines des sciences de la santé, puis des sciences humaines et sociales 
depuis une vingtaine d’années (Durieux, Étienne & Willems, 2017 ; Stacey & 
Carley, 2017). 

Peu importe le volume de données agrégeables (ou non) que peut produire 
la recherche et sans égard au statut de « données probantes » qui puisse leur 
être accordé, un phénomène (ou obstacle selon le point de vue) demeure. 
Si on considère que la recherche peut influencer ou orienter les pratiques 
professionnelles, notamment en enseignement, les données que celle-ci 
produit ainsi que leur « percolation » vers la modification ou l’amélioration 
des pratiques effectives devrait répondre aux mêmes critères que ceux qui 
guident l’adoption des innovations7 en général. Sans vouloir nous étendre 
sur la définition plutôt variable de ce construit, son processus d’adoption 
et, conséquemment, la modification des pratiques qui en résulte, répond 
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à certaines constantes (Ferrier-Kerr, Keown & Hume, 2009 ; Straub, 2009). 
Ainsi, non seulement faut-il que la mise en œuvre d’une innovation par le 
praticien corresponde à l’identification préalable d’une situation problème 
que le recours aux ressources traditionnelles ne lui permet pas de résoudre, 
mais encore faut-il que la particularité de l’innovation fasse sens pour celui 
qui en serait le demandeur. 

Dans la mesure où l’adoption de la nouvelle façon de faire, de l’objet ou de 
la situation mise à l’essai par le praticien permet la résolution du problème 
rencontré et, ce, de façon durable, la recherche démontre que la stabilité 
du soutien apporté au processus d’implantation et d’adoption de l’innova-
tion est cruciale. Plusieurs auteurs mentionnent une durée approximative 
de soutien de cinq ans suivant la phase d’expérimentation de la mesure ou 
de l’instrumentation implantée. Lorsque tel n’est pas le cas et que les me-
sures particulières d’accès à diverses formes de soutien pratique ne sont 
pas respectées, plusieurs auteurs constatent l’abandon des nouvelles pra-
tiques au bénéfice des façons de faire antérieures jugées moins lourdes et 
plus fonctionnelles au quotidien, peu importe l’impact concret de ce retour 
à la condition de base (Larose, Grenon, Bédard, Dezutter & al., 2008). Nous 
en avons fait l’expérience notamment dans le cadre de deux recherches-
action-formation8 où en fin de processus expérimental (3 ans), les syndicats 
des enseignants concernés réclamaient la pérennisation des innovations 
implantées et leur généralisation dans l’ensemble des milieux de pratique 
de leurs unités territoriales de référence9. En l’absence de ressources logis-
tiques et financières fournies par l’autorité scolaire permettant la création 
des conditions de pérennisation des façons de faire adoptées, les pratiques 
se sont délitées sur une période de trois à cinq ans au bénéfice d’un retour 
aux pratiques antérieures jugées plus fonctionnelles au regard des condi-
tions d’exercice du travail enseignant imposées au quotidien. 

en guise de conclusion... ou d’ouverture sur la suite 
d’une réflexion

Au départ de ce texte, nous situions de façon générale la trace et son usage 
lors de sa transformation en données de façon générale en science en tant 
que métaphore. Nous la qualifiions « d’attracteur étrange », emprunt libre à 
l’identité qu’accorda en son temps Le Boterf (1994) au construit de compé-
tence à l’instar de nombreux objets théoriques dont l’usage métaphorique au 

7. Bien qu’il ne s’agisse pas de l’aspect principal du propos de ce texte, il convient ici d’adopter 
une définition du concept d’innovation, à tout le moins dans le monde du « pédagogique ». À cette 
fin, nous prendrons appui sur celle de Peraya & Jaccaz (2004) selon qui « Globalement, l’innovation 
est un changement qui, dans le but d’améliorer une situation, peut porter sur une pratique, une 
méthode, une façon d’enseigner certains contenus disciplinaires, une procédure, un outil ou de 
nouvelles clientèles, etc. Cette amélioration peut toucher un produit, un processus (en le rendant 
plus productif ou plus facile), elle peut également permettre d’atteindre de nouveaux objectifs ou 
objets qui n’auraient pu être abordés sans un changement de la situation. » (p. 283-284).

8. Cf. à cet égard : Larose, Bédard, Boutet, Couturier et & al. (2006) et Larose, Bédard, Couturier, 
Grenon & al. (2011). 

9. Les commissions scolaires dans le cas du Québec, les conseils scolaires dans de tierces pro-
vinces canadiennes, etc.
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fil des migrations disciplinaires trahi en bout de piste l’acception première 
propre à une discipline scientifique particulière. L’ennui avec les métaphores 
c’est que si elles peuvent faciliter la représentation du réel ou d’une réalité 
construite, un phénomène social ou un savoir particulier par exemple, elles 
s’en éloignent rapidement au plan du sens, selon les contextes de produc-
tion ou d’usage. 

La surabondance de données, même en considérant la possibilité de les 
paramétrer au préalable de sorte qu’elles puissent être considérées non pas 
comme empreinte mais en tant que trace d’un processus et de ses résultats, 
peut s’avérer fort indigeste. Ainsi, d’un point de vue de chercheur, la combi-
naison de lectures métaphoriques de construits hypothétiques souvent peu 
définis, par exemple ceux de traces, empreintes ou données, implicitement 
ou explicitement formulés pour des fins auto-justificatives au regard de dé-
marches méthodologiques de robustesse fort variable, diluent de façon insi-
dieuse le sens même accordé à leur caractère probant. Dans un contexte où 
les chercheurs font eux-mêmes face à une surabondance d’informations po-
tentiellement pertinentes par rapport à leurs objets et intérêts de recherche, 
la consultation de compendiums agrégés de rapports ou d’articles scienti-
fiques, implique la réduction des recherches sources au statut de traces de 
l’état de connaissance (Gough & Thomas, 2016 ; Oakley, 2002). La pression 
exercée par les organismes subventionnaires, basée sur la sous-exploita-
tion bien réelle des résultats de la recherche scientifique, participe aussi 
de cette réduction de la production scientifique au rang de trace. Dans un 
contexte où les recherches réalisées font peu l’objet de diffusion dans les 
revues scientifiques et où une bonne partie des rapports de recherche ne 
font l’objet d’aucune diffusion large, on tend à accorder un statut « probant » 
à tout produit de la recherche. Cela, indépendamment de sa qualité au plan 
méthodologique, en autant que sa vulgarisation et sa diffusion large soit ac-
complie, au risque de renforcer les mythes dont on abreuvera les milieux 
de pratique (Cooper, Rodway & Read, 2018 ; Ratković, Mogadime & Spen-
cer, 2015). D’une certaine façon on rend ainsi son caractère évanescent aux 
traces qui fondaient les données dont ces recherches se sont nourries.

Chez les formateurs, il en va aussi ainsi, souvent, de la variabilité des cri-
tères de cohérence et de complémentarité retrouvée tant dans un cadre de 
formation formelle (par exemple, le portfolio, électronique ou non) qu’infor-
melle (par exemple, la production de données identifiées au « big data », 
notamment si on considère cet objet comme reposoir d’une somme indéter-
minée de traces, plus ou moins propres à transformation en données). Dans 
un contexte d’adoption généralisée d’un discours, à priori issu de l’univers 
de la gestion administrative des pratiques professionnelles comme l’est 
celui portant sur les données probantes de la recherche et leur diffusion 
auprès des praticiens en tant que mission d’instituts spécialisés10, un travail 
de clarification du sens s’impose. Toute donnée structurée, issue de la re-
cherche scientifique ou non, peut être considérée « probante au quotidien ». 
Il y a à cet égard, confusion entre la définition de sens commun d’une pra-
tique exemplaire, définie par son efficacité perçue au plan subjectif, d’une 
part et, d’autre part l’illustration de ce que sont les données probantes de la  
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recherche par l’exemplarité sélective et contextualisée, celle des « bonnes 
ou meilleurs pratiques », dans le cadre d’un effort de soutien à leur adoption 
par les praticiens. 

Il existe une différence fondamentale entre modelage et modélisation. Le 
premier renvoie à l’apprentissage par observation, directe ou symbolique, 
d’un comportement. Le second correspond à la modification durable des 
conduites. Les conditions d’atteinte d’un objectif commun pour les deux 
procédures sont distinctes et seule la seconde implique un critère de du-
rabilité. Cela étant, la stabilité des conditions objectives et subjectives 
d’adoption ce qui sera perçu en tant qu’innovation est tout aussi nécessaire. 
La conséquence en est simple. La production des données probantes de la 
recherche, telle qu’illustrée par la production de méta-analyses des résultats 
de recherche comparables sur des échantillons de population importants 
demande du temps. La sélection de pratiques exemplaires, leur structu-
ration et leur diffusion concomitante à celle des données probantes de la 
recherche commande la parcimonie et donc, préalablement, l’identifica-
tion des situations (ou pratiques) prioritaires qui devront en faire l’objet. 
La parcimonie ici s’oppose à la frénésie qui caractérise la découverte de 
« l’assiette au beurre » souvent associée à la croissance exponentielle des 
empreintes, traces ou données qui semblent s’offrir tant au praticien ou à la 
praticienne qu’au chercheur. Sans cette parcimonie, l’indigestion guette le 
monde de l’éducation et la pérennisation des pratiques existantes, qu’elles 
soient jugées efficaces, conformes aux finalités d’un curriculum ou non, n’en 
sera que renforcée.

10. Cf. à cet égard Larose (2019).
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