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Observer la scène ethnographique de la classe 
au moyen de la vidéoscopie : l’analyse des 
interactions verticales et horizontales comme 
opportunité de formation des futurs enseignants

Marie JACOBS1 (Haute école pédagogique du canton de Vaud, 
Suisse)

L’utilisation de la vidéoscopie est un outil privilégié dans la formation des ensei-
gnants, notamment pour développer les compétences des étudiants à l’obser-
YDWLRQ�GH�OHXU�DFWLRQ�SÆGDJRJLTXH��(OOH�SHUPHW�GH�UHFRXULU�½�OD�GHVFULSWLRQ�ÞQH�
des pratiques et des comportements des individus produisant par cela même 
des savoirs d’action de type ethnographique pertinents. Cet article examine les 
changements, suite à l’utilisation de cet outil, sur les représentations des étu-
diants concernant l’organisation et le fonctionnement des interactions verticales 
�PDËWUH�ÆOÅYHV��HW�KRUL]RQWDOHV��HQWUH�ÆOÅYHV��GDQV�OHXUV�FODVVHV�GH�VWDJH����OD�
suite d’une analyse thématique de travaux produits dans le cadre d’un module de 
formation, les résultats mettent en évidence (1) la densité des interactions entre 
pairs en classe, souvent fortuites, qui ne sont pas nécessairement sans lien avec 
l’objet d’apprentissage ; (2) l’importance des interactions verticales en lien avec 
l’organisation de l’ordre en classe par rapport à celles portant sur la régulation 
de l’apprentissage. 

� 0RWV�FOÆV���LQWHUDFWLRQV�VRFLDOHV�HQ�FODVVH��REVHUYDWLRQ��YLGÆRIRUPDWLRQ��SUDWLTXH� 
 pédagogique, stratégies de communication, processus d’apprentis- 
 sage, ethnographie.

L’observation dans la formation à l’enseignement

Comment développer les compétences d’analyse des étudiants et les ame-
ner à porter un regard critique sur leurs pratiques d’enseignement pour les 
faire évoluer ? Comment former le jugement professionnel pour que ces 
GHUQLHUV�VRLHQW�SOXV�½�PÇPH�GpLGHQWLÞHU�OHV�HIIHWV�LQÆJDOLWDLUHV�GH�FHUWDLQHV�
de leurs pratiques pédagogiques ? Le propos de cet article soutient que la 
GHVFULSWLRQ�ÞQH�GHV�SUDWLTXHV�HW�GHV�FRPSRUWHPHQWV�GHV�LQGLYLGXV�HQ�VDOOH�
de classe produit des savoirs d’action, de type ethnographique, pertinents. 
Car le potentiel de l’ethnographie scolaire « réside en sa capacité à produire 
des informations que les enseignants prisent », sa démarche inductive per-
met de produire des théories, ancrées dans la réalité des acteurs, dotée d’un 
certain pragmatisme (Woods, 1990, p. 145). Cela consiste à examiner les lo-
giques de fonctionnement des interactions en classe et des pratiques péda-
gogiques, parfois implicites ou invisibles, qui s’enracinent dans des valeurs 
et des principes propres à la forme scolaire.

���&RQWDFW���PDULH�MDFREV#KHSO�FK
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2EVHUYHU�OD�VFÅQH�HWKQRJUDSKLTXH�GH�OD�FODVVH�DX�PR\HQ�GH�OD�YLGÆRVFRSLH�� 
OpDQDO\VH�GHV�LQWHUDFWLRQV�YHUWLFDOHV�HW�KRUL]RQWDOHV�FRPPH�RSSRUWXQLWÆ 

de formation des futurs enseignants

Nous soutenons l’idée que la gestion et l’organisation des interactions en 
classe constituent des éléments clés des pratiques enseignantes en contextes 
(Clanet, 2002). Si nous souhaitons que les étudiants progressent dans la 
construction de leur pratique professionnelle, l’observation de ces inte-
ractions situées s’avère incontournable pour la formation. Elle permettrait 
d’engendrer une rupture ou au moins de déconstruire les représentations 
du métier qui se sont enracinées tout au long de la scolarité de l’étudiant. 
Car ces connaissances profanes, ces croyances et habitudes de la forme sco-
ODLUH�SRVHQW�GHV�GLIÞFXOWÆV�SRXU�OH�GÆYHORSSHPHQW�GHV�FRPSÆWHQFHV�SURIHV-
sionnelles. « Cette acculturation précoce et implicite aurait une incidence 
plus forte sur la manière d’enseigner des débutants que celle de leur for-
mation initiale » (Feiman-Nemser, 2001 in Ria, 2009, p. 106). Se défaire de 
cette observation habituée (Ria, 2009) permet d’élargir les perspectives sur 
la complexité des interactions en classe. Il s’agit alors de guider l’attention 
des étudiants à l’aide d’un protocole d’observation précis, facilitant la des-
cription des interactions, dans le but d’analyser la conduite d’une activité 
in situ. Dans cette optique, l’utilisation de la vidéoscopie comme outil de 
récolte de données s’est avérée être un outil de développement profession-
QHO�SULYLOÆJLÆ�YLVDQW��LQ�ÞQH��XQH�UÆÆYDOXDWLRQ�HW�XQ�DSSURIRQGLVVHPHQW�GH�
OpDQDO\VH�GH� OD� VLWXDWLRQ� �5RVDHQ��/XQGHEHUJ��&RRSHU��)ULW]HQ�HW�7HUSVWUD��
2008) pouvant s’observer au niveau des changements de représentations 
des étudiants concernant l’organisation et le déroulement des interactions 
YHUWLFDOHV�HW�KRUL]RQWDOHV�HQ�FODVVH��

Pour mener l’analyse de l’activité des enseignants en formation, l’approche 
sémiologique a constitué le point d’ancrage. Celle-ci vise à considérer plu-
VLHXUV� GHV� SRVWXODWV� RQWRORJLTXHV� GÆÞQLV� SDU� )ODQGLQ� �������� FpHVW�½�GLUH�
TXH�OpDFWLYLWÆ�HQ�FODVVH�TXL�HVW�ÞOPÆH�HVW�FRQÄXH�FRPPH�FRJQLWLYH��½�OD�IRLV�
constitutive et productrice de savoir), incarnée, dynamique, à la fois indivi-
duelle et collective, située culturellement et vécue. Nous nous intéressons 
particulièrement à la dimension cognitive, car dans le cadre de la formation 
des enseignants, cette approche vise à la fois à se saisir de connaissance 
acquises pour étudier ces situations, mais l’analyse de ces situations produit 
également de nouvelles formes de savoirs pour l’action (Gobeil-Proulx, Ha-
mel, Viau-Guay, 2018). L’observation est une activité cognitive essentielle 
dans ce dispositif, car elle permet de faire émerger ce à quoi les enseignants 
en formation prêtent attention, et quel sens ils attribuent aux caractéristiques 
saillantes de la situation (König et al, 2022).

La scène ethnographique de la classe

La classe, comme espace et lieu d’apprentissage, constitue un lieu de so-
cialisation entre différents acteurs comprenant l’enseignant (parfois épau-
lés de professionnels supplémentaires) et les élèves. Elle peut être carac-
térisée comme étant un espace interactionnel dense (Delcroix, 2018), fon-
dée sur une structure hiérarchique à deux niveaux, celui de l’enseignant, 
assumant la fonction de pilotage, et celui des élèves (Kahn, 2001 ; Tardif et 
Lessard, 1999). Dans le but de caractériser les processus interactionnels se 
GÆSOR\DQW�HQ�FODVVH��9DVTXH]�	�0DUWLQH]��������SURSRVHQW�GH�GLVWLQJXHU�OHV 
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LQWHUDFWLRQV� YHUWLFDOHV� HW� KRUL]RQWDOHV� REVHUYDEOHV� VXU� FHWWH� VFÅQH�HWKQR-
JUDSKLTXH�� /H� FRQFHSW� GpLQWHUDFWLRQ� HVW� GÆÞQL� LFL� FRPPH� XQH� VXFFHVVLRQ�
d’actions circulaires et factorielles, où l’environnement constitue un facteur 
susceptible d’affecter l’individu (Markova, 2007 in Grossen, 2018). La classe 
peut être considérée comme une scène ethnographique, car elle se carac-
térise par un système d’activités et un système de rôles organisé et constant 
au sein de l’institution scolaire. L’action de l’enseignant, par exemple, est 
régie par des buts factuels (engager les élèves sur une tâche scolaire), se 
réfère à des normes et des valeurs pour réguler les interactions, utilise des 
routines, etc. (Tardif et Lessard, 1999). Pour l’ethnographe, il s’agit de saisir 
les normes manifestes et cachées, la structure sous-jacente, les rituels et les 
stratégies utilisées par les acteurs sociaux dans les échanges qui s’élaborent 
DX�FzXU�GH�FHWWH�VFÅQH��:LOFR[�������LQ�9DVTXH]�	�0DUWLQH]���������/D�SULVH�
de parole en classe constitue un prisme permettant d’appréhender ce sys-
tème d’activités et de rôles. « Pendant le temps de classe, le travail oral et la 
FLUFXODWLRQ�GH�OD�SDUROH�VRQW�GHX[�RXWLOV�VLJQLÞFDWLIV�GH�OD�VLWXDWLRQ�GpDSSUHQ-
tissage » (Delcroix, 2018, p. 151).

Les interactions verticales en classe : entre le maître et ses élèves

/HV�LQWHUDFWLRQV�YHUWLFDOHV�VH�GÆÞQLVVHQW�FRPPH�OHV�LQWHUDFWLRQV�HQWUH�OpHQ-
VHLJQDQW�HW� OpÆOÅYH��HQ�FRQWUDVWH�DYHF�OHV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�TXL�GÆ-
VLJQHQW�OHV�LQWHUDFWLRQV�HQWUH�ÆOÅYHV��9DVTXH]�%URQIPDQ�	�0DUWLQH]���������
Deux dimensions de ce type d’interaction sont explorées ; celle qui concerne 
OHV�DVSHFWV�QRUPDWLIV�GH�OD�UHODWLRQ�HW�FHOOH�TXL�FRQFHUQH�OD�PLVH�HQ�zXYUH�
des situations d’enseignement-apprentissage par le maître.

D’un point de vue normatif, ces interactions se caractérisent par leur rapport 
DV\PÆWULTXH�RÖ�OHV�UÑOHV�GH�OpHQVHLJQDQW�HW�GH�OpÆOÅYH�VRQW�GÆÞQLV�IRUPHOOH-
ment. L’enseignant, de par le pouvoir qui lui est conféré, exerce son autorité 
et fait appliquer les règles de fonctionnement de la classe alors que l’élève 
se trouve dans une situation où s’il les conteste, sera sanctionné. Les interac-
tions verticales (élève-enseignant) sont caractérisées par une dissymétrie 
du pouvoir, une ritualisation et mise en scène publique de la parole, une 
VLPXOWDQÆLWÆ�GHV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�DLQVL�TXpXQH�H[SUHVVLRQ�SULQFLSD-
lement langagière. Les échanges entre l’enseignant et les élèves se caracté-
risent par l’utilisation d’un langage approprié et respectueux, mais aussi par 
un langage scolaire « structuré selon le modèle du langage écrit » (Labov, 
�����LQ�9DVTXH]�HW�0DUWLQH]��������

L’enquête ethnographique de Cayouette-Remblière (2016) montre le rôle 
prépondérant des interactions verticales par rapport à l’apprentissage. Les 
interactions verticales font partie des moyens d’intervention permettant à 
l’enseignant de prévenir les risques de décrochage cognitif,2 car ils sont 
OpRFFDVLRQ�GH�YÆULÞHU�TXH�FKDTXH�ÆOÅYH�SDUYLHQW�½�VXLYUH�OHV�UDLVRQQHPHQWV�
en cours, et cela aussi bien dans les cours dialogués que dans les cours 

2. « Le décrochage cognitif (ou décrochage de l’intérieur) est le fait de rester présent sans apprendre 
ni comprendre, et de ne plus donner de sens à ce que l’on fait. » (Bautier, 2002 in Cayouette- 
Remblière, 2016, p. 107).
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frontaux. Or, la position relative dans la classe déterminerait les interactions 
entre élèves et enseignants. Autrement dit, la nature des interactions péda-
JRJLTXHV�GRQW�SHXYHQW�EÆQÆÞFLHU�OHV�ÆOÅYHV�YDULH�HQ�IRQFWLRQ�GH�OHXU�SURÞO�
scolaire. « Les élèves les plus faibles disent souvent ne pas savoir formuler 
GHV�TXHVWLRQV�SDU�UDSSRUW�DX�FRXUV�DXWUHPHQW�TXH�SDU�oMpDL�SDV�FRPSULVp�>���@�
pour les élèves qui sont perdus pendant le cours, les questions des élèves 
moyens ou forts ne leur permettent pas de se raccrocher » (2016, p. 144). En 
retour, en fonction de la position relative de l’élève dans la classe, les ques-
tions de ce dernier seront accueillies différemment, car l’élève faible court 
le risque de se voir décrédibiliser ou rendu responsable de son incompré-
hension. 

Legrand-Gelber (1979), dans le cadre de recherches en linguistique me-
nées il y a près de trente ans, montrait déjà que la plupart des interventions 
en classe étaient initiées par l’enseignant (deux tiers) alors que seulement 
un tiers d’entre elles revenaient aux élèves. Dans cette enquête, le cher-
cheur relevait que les interventions de l’enseignant se répartissaient de ma-
nière identique entre les questions posées, les informations ou éléments de 
réponses transmis, et l’évaluation. Du côté des élèves, deux tiers de leurs 
interventions consistaient en des réponses, et pour seulement un tiers, des 
demandes de réponse ou des informations spontanées (Legrand-Gelber, 
1979). La modalité d’enseignement de type dialogique apparaît ainsi per-
YHUWLH���SDU�OHV�FRQGLWLRQV�GH�OD�WUDQVPLVVLRQ�HW�GH�OD�YÆULÞFDWLRQ�GX�VDYRLU���
le maître pose des questions dont il connaît la réponse, l’élève répond en 
sachant que le maître sait » (Clanet, 2002, p. 88). Plus récemment, il a été 
démontré que l’enseignant parle 70 à 80% du temps en classe (Yair, 2000), 
qu’il donne le plus souvent des consignes, des éléments d’explication ou 
pose des questions fermées aux élèves, et que les élèves ont rarement 
l’occasion de répondre à des questions ouvertes (Hardman, Smith et Wall, 
2003). L’enseignement frontal, qui consiste en une transmission magistrale 
GHV� FRQWHQXV�GpDSSUHQWLVVDJH�� DXJPHQWHUDLW� ÆJDOHPHQW� DX�ÞO�GHV� DQQÆHV�
scolaires (Yair, 2000). 

Les travaux qui s’intéressent à l’enseignement explicite mettent en garde 
contre ces pratiques d’enseignement et encouragent au contraire la place 
active de l’élève dans l’apprentissage (Hattie, 2017). Cependant, si l’en-
seignement magistral transmissif est présenté comme un dispositif péda-
gogique dépassé (Barrère, 2002), l’injonction pédagogique à faire usage 
de méthodes d’apprentissage actives conduit également à la production 
GpLQÆJDOLWÆV��(Q�HIIHW�� OD�PLVH�HQ�zXYUH�SDU�H[HPSOH�GpXQ�FRXUV�GLDORJXÆ�
QÆFHVVLWH�GHV�GLVSRVLWLRQV�VFRODLUHV�FKH]�OHV�ÆOÅYHV��WHOOHV�TXH�OpDWWHQWLRQ�HW�
des ressources cognitives (Deauvieau, 2007). Dans les classes où le niveau 
VFRODLUH�HVW�IDLEOH��OpXWLOLVDWLRQ�GpXQH�WHOOH�PÆWKRGH�½�GHV�ÞQV�GH�PRWLYDWLRQ�
produit des inégalités, car elle conduit à un affaiblissement des pratiques 
explicites de l’enseignement. Ainsi, dans certaines classes, le cours dialo-
gué se caractérise par une participation très importante des élèves dans les 
échanges qui est très peu régulée sur le plan de la forme ou du contenu. 
Cet « activisme langagier » ne génère pas nécessairement d’apprentissage 
FKH]� OHV�ÆOÅYHV��'DQV�GpDXWUHV�FODVVHV�DX�FRQWUDLUH�� OpHQVHLJQDQW�UÆJXOH�HW� 

Marie Jacobs

2EVHUYHU�OD�VFÅQH�HWKQRJUDSKLTXH�GH�OD�FODVVH�DX�PR\HQ�GH�OD�YLGÆRVFRSLH�� 
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de formation des futurs enseignants
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ULWXDOLVH�OHV�SULVHV�GH�SDUROH�GHV�ÆOÅYHV�DÞQ�GpREOLJHU�FHV�GHUQLHUV�½�UÆIOÆ-
chir au fond (mobiliser leurs ressources cognitives) et à la forme de leur 
réponse. « La participation des élèves n’est pas un but en soi, mais a pour 
fonction principale l’apprentissage », c’est-à-dire la mise en activité intellec-
tuelle des élèves (Deauvieau, 2007, p. 7). 

Ces différents résultats de recherche montrent le rôle central des interac-
tions verticales dans la conduite des situations d’enseignement-apprentis-
sage en classe, ils décrivent également plusieurs caractéristiques de ces 
LQWHUDFWLRQV�HQ�IRQFWLRQ�GHV�PRGDOLWÆV�GpHQVHLJQHPHQW�PLVHV�HQ�zXYUH��HW�
les effets néfastes qu’elles peuvent produire selon les classes.

Les interactions horizontales en classe : entre pairs

'DQV� OHXU�HQTXÇWH�FRPSDUDWLYH�PHQÆH�½�%DUFHORQH�HW�½�3DULV��9DVTXH]�HW�
0DUWLQH]� RQW� PLV� HQ� ÆYLGHQFH� OpLPSRUWDQFH� GHV� LQWHUDFWLRQV� KRUL]RQWDOHV�
(s’élaborant dans un rapport d’égalité) entre pairs dans le processus d’in-
tégration sociale et scolaire à l’école. Elles ont également démontré com-
bien celles-ci contribuent à la socialisation et au développement de leur 
affectivité sociale en classe, étant donné leur caractère ludique, dissimulé et 
YDULDEOH��9DVTXH]�%URQIPDQ�HW�0DUWLQH]���������(OOHV�SHUPHWWHQW�GH�URPSUH�
l’ennui, de créer une complicité entre pairs, et de raccrocher avec les règles 
du jeu de l’apprentissage en classe. Dans « The hidden lives of learners », 
Nuthall (2007)3 explique l’importance de connaître et de s’appuyer sur la 
culture juvénile (les relations entre pairs) pour stimuler l’apprentissage. Ce 
que les élèves apprennent et comment ils l’apprennent est étroitement lié 
à leurs relations sociales, et en fonction de leur statut social dans la classe 
(ceux à la marge ou au centre de la sociabilité juvénile). Or, il montre qu’à 
l’école primaire, 80% des rétroactions reçues par les élèves sont à l’initiative 
de leurs camarades et non de l’enseignant, alors que 80% d’entre elles sont 
erronées (Nuthall, 2007).

1RXV� SURSRVRQV� GH� GLVWLQJXHU� GHX[� W\SHV� GpLQWHUDFWLRQV� KRUL]RQWDOHV�� /H�
SUHPLHU�W\SH��OHV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�QRQ�GLGDFWLTXHV����KRUV�VXMHW�����
s’expriment par le geste et la parole, s’effectuent de manière intermittente, 
parfois en même temps que les interactions verticales, et s’expriment le plus 
souvent à l’insu de l’enseignant. Bien qu’elles soient à la marge des appren-
tissages, il semble toutefois qu’elles les nourrissent de manière détournée 
HW�ÞQLVVHQW�SDU�OHV�ÆWD\HU��&RQVFLHQW�TXpHQ�ÆFKDQJHDQW�DYHF�XQ�GH�VHV�SDLUV��
l’élève enfreint le règlement imposé par l’enseignant, il se fait le plus dis-
cret possible, soit en utilisant des gestes et mimiques, en chuchotant, soit 
HQ�XWLOLVDQW�OH�ODQJDJH�ÆFULW�SRXU�FRPPXQLTXHU��/H�IDLW�GH�GÆÞHU�OHV�QRUPHV�
de silence par ces diverses techniques de dissimulation procure un certain 
SODLVLU�DX[�ÆOÅYHV��/H�VHFRQG�W\SH��OHV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�GLGDFWLTXHV��
se basent sur un rapport d’égalité et portent sur les apprentissages mis en 
zXYUH�GDQV� OD�FODVVH��&ROOHW���������3RXU�FHWWH�UDLVRQ��HOOHV�VRQW� WUÅV�VRX-
vent ritualisées, encouragées et orchestrées par l’enseignant lui-même. 

���8QH�HQTXÇWH�GH�SOXVLHXUV�GÆFHQQLHV�GDQV�OHV�FODVVHV�QÆR�]ÆODQGDLVHV�
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Elles répondent synchroniquement aux interactions verticales et les nour-
rissent. S’exprimant tout autant par le geste que par la parole, elles per-
mettent aux élèves de communiquer et de mieux comprendre les informa-
tions fournies par leurs pairs. 

Présentation du corpus de données et méthode d’analyse

&HW�DUWLFOH�VpDSSXLH�VXU�XQ�FRUSXV�GH�TXDWRU]H�WUDYDX[�UÆGLJÆV�HQWUH������HW�
�����GDQV�OH�FDGUH�GpXQH�FHUWLÞFDWLRQ��&HV�WUDYDX[�VRQW�GHV�UDSSRUWV�GpHQ-
quête réalisés par des groupes d’étudiants qui ont observé et analysé au 
moins deux séquences vidéo de situations d’enseignement dans leur classe 
de stage. L’intention du cours pour lequel ces travaux ont été produits est 
d’expérimenter l’observation vidéoscopique à la fois comme outil de récolte 
de données, en vue de réaliser une enquête sur leurs pratiques pédago-
giques, et comme outil de formation dans la construction du jugement pro-
fessionnel. L’enregistrement des séquences vidéo dans ces classes respecte 
les lois et directives régissant le droit à l’image ; en outre, les étudiants ont 
obtenu les autorisations des directions des établissements, des enseignants 
concernés et des représentants légaux des élèves de leur classe. L’usage 
GHV�VÆTXHQFHV�YLGÆR�D�ÆWÆ�GÆÞQL�VWULFWHPHQW�SRXU� OD�UÆFROWH�GHV�GRQQÆHV�
de l’enquête et les étudiants se sont engagés à détruire les enregistrements 
DSUÅV�OHXU�H[SORLWDWLRQ�GDQV�OH�FDGUH�GH�OHXU�WUDYDLO��7RXV�QpRQW�SDV�ÆWÆ�ÞO-
més dans leur classe puisque chaque groupe (composé de 4 à 5 personnes) 
GHYDLW� UÆFROWHU� GHX[� VÆTXHQFHV� ÞOPÆHV� GH� ���PLQXWHV� FKDFXQH��&HUWDLQV�
groupes ont fait le choix de récolter ces séquences dans une seule classe ou 
GDQV�OHV�FODVVHV�GpXQ�VHXO�ÆWXGLDQW��(QÞQ��OHV�FKRL[�WHFKQLTXHV�OLÆV�½�OD�FDS-
WDWLRQ�RQW�ÆWÆ�GÆÞQLV�SDU�OHV�JURXSHV�HQ�IRQFWLRQ�GH�OD�TXHVWLRQ�GpHQTXÇWH�
posée en amont de leur projet, la consigne étant que celles-ci puissent 
rendre compte « des interactions (enseignant/élève et élève/élève) et des 
traces éventuelles de la pratique de classe » (Gaudin et al., 2018, p. 26).

'DQV�FHV�TXDWRU]H�WUDYDX[��OpXWLOLVDWLRQ�GX�VXSSRUW�DXGLRYLVXHO�FRQVWLWXH�XQ�
outil d’observation du travail enseignant qui permet de relever les éléments 
structurants de l’activité (Ria, Serres et Leblanc, 2009). En inscrivant l’obser-
YDWLRQ�GDQV�OH�FDGUH�GH�OpHWKQRJUDSKLH�VFRODLUH��QRWUH�LQWHQWLRQ�HVW�GRXEOH���
sortir d’une instrumentation de cette méthode et de l’illusion qu’il existe-
rait des pratiques exemplaires à reproduire de manière systématique. Par le 
biais de cet outil, il s’agit plutôt de montrer les effets de contexte, de l’histo-
ricité des situations observées, liée aux individualités en présence. L’obser-
vation des interactions maître-élèves en classe correspond à une « tentative 
de parvenir à rendre intelligible ce qui se passe en situation d’enseigne-
PHQW�DSSUHQWLVVDJH�DÞQ�GpHQ�LGHQWLÞHU�OHV�GÆWHUPLQDQWV��OHV�SURFHVVXV�HW�FH�
qu’ils produisent (Bru, 2014, p. 11) ». Dans cette visée, l’exploitation de la vi-
déo comporte plusieurs atouts, du point de vue méthodologique, mais éga-
lement du point de vue de la formation professionnelle. Elle produit d’une 
part, des données dites de première personne, issues de sa propre pratique 
ou de celle de ses pairs (Lussi Borer et Muller, 2014). Au plus près de la 
réalité observée, elle rend possible l’analyse croisée de la même séquence 
SDU�GLIIÆUHQWV�REVHUYDWHXUV�HW�SHUPHW�DLQVL�GH�YÆULÞHU� OpLQWHUSUÆWDWLRQ�GHV�
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faits observés en revenant à la situation réelle. Elle peut donner lieu à un 
traitement quantitatif systématique des occurrences observées pour une 
question de recherche précise. D’autre part, elle offre l’occasion de mener 
à travers le regard des pairs l’alloconfrontation (Ibidem, 2014) qui incite les 
HQVHLJQDQWV�HQ�IRUPDWLRQ�½�UÆÆYDOXHU�OHV�SUDWLTXHV�PLVHV�HQ�zXYUH�GDQV�OD�
situation qu’ils ont vécue. Pour les autres membres du groupe d’étudiants, 
ils découvrent et analysent les actions et comportements de leur pair dans 
des situations similaires aux leurs « qui les engage dans une réflexion com-
parative et critique » (Gaudin, 2015, p. 142).

$ÞQ�GpÆWXGLHU�OD�VFÅQH�HWKQRJUDSKLTXH�GH�OD�FODVVH��OHV�ÆWXGLDQWV�RQW�H[D-
PLQÆ�OD�QDWXUH�HW�OD�IUÆTXHQFH�GHV�LQWHUDFWLRQV�YHUWLFDOHV�HW�RX�KRUL]RQWDOHV�
REVHUYDEOHV�½�SDUWLU�GHV�VÆTXHQFHV�ÞOPÆHV�GDQV�OHXU�FODVVH�GH�VWDJH��/HV�
TXDWRU]H�WUDYDX[�FKRLVLV�SRXU�FRQVWLWXHU�OH�FRUSXV�GH�GRQQÆHV�VH�VRQW�LQWÆ-
ressés aux interactions verbales et non verbales en classe, soit entre l’ensei-
gnant et ses élèves, soit entre les élèves. Nous avons réalisé une analyse 
principalement descriptive de ces travaux à partir de l’analyse thématique 
(Paillé et Mucchielli, 2012). Nous avons conduit une thématisation séquen-
FÆH�DÞQ�GH� UHOHYHU� OHV� WKÅPHV�TXL�ÆWDLHQW� WUDLWÆV�GDQV�FH�FRUSXV��FpHVW�½�
dire classer, à partir de leur question de recherche initiale, les résultats des 
observations présentés dans leurs travaux. Cette analyse avait également 
SRXU� REMHFWLI� GpLGHQWLÞHU� OHV� DSSUHQWLVVDJHV� QRPPÆV� SDU� OHV� ÆWXGLDQWV� HW�
les éventuels changements de représentation, développés dans leur écrit, 
concernant leurs pratiques pédagogiques. Le concept de représentation 
HVW�GÆÞQL� LFL� FRPPH�XQ� LQVWUXPHQW� FRJQLWLI� ��GpDSSUÆKHQVLRQ�GH� OD� UÆDOLWÆ�
et d’orientation des conduites » (Charlier, 1989 in Baillauquès-Breuse, 2012, 
p. 46), conçu à la fois comme un « produit, un processus et une activité » (Ibi-
dem, p. 60). En nous appuyant sur la théorie de l’apprentissage humain (Jar-
vis, 2012), nous nous intéressons à la transformation de l’expérience par la 
cognition qui peut potentiellement opérer une transformation de la repré-
sentation de l’enseignant sur ses pratiques pédagogiques (soit par autocon-
frontation collective ou par alloconfrontation). Cette transformation s’opère 
selon trois étapes (Gobeil-Proulx et al.���������'pDERUG��OpLGHQWLÞFDWLRQ�GpÆOÆ-
PHQWV�VLJQLÞFDWLIV�GXUDQW�OH�YLVLRQQDJH�GH�OD�VÆTXHQFH�TXL�GHPHXUHQW�LQYL-
sibles sans l’utilisation d’une grille d’observation et ses indicateurs visant à 
TXDQWLÞHU�OD�IUÆTXHQFH�GH�FHUWDLQV�W\SHV�GpLQWHUDFWLRQ��(QVXLWH��OD�UÆÆYDOXD-
tion de la situation par la personne qui a vécu la situation de classe et par 
l’ensemble du groupe qui a visionné la séquence vidéo sur deux tempora-
lités différentes (avant et après l’utilisation de la grille d’observation). Le 
deuxième niveau du processus cognitif, la réévaluation, permet d’aboutir à 
la troisième étape, c’est-à-dire l’approfondissement d’une compréhension 
initiale. Ainsi, « la vidéo permet de passer d’une analyse descriptive des 
éléments évidents, visibles et perceptibles vers des idées plus abstraites et 
leurs concepts sous-jacents tels que les valeurs » (Vesterinen, Toom et Krok-
fors, 2014 in Gobeil-Proulx et al., 2018, p. 12).



104

Organisés selon deux types de rubriques thématiques les interactions ver-
WLFDOHV�HW��OHV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV���FLQT�WKÅPHV�SULQFLSDX[�RQW�ÆPHUJÆ�
½�OD�VXLWH�GH�OpH[DPHQ�DSSURIRQGL�GHV�FRQWHQXV�WUDLWÆV�GDQV�FHV�WUDYDX[���OD�
IRQFWLRQ�GH�VRFLDOLVDWLRQ�GH�OpLQWHUDFWLRQ�KRUL]RQWDOH��OD�IRQFWLRQ�GH�UÆJXOD-
tion de l’interaction verticale, le cadre normatif ou fonction d’organisation 
de l’ordre en classe, les modalités de travail/dispositifs pédagogiques, les 
interactions en fonction du genre. Nous avons ensuite étoffé ces thèmes prin-
FLSDX[�DÞQ�GpÆWDEOLU�OpDUEUH�WKÆPDWLTXH��/HV�XQLWÆV�GH�VHQV�GH�FHW�DUEUH�WKÆ-
matique n’ont aucune portée extensive ; autrement dit, les constats présen-
tés dans ces travaux sont produits à la suite d’une analyse comparative entre 
généralement deux à quatre périodes d’enseignement (parfois jusqu’à six). 
Leur interprétation ne peut bien entendu être généralisée en dehors des 
situations étudiées. Par contre, cette analyse a mis en évidence la diversité 
des questionnements possibles à partir d’une problématique générale por-
tant sur l’étude des interactions interindividuelles en classe.

Rubriques 
thématiques

Thèmes principaux
Unités de sens 

(extraits des travaux d’étudiants)

Interactions 
horizontales 
élèves-élèves

Fonction de socialisation 
(affectivité sociale)

Utilisation « en coulisse » (de manière cachée) de l’humour 
pour entrer en opposition avec l’enseignant ou pour 
HQWUHWHQLU�OHV�UHODWLRQV�DIÞQLWDLUHV�HQWUH�SDLUV�

Le cours frontal semble favoriser davantage d’interactions 
horizontales « hors sujet » entre les élèves que dans le cadre 
d’une modalité de travail en sous-groupes.

Dans une tâche individuelle, ces interactions constituent 
souvent des moments furtifs de divertissement entre pairs et 
se caractérisent par une forme d’autorégulation autonome 
pour se remettre au travail.

Modalité de travail 
(sous-groupes, 
coopération)

,QWHUDFWLRQV�SOXV�RX�PRLQV�HIÞFDFHV�HW�SURGXFWLYHV�SDU�
rapport à l’apprentissage en fonction des habitudes de travail 
des élèves.

Lorsque les élèves travaillent en sous-groupes, il ne semble 
pas s’y produire davantage d’interactions verticales liées 
à la discipline comparativement à une modalité de travail 
individuel.

Interactions 
verticales 

enseignant-élèves

Fonction de régulation 
de l’apprentissage en 
classe (guidage, étayage, 
modelage,...)

Dans une modalité de travail individuel, la durée d’interaction 
tend à être plus longue si c’est l’élève qui est l’initiateur que 
si c’est son enseignant.

Les élèves avec de meilleurs résultats scolaires semblent 
demander plus facilement de l’aide que les élèves en 
GLIÞFXOWÆ�

Le temps d’interaction diffère selon la nature de l’échange : 
question, reformulation, guidage, étayage,...

Le nombre important d’interactions visant à faire respecter 
les règles de prise de parole dans le format de cours 
dialogué (comparativement au format frontal) constitue une 
condition nécessaire pour garantir la participation volontaire 
des élèves.

Fonction d’organisation 
de l’ordre en classe 
(cadre normatif)

On constate un faible nombre d’interactions liées à la gestion 
de la discipline lorsque les élèves travaillent en sous-groupes 
(les échanges ne gênent pas la progression dans la tâche) et 
comparativement à un enseignement de type frontal.

Distribution plus équitable de la parole entre les élèves dans 
une classe à effectif réduit due à un contrôle important de 
l’enseignant.

La répartition équitable de la parole (parmi les élèves, et 
en fonction du genre) semble plus facilement pouvoir être 
réalisée à travers des sollicitations contrôlées directement 
par l’enseignant (cours frontal) qu’à travers la participation 
volontaire des élèves (cours dialogué).
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Interactions 
verticales 

enseignant-élèves

Les interactions en 
fonction du genre de 
l’élève

Les stratégies de prise de parole en classe diffèrent en 
fonction du genre de l’élève.

Dans certains contextes, les garçons occupent davantage 
l’espace sonore de la classe.

Les enseignants tendent à s’adresser davantage aux 
garçons pour réguler leur prise de parole ou rééquilibrer 
OH�UDSSRUW�GH�IRUFH�DYHF�OHV�ÞOOHV��RX�SDUFH�TXpLOV�RQW�GHV�
attentes différenciées en fonction du genre : comportement, 
engagement dans le travail,...).

7DEOHDX�Q�����DUEUH�WKÆPDWLTXH

Changements nommés dans les représentations 
professionnelles

Les travaux portant sur les interactions horizontales en classe

/pDQDO\VH�GHV� LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�D� IDLW� OpREMHW�GH�VL[� WUDYDX[�HW�VpDS-
SXLH�VXU�XQ�FRUSXV�GH�GRX]H�VÆTXHQFHV�GpHQVHLJQHPHQW�ÞOPÆHV�HQ�FODVVH��
Plus précisément, plusieurs groupes d’étudiants souhaitaient tester l’hypo-
thèse intuitive (répandue parfois parmi les enseignants) selon laquelle les 
LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�KRUV�VXMHW�VHUDLHQW�SOXV� IUÆTXHQWHV�GDQV� OH�FDGUH�
d’un travail de groupe (sous une forme simple, sans la mise en place d’un 
système d’interdépendance entre élèves selon les principes de la pédago-
gie coopérative) que lors d’un cours frontal dialogique. Nous présentons ici 
OHV�UÆVXOWDWV�GH�GHX[�HQTXÇWHV�DÞQ�GH�PHWWUH�HQ�ÆYLGHQFH�OHV�FKDQJHPHQWV�
nommés au niveau des représentations des étudiants sur leurs pratiques 
professionnelles. 

Un premier élément caractéristique de ce changement de représentation 
peut être tiré d’un travail mené dans une classe de 9e�9*�GH�TXDWRU]H�ÆOÅYHV�
et une classe de 10e VG de dix-huit élèves avec la même enseignante. Dans 
la première classe, l’enseignante a mis en place un travail de groupe, alors 
que dans la seconde classe, la leçon consistait en un cours frontal dialo-
JLTXH��&H�VRQW� OHV� LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�TXL�RQW�ÆWÆ�DQDO\VÆHV��GDQV�OH�
EXW�GpLGHQWLÞHU�VL�FHOOHV�FL�ÆWDLHQW�OLÆHV�DX�FRQWHQX�GLGDFWLTXH�GH�OD�OHÄRQ�RX�
à d’autres préoccupations personnelles des élèves (« hors sujet »). Sans sur-
prise, il ressort que, dans les cas précis qui ont été étudiés, le cours frontal 
GLDORJLTXH�LQLWLH�PRLQV�GpLQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�HQWUH�ÆOÅYHV�TXH�OD�PRGD-
lité de travail en groupe (235 contre 35 interactions). Par contre, les étudiants 
ont observé plus d’interactions hors sujet entre élèves dans le cours dialo-
gué que dans les travaux de groupes. Ce même changement de représen-
tation est décrit dans une enquête portant sur le contrôle du travail lorsque 
les élèves travaillent en petits groupes (en duo ou trio) dans deux classes de 
9e année (une leçon de mathématiques et une leçon d’arts visuels). Celle-ci 
s’est intéressée aux caractéristiques des interactions verticales durant cette 
modalité de travail en partant de l’hypothèse que l’enseignant serait davan-
tage amené à intervenir par rapport au maintien de l’ordre en classe. Les 
résultats principaux mettent en évidence la faible importance des interac-
tions concernant la discipline dans ces deux leçons (quatre minutes cumu-
lées sur nonante minutes de cours pour la classe de mathématiques). Ce 
travail a surtout permis aux étudiants de remettre en cause la pertinence de 
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leur question de départ, puisque celle-ci supposait un impact négatif sur 
OHV� HIIHWV� GHV� LQWHUDFWLRQV� KRUL]RQWDOHV� VXU� OpDSSUHQWLVVDJH� HQ� FODVVH�� 2U��
l’observation de ces séquences leur a permis de réaliser l’ampleur de ces 
LQWHUDFWLRQV��WUHL]H�ÆYÅQHPHQWV�HQWUH�ÆOÅYHV�QpRQW�SDV�ÆWÆ�YXV�SDU�OpHQVHL-
gnant durant la leçon de mathématiques) qui constituent parfois des brefs 
moments de divertissement avant de se remettre à la tâche. Ce changement 
de perspective a également été initié suite à la comparaison entre ces deux 
séquences puisque durant la leçon d’arts visuels, les élèves discutent entre 
eux et avec l’enseignant sur d’autres sujets tout en continuant de travailler 
sur leur tâche. 

Les travaux portant sur les interactions verticales en classe

Sur l’ensemble des travaux réalisés par les étudiants dans ce module de 
formation, l’analyse des interactions verticales a fait l’objet de huit enquêtes. 
Quatre d’entre elles (dix séquences vidéo au total) examinent comment l’en-
seignant occupe l’espace sonore de la classe et comment il veille à répartir 
la parole entre les élèves. Parmi les changements de représentation nom-
PÆV�SDU�OHV�ÆWXGLDQWV��FHV�GHUQLHUV�DIÞUPHQW�TXH�FHWWH�PDQLÅUH�GpREVHUYHU�
une leçon met en évidence des facteurs qui influencent le fonctionnement 
GH�OD�FRPPXQLFDWLRQ�HQ�FODVVH��

– des stratégies de prise de parole en classe différenciées en fonction du 
genre, 

– des attitudes variées pour s’adresser à l’enseignant et attirer son attention 
(en respectant ou non les règles de classe), 

– l’influence possible du genre de l’enseignant sur la propension des élèves 
à être en interaction avec leur maître, 

– l’importance des interactions verticales en lien avec l’organisation de 
l’ordre en classe par rapport à celles portant sur la situation d’enseigne-
ment-apprentissage.

« [...] les enseignants s’adressent plus aux élèves garçons, soit pour réguler leurs 
prises de parole nombreuses, soit pour rééquilibrer le rapport de force avec 
OHV�ÞOOHV��/HV�LQWHUDFWLRQV�QH�VHUDLHQW�GRQF�SDV�ÆJDOLWDLUHV��SXLVTXH�OHV�JDUÄRQV�
sont privilégiés, mais équitables, les enseignants tentant de rééquilibrer les 
rapports de force entre les sexes au sein des classes. Au-delà des résultats, le 
travail effectué a permis une prise de conscience d’un possible effet du genre 
dans les interactions verticales et nous a sensibilisés à cette problématique. 
[...] nous estimons, en tant que professionnels, devoir le prendre en compte et 
FRQVFLHQWLVHU�FHV� LQIOXHQFHV�DÞQ�GH�YLVHU�XQH�ÆJDOLWÆ�GH�WUDLWHPHQW�GDQV�QRV�
pratiques pédagogiques » (Extrait du rapport n°11). 

Ces travaux mettent en évidence le peu d’échanges entre l’enseignant et 
les élèves et les interventions brèves de ces derniers. Les élèves prennent 
la parole tantôt pour des raisons pratiques (obtenir une feuille), tantôt pour 
donner une réponse ou poser une question de compréhension. L’enseignant 
semble laisser très peu de place à la parole, tout en contrôlant les débor-
dements et les réponses incorrectes. C’est lui qui occupe principalement 
OpHVSDFH� VRQRUH�GH� OD� FODVVH��GpDXWDQW�SOXV� VpLO� HVW�QRYLFH�� DÞQ�GH� UÆJXOHU�
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l’ordre en classe. Ces interactions maîtres élèves diffèreraient également 
selon qui est à l’initiative de l’échange. Dans deux leçons de mathématiques 
en 8H (20 enfants, au sein d’une même classe, selon un déroulement iden-
tique), le temps d’interaction est réparti inégalement entre les élèves. Bien 
que tous les élèves aient l’occasion d’interagir avec l’enseignant dans ces 
deux séquences, ce sont davantage les élèves ayant le plus de facilité dans 
les apprentissages qui sollicitent l’enseignant comparativement aux élèves 
HQ�GLIÞFXOWÆ�VFRODLUH�

« [Je constate que]4 les élèves pour qui j’ai l’impression de donner beaucoup 
d’énergie ne sont pas ceux avec qui je suis le plus en interaction dans ces sé-
TXHQFHV��-H�VXSSRVH�TXH��FRQQDLVVDQW�PHV�ÆOÅYHV��MH�SURÞWH�GHV�PRPHQWV�GH�
travail de groupe et/ou d’une forme de travail libre pour me diriger vers les 
ÆOÅYHV�SOXV�GLVFUHWV�HQ�FODVVH�RX�TXL�SUÆVHQWHQW�GHV�GLIÞFXOWÆV�GpDSSUHQWLVVDJH��
Effectivement (durant ces séquences), deux élèves ne sont jamais en interac-
tion avec moi, alors qu’il me semble être souvent en interaction avec eux, parce 
qu’ils interviennent facilement en classe » (Extrait du rapport n°3).

1RXV�SUÆVHQWRQV�LFL�OHV�UÆVXOWDWV�GH�GHX[�WUDYDX[�DÞQ�GH�PHWWUH�HQ�ÆYLGHQFH�
les changements nommés au niveau des représentations des étudiants sur 
leurs pratiques professionnelles. Un premier élément caractéristique de 
ce changement de représentation est observable dans une enquête réali-
sée dans des classes à effectifs réduits. Ces étudiants ont voulu examiner 
si la prise de parole des élèves variait en fonction de l’effectif du groupe 
et du cadre de la classe (contrôle de l’enseignant, présence et saillance 
GHV�ULWXHOV���,OV�RQW�DLQVL�REVHUYÆ�TXDWUH�FODVVHV�GLIIÆUHQWHV���XQH�FODVVH�GH�
gymnase de cinq élèves en latin, une classe de 11VP de quatre élèves en 
latin, une classe de 10VP de dix élèves en latin, une classe au gymnase 
GH����ÆOÅYHV�HQ�KLVWRLUH��8QH�SUHPLÅUH�K\SRWKÅVH�ÆWDLW�GH�YÆULÞHU�VL��GDQV�
un groupe à effectif réduit, les interactions étaient plus nombreuses, plus 
diverses et moins ritualisées, autrement dit, si les interactions étaient plus 
QRPEUHXVHV��WDQW�YHUWLFDOHV�TXpKRUL]RQWDOHV��HW�PRLQV�QRUPDOLVÆHV��/D�SOX-
SDUW�GH�FHV�ÆWXGLDQWV�HQVHLJQDQW�OH�ODWLQ��LO�OHXU�LPSRUWDLW�GH�YÆULÞHU�VL�OHV�
élèves de leur classe étaient, sur le plan de la prise de parole et de l’occu-
pation de l’espace, soumis à des règles et des contraintes sensiblement dif-
férentes que dans un groupe à plus grand effectif. L’observation des deux 
premières classes de latin montre, sans surprise, que l’effectif réduit de ces 
deux groupes d’élèves favorise la participation de l’ensemble de la classe 
contrairement aux deux autres classes pour lesquelles la part de partici-
pation est moins équitablement répartie. Cependant, au sein des groupes 
à effectifs réduits, la participation totale des élèves semble être le résultat 
d’un contrôle important de l’enseignant, celui-ci initiant le plus souvent ces 
LQWHUDFWLRQV��/D�TXDWULÅPH�VÆTXHQFH�ÞOPÆH�HVW�XQH�OHÄRQ�GpKLVWRLUH�DYHF�XQ�
groupe classe plus important. Celle-ci révèle un processus différent quant 

4. L’extrait tiré du rapport n° est exprimé à la première personne du singulier, car l’auteure des 
SURSRV� HVW� OpHQVHLJQDQWH� TXL� HVW� ÞOPÆH�GDQV� OD� FDSWDWLRQ� YLGÆR�GH� OD� OHÄRQ� HQ� FODVVH�� /pH[WUDLW 
illustre le changement de représentation suite à l’autoconfrontation collective de son activité 
menée dans le cadre de l’enquête de ce groupe.
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à la prise de parole en classe, qui est plus souterraine et, d’une certaine 
PDQLÅUH��SOXV�OLEUH��/HV�ÆWXGLDQWV�FRPPHQWHQW�DLQVL�OHXU�DQDO\VH���« on note 
des interactions hors sujets (à propos par exemple d’un match de foot, de hip-
hop) qui, s’insérant dans des conversations sur le contenu de l’exercice, ne 
semblent pas constituer un frein au travail, mais le rendre agréable ». Ces étu-
diants concluent que, dans les groupes à effectif réduit, la parole semble 
mieux répartie entre les élèves et moins ritualisée ; mais restant davantage 
sous le contrôle de l’enseignant, elle est moins prise spontanément par les 
élèves et est rarement à caractère « hors sujet ». 

Un dernier élément saillant de ce changement de représentation peut être 
H[HPSOLÞÆ�GDQV�XQH�HQTXÇWH�PHQÆH�HQ�FODVVH�GpDFFXHLO��HW�UHJURXSDQW�GHV�
élèves allophones de 13 à 16 ans. Ces étudiants partaient du principe que 
l’enseignant interviendrait davantage dans le contexte du cours dialogué 
TXH�GDQV�FHOXL�GX�FRXUV�WUDQVPLVVLI��,OV�FKHUFKDLHQW�DLQVL�½�YÆULÞHU�VL�FHWWH�
différence supposée pouvait être liée à la nécessité de devoir réguler la 
fréquence et la distribution des prises de parole dans le format dialogué. 
Ceux-ci ont également supposé que, parmi ces interventions, le format de 
cours dialogué comportait un nombre plus important d’interventions portant 
VXU�OH�UHVSHFW�GHV�UÅJOHV�GH�SDUROH��3RXU�FH�IDLUH��LOV�RQW�LGHQWLÞÆ�VL[�LQGL-
FDWHXUV�SRXU�REVHUYHU�FHV�LQWHUDFWLRQV�YHUWLFDOHV�PDËWUH�ÆOÅYHV���GRQQHU�OD�
parole à un élève qui la demande en respectant les règles de prise de pa-
role (1) ; intégrer l’intervention inopinée d’un/plusieurs élève(s) qui n’a/ont 
pas respecté les règles (2) ; solliciter personnellement un élève qui n’a pas 
demandé la parole (3) ; solliciter les élèves de manière non personnalisée 
(classe ou groupe) (4) ; ne pas accorder la parole à un élève qui la demande/
faire patienter (5) ; faire respecter les règles de prise de parole suite à une 
intervention inopinée (6).

Les résultats de cette analyse révèlent que le cours dialogué comporte 
près de 40% d’interventions supplémentaires (111 interactions initiées par 
l’enseignant) que le cours frontal (78). Les étudiants constatent l’usage plus 
important du non verbal dans le cadre du cours dialogué, car ce mode de 
communication permet de réguler le respect des règles de manière plus 
fluide, alors que dans le cours frontal, le non verbal apparaît davantage en 
lien avec l’apprentissage (guidage, pointage). Les étudiants ont relevé que 
l’indicateur n°6 « faire respecter les règles de prise de parole » représente 
près du quart (22%) des interventions dans le format dialogué alors qu’il 
n’en représente que 6% dans le format frontal. Les efforts entrepris pour faire 
respecter les règles de parole seraient la condition nécessaire pour une par-
ticipation volontaire des élèves. Ensuite, en considérant la participation glo-
bale, c’est-à-dire la « participation volontaire » (observée par les indicateurs 
1 et 2) cumulée à la « participation sollicitée » (observée par les indicateurs 3 
et 4), celle-ci est relativement équivalente dans les modes d’enseignement 
PLV� HQ�zXYUH� ���� LQWHUYHQWLRQV�SRXU� OH�PRGH� IURQWDO� HW� ���SRXU� OH�PRGH�
dialogué). Par contre, le cours frontal présente 73% de participation sollici-
tée contre 27% de participation volontaire alors que la répartition entre ces 
deux modalités de participation est plus équilibrée dans le cours dialogué 
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(respectivement 49% et 51%). La préoccupation partagée par ces étudiants 
concernait la répartition homogène de la communication en classe parmi 
les élèves. Ils mettent en évidence, à l’issue de leur analyse, un élément 
VLJQLÞFDWLI�GH�FHV�UÆVXOWDWV���GDQV�OH�FRQWH[WH�SDUWLFXOLHU�GH�FHWWH�FODVVH��OD�
répartition homogène (parmi les élèves, et en fonction du genre) semble 
plus facilement pouvoir être réalisée à travers des sollicitations contrôlées 
directement par l’enseignant (cours frontal) qu’à travers la participation vo-
lontaire des élèves (cours dialogué). 

Conclusion

Déconstruire les conceptions initiales des enseignants novices 

La question à l’origine de cette contribution était de savoir si l’analyse de la 
scène ethnographique de la classe pouvait produire des savoirs d’action de 
type ethnographique pertinents et si l’observation minutieuse des interac-
tions en classe permettait de former le jugement professionnel. L’analyse 
thématique de ces travaux d’étudiants permet de relever plusieurs change-
ments de représentation. Ces changements de représentation concernent 
le rôle de l’enseignant dans l’organisation et la structuration des interac-
tions dans la classe. Un premier changement nommé dans ces travaux 
FRQFHUQH�OpLPSRUWDQFH�GHV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�HQWUH�SDLUV�GDQV�OD�YLH�
quotidienne de la classe et le fait que ces échanges, souvent fortuits, ne sont 
pas nécessairement sans lien avec l’objet d’apprentissage, mais constituent 
au contraire une source de motivation, permettant de briser l’ennui de la 
leçon et de maintenir l’engagement dans le travail scolaire. Certains étu-
diants ont également pu s’apercevoir que les modalités de travail en sous-
groupe n’occasionnaient pas davantage d’intervention liée à la gestion de la 
discipline et que les échanges entre élèves portaient sur la tâche scolaire. 
&HV�LQWHUDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV���KRUV�VXMHW���TXH�QRXV�DYRQV�GÆÞQLHV�HQ�DPRQW�
ne semblent pas plus présentes dans les modalités de travail individuel, en 
sous-groupe ou dans le cadre d’un enseignement frontal dialogique dans 
FHV�VÆTXHQFHV�ÞOPÆHV��(OOHV�IRQW�HQ�UÆDOLWÆ�SDUWLH�GX�SURFHVVXV�GH�VRFLDOLVD-
tion propre à la classe et sont donc continuellement présentes, y compris sur 
le mode non verbal. Un second changement de représentation symptoma-
tique tient dans l’importance des interactions verticales en lien avec l’orga-
nisation de l’ordre en classe (le cadre normatif de la classe) par rapport à 
celles portant sur la régulation de l’apprentissage. L’enseignant semble être 
le communicateur le plus important dans la classe et laisse très peu de place 
à la prise de parole spontanée de l’élève. Ces étudiants disent également 
être plus vigilants et attentifs à la répartition de la parole entre les élèves, 
que ce soit en fonction du genre ou selon les modalités d’enseignement 
(dialogique, transmissive, individuelle). Ainsi, les interactions verticales 
liées à la fonction de régulation (comme faire respecter les règles de prise 
de parole) constituent une condition nécessaire pour stimuler et garantir la 
participation volontaire des élèves.
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Mise en perspective des résultats et limites de l’étude

Cette contribution apporte un éclairage supplémentaire dans l’usage de la 
vidéoformation en pédagogie universitaire. En s’appuyant sur les outils de 
l’enquête ethnographique, notre démarche montre que la dimension cogni-
WLYH�GH�OpDSSUHQWLVVDJH��HQ�OLHQ�DYHF�OpLGHQWLÞFDWLRQ�GpÆOÆPHQWV�VLJQLÞFDWLIV�
dans une situation et la réévaluation de l’action, peut se réaliser conjointe-
ment au moyen d’une grille d’observation étayée par des indicateurs et par 
l’autoconfrontation collective. L’articulation de ces deux méthodes engage 
les enseignants en formation dans un double processus perceptif liant atten-
tion sélective et raisonnement (König et al, 2022 ; Gaudin, 2015). 

Les limites de l’étude ne tiennent pas à l’effet de la captation vidéo sur les in-
teractions sociales en classe, mais à la pluralité des questions de recherche 
H[SORUÆHV�GDQV�FHV� WUDYDX[�½�SDUWLU�GpXQH�SUREOÆPDWLTXH�GH�GÆSDUW�DVVH]�
ODUJH�TXL�VpLQWÆUHVVDLW�DX[�LQWHUDFWLRQV�YHUWLFDOHV�HW�KRUL]RQWDOHV��/HV�IRFDOHV�
adoptées pour traiter cette problématique ont produit des dispositifs techno-
logiques variés, avec usage de différents moyens tels que l’ordinateur por-
table, la tablette, le téléphone, des microphones portatifs, ou des caméras 
sur pied et de différents plans dans la captation. L’usage de ces différentes 
technologies et angles de vue a nécessairement eu des effets sur le type 
de données récoltées. Certains travaux d’étudiants ont par exemple réus-
si à capter les interactions verbales entre élèves dans le cadre de travaux 
de groupe ce qui leur a permis d’accéder à des données relevant des inte-
UDFWLRQV�KRUL]RQWDOHV�HQWUH�SDLUV��DX�FRQWUDLUH��GpDXWUHV�JURXSHV�VH�VRQW�YXV�
REOLJÆV�GH�PRGLÞHU�OD�TXHVWLRQ�GH�OpHQTXÇWH�SXLVTXH�FHV�HQUHJLVWUHPHQWV�
étaient inexploitables. Concernant l’effet de la captation vidéo, tous ont pu 
constater que les élèves oubliaient très rapidement la présence de la camé-
ra. Ces constats incitent à recourir davantage à l’usage de ces technologies 
dans la formation, car elles permettent d’appréhender la complexité des 
interactions sociales en classe, et à l’enseignant en formation, de se situer 
dans ces interactions pour éclairer la manière de prendre des décisions et 
d’agir dans sa pratique professionnelle.
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