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La trace dans les recherches sur la formation 
et l’enseignement1

stéphanie BoéChat-heer2 (Haute école pédagogique 
BEJUNE, Suisse) et Christophe ronveaux3 (Université de 
Genève, Suisse)4 

 
« Si la réalité est opaque, des zones privilégiées existent – traces, indices – qui 
permettent de la déchiffrer. » 

Ginzburg, C. (1989). Mythes, emblèmes, traces. Paris : Verdier, p. 290.

introduction

« Qu’est-ce qu’une trace ? », se demande Carlo Ginzburg dans l’opuscule que 
nous renseignons ci-dessus dans l’exergue. Une empreinte, des déjections, une 
branche cassée, un filet de bave représentent, pour le chasseur néolithique, 
des traces, parfois infinitésimales, à partir desquelles il reconstruit l’aspect d’un 
animal. Cette reconstruction, poursuit l’historien, excède de loin la matérialité 
de la trace. Elle implique des opérations cognitives complexes qui, élaborées 
au fil de l’expérience et cumulées par des générations de chasseurs, consti-
tuent un « patrimoine de connaissances ». Ce « savoir indiciaire », en somme, 
selon les termes du chercheur, relatif à la chasse, donne à son dépositaire cette 
capacité remarquable de reconstituer une réalité complexe sans avoir « sous 
les yeux » des faits directement expérimentables. On sait le rapprochement 
qu’opère l’historien entre toutes ces disciplines qui, faute d’accéder directe-
ment aux faits et dans la difficulté de reproduire les causes, infèrent ces der-
nières à partir des effets. L’enseignant, à l’instar du chasseur, n’a pas accès di-
rectement aux transformations profondes causées par tel ou tel enseignement. 
Il apprend à reconstruire des mouvements à partir de traces parfois infimes. De 
même, le chercheur en éducation, pour saisir un apprentissage, pour rendre 
compte de l’efficacité de tel ou tel dispositif, réalise des opérations complexes 
dans le cadre de méthodologies qui apparentent les sciences de l’éducation 
aux disciplines que Ginzburg classe dans le « paradigme indiciaire ». 
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La trace dans les recherches sur la formation et l’enseignement

La « trace » dans les champs de la formation et de la recherche en éducation, 
est-elle métaphore féconde ou concept partageable ? Le présent numéro 
hors série n°3 de la revue expose les différentes réflexions et prises de posi-
tion des formateurs-chercheurs participants à la journée d’études organisée 
en avril 2017 à Bienne par les institutions de formation des enseignants de 
la Suisse romande et du Tessin. Cette première journée a permis de réflé-
chir à la notion de trace à partir de deux textes proposés par Luis Radford 
et François Larose (voir les articles 1 et 8) à partir des axes de question-
nement suivants. Le premier axe questionne les formes et types de traces 
dans la formation et l’enseignement. Quelle est l’implication des sujets dans 
la capture des traces ? Quelles traces permettent d’apporter des aides à 
l’apprentissage, à l’enseignement et à la formation ? Les traces représen-
tent-elles fidèlement la réalité des interactions dans l’environnement d’ap-
prentissage ? Le deuxième axe s’intéresse aux fonctions et statut de la trace 
dans la formation à l’enseignement et plus généralement dans les instituts 
de formation. Quel est le statut de la trace recueillie dans divers dispositifs 
de formation ? L’analyse des traces peut-elle fonder une théorisation utile 
aux pratiques des apprenants ? À quelles conditions les traces permettent le 
développement de la réflexivité et l’acquisition de savoirs professionnels ? 
Le dernier axe se penche sur les méthodologies des traitements des traces 
dans les recherches sur la formation et l’enseignement. À quelles conditions 
les traces dans les recherches sur la formation et l’enseignement, sont-elles 
fiables, pertinentes et / ou valides ? Quelles sont les conditions d’utilisation 
et / ou d’interprétation des traces ? Quelles transformations des traces sont 
éthiquement possibles dans une recherche en pédagogie ? Ces différentes 
questions permettent de susciter la réflexion et d’ouvrir le débat sur les 
traces dans les recherches sur la formation et l’enseignement.

Les traces dans les dispositifs de formation des enseignants

Les traces en formation des enseignants permettent d’obtenir des informa-
tions sur le développement professionnel des étudiants et l’acquisition de 
compétences professionnelles (réflexivité, autonomie, autorégulation, auto-
formation, etc.) ainsi que sur le cheminement et les processus d’apprentis-
sage. Avec les usages du numérique, comme le portfolio électronique, les 
forums de discussions, les Googles drive et bien d’autres, les traces per-
mettent l’accès à des corpus de données immenses. La trace générée dans 
les pratiques enseignantes selon sa nature, numérique ou non, peut devenir 
un matériau utile ou utilisable à la fois en formation et en recherche. Quel est 
le statut de la trace recueillie au travers de divers dispositifs et jusqu’à quel 
point l’analyse de cette trace peut-elle fonder une pratique de théorisation 
ancrée dans les pratiques quotidiennes des apprenants ? À une époque où 
les « données probantes » (evidence based formation) en sciences de l’édu-
cation émergent dans les disciplines et atteignent les domaines de la for-
mation initiale et continue à l’enseignement, la définition de la nature et de 
la valeur accordée à la trace en tant qu’objet prend une importance non 
négligeable. 
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La trace comme outil méthodologique dans les activités de 
recherche

Dans la plupart des courants en méthodologie de la recherche, la trace 
recueillie, que cela soit sous forme de données vidéoscopiques ou sous 
quelque autre forme, cesse d’être une trace pour devenir une donnée, dès 
lors qu’il y a transformation de l’information ou organisation de cette der-
nière pour fins de structuration en base de données (Van der Maren, 2004). 
Comme le relève Serres (2002, p.1), « la trace n’existe que par rapport à 
autre chose (un évènement, un être, un phénomène quelconque), elle est de 
l’ordre du double, voire de la représentation et ne prend son sens que sous 
le regard qui la déchiffrera ». La trace ne reflète donc qu’une image d’un 
évènement qui s’est produit dans le passé. A titre d’exemple, prenons l’em-
preinte d’un pas sur la neige : elle n’existe pas par elle-même puisqu’elle 
n’est qu’une modification de l’état initial de la surface neigeuse, modifica-
tion occasionnée, produite par le passage de quelqu’un ou quelque chose. 
Selon Mille (2013, p.8), « L’estampille temporelle de l’empreinte est souvent 
recherchée pour construire la trace dont les éléments sont alors temporel-
lement situés ». Leleu-Merviel (2013, p. 67) propose encore une définition 
de la trace en stipulant que « la trace est un dépôt laissé à l’occasion d’un 
processus ». Cette dernière définition s’adapte à la trace informatique qui 
constitue le résultat électronique d’un processus. 

La trace dans les environnements numériques

Dans un environnement informatique, la trace est numérique, c’est-à-dire 
inscrite sur un support numérique (Djouad, Settouti, Prié, Reffay & Mille, 
2011). La multiplication des systèmes informatiques, des environnements 
numériques pour l’éducation, place le traitement des traces au centre de 
nouvelles possibilités de recherche. Bien qu’en général paramétrable, cette 
collecte d’information est inexploitable puisque sa portée est d’ordre géné-
ral et que, de ce fait, elle contient des données non pertinentes pour l’uti-
lisateur, redondantes, voire pléthoriques (Grenon & Larose, 2009 ; Jaillet, 
2009). Pour être exploitées, elles doivent donc être transformées. La trans-
formation des traces informatiques peut être de plusieurs natures. Dans un 
premier temps, il est possible de créer de nouvelles données à partir des 
données de base fournies par la trace elle-même. Par exemple, si la trace 
fournit le moment du début de l’activité et le moment de sa fin, la durée de 
l’activité peut être calculée. Cette nouvelle donnée est créée par une « au-
totransformation » (Settouti, 2011). Une autre possibilité de transformation, 
que Settouti appelle « allotransformation », consiste à agréger les données 
élémentaires de plusieurs traces pour en fournir de plus pertinentes, ce que 
réalise à grande échelle le Big Data5.

5. Appelé aussi mégadonnée ou données massives
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La trace et le Big data

Cette notion de Big Data dépasse de loin la collecte de traces menée par 
les systèmes d’apprentissage mis en place dans les institutions de forma-
tion. En effet, les traces générées automatiquement par les environnements 
d’apprentissage restent confinées au sein de l’institution et les allotransfor-
mations se réalisent avec des traces qui sont propriété de cette dernière. En 
ce qui concerne le Big Data, la notion de propriétaire devient floue puisque 
les données sont déposées, voire copiées, sur des serveurs externes sur 
lesquels les propriétaires perdent le contrôle. Il faut actuellement consta-
ter que les législations en vigueur sont démunies face à ce phénomène 
(Bensamoun & Zolynski, 2015). La grande quantité de données contenues 
dans le Big Data autorise des traitements jusqu’alors impossibles au travers 
d’algorithmes d’intelligence artificielle et de traitements en temps réel. De 
ce fait, les données produites pourront être utilisées à des fins non prévues 
initialement par leur propriétaire. Force est de constater que le Big Data est 
fortement orienté vers des aspects mercantiles visant à modéliser les com-
portements des acheteurs au travers des traces qu’ils laissent sur le Web 
(Cardon, 2015). Certains aspects du Big Data se retrouvent dans la vision 
récente et plus globale des traces modélisées par les Learning Analytics 
(Schneider, 2014). Il s’agit de mettre à disposition de toutes les personnes, 
qui interviennent dans un environnement d’apprentissage, des outils leur 
garantissant des informations pertinentes et instantanées, différentes selon 
leur rôle et qui les accompagnent dans leur démarche.

Les différentes contributions de ce numéro

Les contributions de ce numéro abordent ces questions tout en élargissant 
les perspectives aux sciences de l’éducation. La majorité des articles évoque 
la trace dans des dispositifs de formation des enseignants. 

L’article de Luis radford évoque en premier lieu la trace comme une entité 
sémiotique. Son intérêt réside dans le caractère explicatif de la trace, sur ce 
qu’elle peut nous révéler de son objet, c’est-à-dire de ce qui la produit. En 
prenant la dialectique matérialiste comme cadre interprétatif et en se pen-
chant sur le cas de la trace vidéoscopique, il montre que la trace est à la fois 
index, icône et symbole et que, pour étudier son objet, le didacticien doit 
procéder à une sorte de démarche archéologique lui permettant de re-tracer, 
dans les limites du cadre interprétatif, l’objet d’étude en question. 

alain muller propose quant à lui une description du potentiel cognitif et for-
matif de l’usage de traces vidéoscopiques en formation des enseignants. Sur 
la base de la sémiotique de C.S. Peirce, il tente de montrer que ce double 
potentiel est particulièrement élevé quand l’activité filmée est saisie à un ni-
veau iconique. Le renouvèlement du regard que permet ce type de saisie se 
décline aux trois niveaux de la production scientifique, des compétences ré-
flexives des praticiens, et de la dimension éthique de l’activité enseignante.

andreea Capitanescu Benetti, olivier maulini et Laetitia progin ques-
tionnent le dispositif d’alternance et en particulier ces « situations éducatives 

Stéphanie Boéchat-Heer et Christophe Ronveaux

La trace dans les recherches sur la formation et l’enseignement
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complexes » exigées par les formateurs et formatrices pour pister, dévelop-
per, élaborer progressivement un « savoir enseignant ». Ils décrivent les ten-
sions d’un processus réflexif complexe dont l’enjeu est précisément d’inter-
roger cette activité sémiotique de reconstruire des formes d’enseignement à 
partir de traces diverses. Ils dégagent de cette description quatre « schèmes 
de secondarisation » par lesquelles passent les étudiants en formation d’en-
seignement pour apprendre à questionner les situations éducatives com-
plexes au-delà de leurs présupposés.

deli salini et simon Flandin abordent la problématique de la trace dans 
des études reliant recherche empirique et recherche technologique sur et 
dans la formation d’enseignants, selon une perspective d’anthropo-techno-
logie éducative. Ils présentent tout d’abord la notion de la trace en réfé-
rence à l’hypothèse de la dimension signifiante et vécue de l’activité. Puis, 
ils évoquent les dimensions méthodologiques pour l’analyse de l’activité et 
finalement l’utilisation de traces de l’activité qui peuvent rendre possibles et 
effectifs des dispositifs de formation conçus selon différents principes. 

mylène ducrey monnier quant à elle présente un dispositif de formation 
par la recherche qui vise à construire les traces des verbalisations en pro-
gression des futurs enseignants. Ces traces deviennent ainsi le signe de l’ac-
quisition de savoirs professionnels pour enseigner. Le dispositif est fondé 
sur l’analyse des interactions langagières que les étudiants sont amenés à 
conduire dans leur classe de stage. La présentation du dispositif est illustrée 
par quelques extraits du dossier remis par les étudiants et par les analyses 
qu’ils en font pour certifier la maîtrise de leurs compétences profession-
nelles.

Carole-anne deschoux présente un dispositif de formation dans le cadre 
d’une haute école pédagogique pour identifier le statut des traces appelées 
les « biographies langagières » dans le cadre du français langue de scolarisa-
tion. Ce dispositif explore les potentialités et les limites de ce « genre social » 
en regard de processus individuels et sociaux. Elle propose des pistes de 
travail dans le cadre du français langue de scolarisation s’inscrivant dans une 
perspective d’enseignement des langues en regard d’enjeux personnels et 
locaux fondamentalement sociaux et culturels. 

Christine riat quant à elle inscrit son propos sur deux situations d’enseigne-
ment-apprentissage au début de la scolarité obligatoire en Suisse romande, 
en situant l’analyse dans l’action conjointe en didactique, pour étudier le sys-
tème enseignant – élèves aux prises avec des objets de savoir en Français 
et en Mathématiques. Elle évoque différentes traces qui sont produites par 
l’enseignant et par les élèves dans la classe et aborde la question suivante : 
comment l’articulation entre objets de l’école, objets empiriques et objets de 
recherche est-elle réalisée par le chercheur en tant qu’outils au service de son 
analyse ?

Dans leur article François Larose et Joyce-anna ottereyes apportent des 
considérations sur l’analyse de la trace et de sa transformation progres-
sive en donnée, probante ou non, en tant qu’effet de succession dans un  
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processus métaphorique. Afin d’illustrer leur réflexion, ils contextualisent 
les recours à la vidéoscopie réalisée en situation de classe selon que la fi-
nalité en soit la formation ou la recherche sur les pratiques enseignantes. 
Ils concluent par une analyse de l’impact de la disponibilité pléthorique de 
traces ou de données primaires qui résulte de l’évolution technologique sur 
les profils d’utilisation contreproductive qui peut en résulter.

pierre-olivier vallat s’intéresse aux traces informatiques que nous laissons 
à notre insu sur le web et à la Loi fédérale sur la protection des données 
qui reste selon lui difficilement applicable. Il s’interroge sur la nature de 
la trace et, en particulier, sur la nature de la trace informatique. Il évoque 
également l’utilisation de nos traces par l’intelligence artificielle. Dans le 
prolongement et dans l’optique de l’introduction de l’informatique comme 
discipline obligatoire, il indique quelques pistes pour sensibiliser aussi bien 
les enseignants que les étudiants.

Stéphanie Boéchat-Heer et Christophe Ronveaux

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