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Résumé. Cette étude est issue d 'une recherche a visée développementale portant sur le tutorat en
année de professionnalisation au sein d’un Institut Universitaire de Formation des Maitres du Sud
de la France (I.U.F.M.). Le cadre théorique est celui d’une psychologie historico-culturelle et
d’une approche sociogénétique de [’activité humaine, appliquées a [l’adulte en formation. Les
résultats présentés illustrent (a) [’opérationnalisation du travail de formation dans la Zone de
Proche Développement (ZPD) de ['activité des enseignants novices (EN) et (b) la contribution de
I’analyse vidéo de I’activité a la conceptualisation de [’action de ces derniers. Une traduction du
processus contextuel du passage a la compétence est également proposée. Les connaissances
produites suggeérent une révision de ['approche du management de [’enseignement par les
référentiels de compétences et de nouvelles recherches sur I’accompagnement professionnel des
étudiants en Masters « métiers de I’enseignement » et des fonctionnaires stagiaires.

1. Introduction

Cette étude s’inscrit dans le contexte francais de 1’évolution d’une formation professionnelle des
enseignants a caractére universitaire, vers une formation universitaire a caractere professionnel
(Bourdoncle & Lessard, 2003) fondée sur de nouveaux cursus Licence-Master-Doctorat (L-M-D).
Cette réforme questionne les fondements du principe de I’alternance (Bertone, Chalies & Flavier,
2009) dans la mesure ou les contraintes organisationnelles et financiéres de sa mise en ceuvre
conférent un caractere facultatif aux stages de terrain et a I’accompagnement professionnel des
étudiants de Master par des formateurs (professeur d’accueil, professeur référent, formateur
universitaire) aguerris aux pratiques du conseil pédagogique (au sens large, observation et pratique
accompagnée). En outre, la formation initiale continuée (premiére année d’exercice en pleine
responsabilité) des fonctionnaires stagiaires est désormais envisagée en sus de leur temps de
travail. Pour I’essentiel, elle est dévolue a des formateurs académiques (sous la responsabilité des
corps d’inspection) chargés d’apports didactiques et disciplinaires ponctuels et complémentaires
au compagnonnage des tuteurs.

Sur ce point, certaines recensions de la littérature internationale du domaine (Chalies, Cartaut,
Escalié & Durand, 2009 ; Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009) rendent compte de
I’absence d’un consensus scientifique sur la contribution des dispositifs de formation de terrain
(entretien de tutorat post observation, visite conseil ou de supervision, atelier d’analyse de la
pratique professionnelle) a la transformation des conceptions et des actions effectives des
enseignants novices (EN) en classe. Toutefois, d’autres auteurs (Durand & Fabre, 2007) insistent
davantage sur I’inadéquation du seul discours tenu (ou représentation) sur I’action, pour
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appréhender la visée développementale de certaines actions de formation. Dans le prolongement
des résultats de ces recherches, cet article pose ’intérét d’une approche orientée activité de la
formation (Barbier & Durand, 2003) des enseignants et de la notion de compétence (Jonnaert,
2002 ; Bulea & Bronckart, 2006). Le concept d’activité est ici envisagé comme une totalité
dynamique intégrant les composantes psychologiques (ou cognitives), les émotions et les actions
dans I’analyse contextuelle du développement du comportement humain. Par opposition au travail
prescrit, au niveau méthodologique I’identification des compétences ne peut étre dissociée du
cadre méme de I’activité dans et pour le travail réel en lien avec les conditions et les taches a
effectuer (Teiger, 1993). Dés lors, nous fixons la valence sémantique de la notion en considérant
que I’actualisation de ce que 1’on sait ou la mobilisation de ressources (connaissances déclaratives,
conditionnelles, procédurales et capacités) dans un contexte singulier ou général, est révélateur
«du processus de passage a la compétence » (Le Boterf, 1994, p.16-18). Celui-ci ne peut étre
disjoint de 1’action qui le met en ceuvre et n’a de sens qu’au regard d’un agir professionnel
considéré dans I’histoire de son développement et dans le rapport aux situations et & autrui (éleves,
pairs, formateurs, etc.) (Bulea & Bronckart, 2006). Distinct d’une didactique professionnelle et
d’une clinique de ’activité, a I’intersection entre le champ de la formation des adultes et celui de
I’analyse du travail, I’apport conceptuel d’une formation de terrain orientée activité et sa
contribution a 1’acquisition et au développement des compétences des EN, ne se limite ni a la
conceptualisation de 1’action et des situations pour la résolution de problémes (Pastré, Mayen &
Vergnaud, 2006), ni au développement du pouvoir d’agir (Clot, 2008).

Dans cette étude, nous proposons de rendre compte plus particulierement de 1’opérationnalisation
du travail de formation de terrain dans ZPD des EN, c’est-a-dire des modalités du conseil
pédagogique leur permettant de créer du lien entre les savoirs de référence appris a 1’université et
leur ancrage dans ’expérience pratique en situation de travail (Ottesen, 2007 ; Bertone et al.,
2009). En outre, les conditions propices a la transformation puis au développement du pouvoir
d’action des EN (Cartaut, 2009 ; Cartaut & Bertone, 2009b) dans certaines situations comme
processus de passage a la compétence seront illustrés a partir des exemples de [’accueil et de
I’entrée en classe des éléves comme actions de métier.

2. Cadre théorique

Notre conceptualisation théorique de la formation professionnelle des enseignants s’inspire de
présupposés issus d’une psychologie historico-culturelle (Vygotski, 1931/1978, 1935/1985, 1997,
2003) et d’une théorie psychologique et sociogénétique de I’activité humaine (Léontiev, 1981 ;
Clot, 1999, 2008 ; Lawrence & Valsiner, 2003). Pour Vygotski (1935/1985, p.90), le sens est
solidaire du rapport qu’entretient la pensée avec « la sphére affectivo-volutive de la conscience »
qui englobe les émotions, les affects et les mobiles dans I’activité du sujet. Dans une approche
socio-culturaliste, au cours de 1’apprentissage qui ouvre la voie au développement, s’opére une
interdépendance réciproque et dialectique entre la dimension psychique et subjective (mobiles ou
motifs et sens ou plan interne chez Léontiev ; ressources internes chez Vygotski) et les sources
externes et culturelles de I’activité matérielle ou productive (Wertsch, 1985). En ce sens, le
développement de I’activité résulte de contradictions dynamiques entre les unités fonctionnelles
qui la composent (Léontiev, 1981 ; Rochex, 1995 ; Roth & Lee, 2007) sous I’effet de médiations
opérées lors d’interactions asymétriques et conjointes inscrites dans la ZPD de 1’apprenant. 11 est
donc possible de questionner les leviers de la transformation de I’activité professionnelle des EN
entendue comme un champ de tensions et de résistances ou s’opére une « double germination des
concepts » (vers le haut et vers le bas) (Vygotski, 1997, p.276-277) sous I’effet des instruments
psychologiques et techniques (Vygotski, 1931/1978) construits conjointement avec les formateurs
hors des situations de travail.

Sur ce point, nous ne pouvons suivre Vergnaud (2000) qui propose d’étendre les concepts
scientifiques, c’est-a-dire la signification du mot par le langage, a I’action et ses organisateurs

(principes opératoires et moyens ou savoirs procéduraux, régles et normes) pour donner un
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contenu & la ZPD en termes de formes d’activités et préparer la migration fonctionnelle de
I’expérience. Inspiré des présupposés Spinoziens sur la capacité d’étre affecté, d’aprés Vygotski
seul un cercle psychologique vertueux instauré entre la cognition et les émotions peut susciter le
pouvoir d’agir sur soi méme et sur le monde. Par ailleurs, le nomadisme des concepts requiert une
stimulation externe et un suivi diachronique du processus d’alternance des phases d’internalisation
puis d’appropriation | transformation et externalisation (Lawrence & Valsiner, 2003) des
connaissances permettant d’agir seul, conformément aux pratiques professionnelles d’un milieu de
travail (ici ’enseignement secondaire). Dans cette perspective, en entretien de tutorat post-lecon,
I’analyse vidéo de I’activité professionnelle des EN peut étre considérée a la fois comme un outil
et un moyen de formation (Clot, 1999, 2008 ; Yvon & Clot, 2003). Cet instrument technique
médiatise ’interaction dialogique qui permet d’accéder au niveau de développement actuel de
I’activité des EN (bagage expérientiel en cours de maturation) et a leurs motifs d’agir initiaux en
situation de travail (Cartaut, 2009 ; Moussay, 2009). Dans ce prolongement, le conseil
pédagogique doit étre ciblé sur des actions a la portée des EN tout en les orientant vers des buts et
des finalités sociales et culturelles (social learning motives chez Lompscher, 1999). A cette fin,
I’étayage des modalités concrétes de leur mise en ceuvre dans les classes des EN (au regard des
contraintes matérielles, organisationnelles, etc.) participe a 1’opérationnalisation du conseil
pédagogique (Cartaut & Bertone, 2009) dans leur ZPD. Dans une perspective diachronique, ces
modalités permettent de créer des liaisons | déliaisons entre les situations d’analyse réflexive de la
pratique et I’expérience vécue par les EN (Bertone et al., 2009) et participent ainsi a la
conceptualisation de 1’action des novices d’une part et au développement du pouvoir de [’action
conceptualisée au plus prés des situations d’exercice du métier d’autre part (Cartaut, 2009).

3. L’héritage de la méthode expérimentale-développementale

Pour Vygotski (1931/1978b, p.64) «c’est a travers une expérience de transformation que
lactivité psychologique peut livrer ses secrets ». Au plan de la méthode, ’auteur considere
I’essence du processus de développement et fait un plaidoyer contre le dogme de I’expérience
immédiate (Vygotski, 2003). Dans cette perspective, grace a une démarche expérimentale revisitée
et ancrée sur le postulat du transformer artificiellement pour comprendre (Clot & Leplat, 2005),
nous proposons de mesurer 1’importance psychologique de ce qui est réalisé et observable tout
comme les possibilités écartées dans I’activité du sujet. A cette fin, nous faisons usage de
méthodes indirectes d’observation du travail des professionnels en classe et en formation,
complétées par I’autoconfrontation de ces derniers aux traces vidéo de leurs actions situées. Ce
protocole interroge également la posture du chercheur (Prot, 2006 ; Zittoun & Prot, 2007) ainsi
que la nature de son observation, de ses actions lors des entretiens et leurs effets sur la situation
étudiée (Yvon & Clot, 2003). Dans une perspective vygotskienne (Vygotski, 2003), loin d’étre un
biais méthodologique, il s’agit de permettre au sujet de faire de son expérience vécue 1’objet d’une
expérience réitérée. Plus précisément, au cours des situations d’entretien en autoconfrontation
vidéo simple (ACS), I’activité du chercheur (CH) est doublement orientée : la premiére fois vers
les traces vidéo des actions observables des professionnels dans la réalisation de leurs taches et la
seconde vers 1’activité mobilisée par ces derniers pour en faire ’analyse. Dans ce cadre, I’activité
du chercheur (CH) devient un instrument psychologique pour le sujet observé ou autoconfronté, a
la condition de restaurer chez ce dernier la possibilité d’étre étonné par ses actions situées et de
s’interroger sur les contradictions susceptibles d’apparaitre a posteriori.

L’étude de cas que nous présentons dans cet article est issue d’une recherche doctorale (Cartaut,
2009). L’approche qualitative et idiographique mise en ceuvre (Yin, 1994) s’est focalisée sur
I’exhaustivité et la puissance explicative du cas (Leplat, 2002) afin d’enrichir les connaissances du
domaine investigué davantage que sur la généralité ou la reproductibilité des résultats (Smith,
Harré & Van Langenhove, 1995).
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3.1. Participants et recueil des matériaux

Une enseignante novice (EN) de seconde année d’I.U.F.M en L.V.E - Espagnol, travaillant aupres
d’une classe de 2" composée de 34 éléves en Lycée Général et sa tutrice (TU), ont été volontaires
pour participer & cette étude. A ’appui d’un contrat éthique de recherche, le chercheur (CH) a
recueilli en trois temps des matériaux exploitables (a) dans le cadre général du programme de
recherche et (b) comme support de formation pour le binéme (TU/EN). Les extraits présentés
concernent une classe de situations se rapportant & la phase d’accueil et d’entrée des éléves dans la
salle de classe. lls illustrent les apports conceptuels proposés et se rapportent a (a) deux entretiens
de tutorat post lecon (fin janvier et fin avril) et (b) deux entretiens d’autoconfrontation vidéo
simple (ACS) respectivement de I’EN et de la TU, réalisés fin mai et début avril aprés la visite
bilan & visée certificative.

3.2. Traitement des données

Le traitement du corpus s’est fait en deux temps. Apres la retranscription verbatim des situations
de formation et d’ACS, le corpus a été découpé en unités d’interaction. Ces unités ont été
délimitées a partir d’objets d’attention commun (a) abordés au cours des interactions entre la TU et
EN, (b) a I’aide desquels la formatrice construisait les conseils adressés a I’EN et, (c) qui étaient
de nouveau évoqués par chacun lors de leurs ACS respectives.

Nous avons retenu la macrostructure de 1’activité humaine orientée objet (Léontiev, 1981) comme
outil privilégié d’analyse méthodologique du processus dynamique de transformation de ses unités
fonctionnelles (Rochex, 1995 ; Roth & Lee, 2007) : fonction d’incitation (mobiles, sens), fonction
d’orientation (actions et buts) et fonction de réalisation (moyens et opérations). Il s’est agi de
repérer ces fonctions dans chaque unité d’interaction a 1’aide d’embrayeurs langagier
[pourquoi/parce que ; pour ; quoi (faire ou ne pas faire) ; comment]. Les travaux de Lompscher
(1999) sur la motivation dans I’activité d’apprentissage selon les présupposés de Léontiev, ont
également été retenus pour distinguer plusieurs motifs d’agir : « social learning motives, self-
related motives, cognitive learning motives ».

4. Résultats

4.1. La prise en compte du plan interne de Dactivité de ’enseignante novice grdce a ’analyse
vidéo des traces de ses actions en classe

Les extraits retenus concernent ’activité d’enseignement de I’EN au début du second trimestre et
rendent compte du probléme suscité par ’accueil puis I’installation des éléves dans des conditions
propices a I’écoute et au travail. A sa demande, une co-analyse des premiéres minutes de la lecon a
été engagée avec la TU.

Illustration 1 : Utilisation de la vidéo par la TU pour co-analyser avec I’EN ’entrée des éléves
dans la salle de classe.

Extrait 1, entretien de tutorat post-lecon (21 janvier 2008)
4
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[La TU relance la vidéo de la legon, [’EN commente les images]

EN : Je les accueille sur le seuil de la porte pour pouvoir les filtrer et qu’ils rentrent un par
un parce qu’il fallait vraiment que je reprenne les choses en main, cela devenait
catastrophique. Donc, je me mets a la porte (...)

TU : alors justement, voila c’est I’entrée. Regarde, est-ce que tout le monde est rentré ?
Ou est-ce que tu es toi ?

EN : (...) je suis revenue au bureau parce que je crois que c’est devenu une appréhension,
parce que si je ne gere pas ces premiéres minutes, je les perds.

TU : on peut voir sur le film que ce n’est pas tout a fait ce que tu croyais. Tu me disais
« je me mets a la porte » mais non ! Au bout d’un moment tu as 1aché prise, tu es rentrée
et tu t’es méme avancée, mais les éléves ne sont pas tous la.

EN : oui mais 1a je me dis qu’ils sont nombreux dans la classe et il y a les retardataires.
Enfin voila ma préoccupation, il faut que je les canalise en classe et en méme temps il
faut que j’accueille les autres dehors.

L’enregistrement audio-vidéo de la legon a permis a la TU d’identifier des faits et de les objectiver
tout en étayant ’EN sur des déplacements inappropriés pour filtrer efficacement 1’entrée des
éléves. A ce moment de I’interaction de formation, il est possible de considérer que la signification
du concept de filtrage n’a pas été co-construite et que conceptualisation de cette action de métier et
de son usage circonstancié n’a pas encore permis une germination de l’expérience quotidienne de
I’EN vers le haut. En revanche, sous I’effet du questionnement, cette derniére a exprimé son
inconfort et le dilemme vécu entre contrbler les éléves encore hors de la classe et ceux déja dans la
classe, ce qui a donné accés a la TU a la dimension subjective et émotionnelle de son activité en
début de cours.

A ce stade de ’entretien de tutorat, si un lien explicite n’a pas été établi entre le concept de filtrage
des éléves et les modalités opératoires des actions aidant a en faire usage, toutefois la plus-value
de cette interaction médiatisée par la vidéo a été de permettre a la formatrice de circonscrire
objectivement le probléeme professionnel rencontré par I’EN en classe et de faciliter
I’intersubjectivité et une compréhension réciproque (Wertsch, 1985). En accédant au plan interne
de P’activité de I’EN (« ma préoccupation ») (Léontiev, 1981) au-dela des traces observables de
son comportement, la TU peut désormais proposer des pistes alternatives adaptées a cette classe de
situations et susceptibles de 1’aider & établir des liens entre cette difficulté et la gestion de la classe
et du temps.

4.2. Etayer Uactivité de I’enseignante novice pour tenir conseil dans sa ZPD

L’échange s’est prolongé a 1’évocation des moyens permettant de ritualiser I’accueil des éléves, les
calmer et aider ’EN a dépasser son appréhension de ce moment de la legon.

Extrait 2, entretien de tutorat post-lecon (21 janvier 2008)
[La TU rembobine la vidéo et fait avancer les images au ralenti]
TU : Tu vois 1a comment ¢a s’est passé ? 1l y a eu un groupe qui est rentré, ensuite tu es
partie dans un coin pour parler avec deux ou trois éléves. Puis d’autres éleves sont encore
arrivés (...) alors si tu veux rentrer dans un rituel parce que ca les calme de faire des
rituels (...)
EN : je n’ai pas d’idées (...) [Silence de plusieurs secondes]
TU : pour ne pas avoir deux groupes qu’est ce que I’on fait en collége ? Tu ne 1’as pas vu
chez MB ? [Stage de pratique accompagnée] [Moment de silence]
EN : je cherche mais (...) [Silence de plusieurs secondes]
TU : tu attends, tu les laisses dehors. lIs se rangent dehors !
EN : attendre dans le calme et qu’ils soient rangés pour rentrer.
TU: et qu’il y en ait un maximum ! La tu pouvais attendre. Le groupe est dehors, les
autres arrivent, ils se rangent, ils se mettent sur le c6té. Tu les fais rentrer, ils te saluent et
ils rentrent. Ensuite, on ferme la porte.
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EN : 1a ce moment c’est un stress. Je me dis « ne céde pas ».

TU : alors un, deux, trois, quatre ! [La TU compte les retardataires]

EN : toujours les mémes et je les ai déja exclus (...)

TU : tu n’as pas a exclure. Si tu fais le rituel tel qu’en collége, la majorité de la classe
rentre. Quand ta porte est fermée, ils ne rentrent plus car c’est dans le réglement. En
Lycée, tu peux refuser ’entrée dans la classe.

EN: et ca me permet d’étre plus exigeante et de ne pas avoir ces vagues d’arrivée
successives (...) Je vais essayer. Si on arrive a rentrer dans le calme, moi je gagne aussi
du temps pour le reste de la séance. Oui, je suis d’accord.

Ces résultats montrent que la tentative de la TU d’ancrer le concept de filtrage des éléves sur
I’expérience vécue de I’EN lors de son stage de pratique accompagnée en collége n’a suscité que
des réponses hésitantes. Toutefois, dans une perspective vygotskienne, ces données documentent
les modalités permettant & la formatrice d’accéder au niveau de connaissances actuelles de I’EN a
propos d’actions de métier, transversales et communes, se rapportant des situations
potentiellement observables aupres de pairs enseignants. Sur ce point, la co-analyse vidéo de son
activité a permis d’établir un lien entre la conceptualisation d’actions alternatives et le sens de son
engagement en classe (fonction d’incitation). L’étayage de la formatrice (questions posées et
soutien du raisonnement) s’est alors porté sur (a) la finalité de I’instauration d’un rituel auprés des
éleves (« ¢a les calme ») (fonction d’orientation), (b) les régles d’action et actions constitutives du
filtrage ainsi que (c) les modalités concretes (fonction de réalisation) permettant a I’EN de réduire
la perception anxiogéne de ce moment de la legon. Plus précisément, la TU a énoncé une suite de
principes organisateurs de 1’accueil et de 1’entrée des €léves pour un gain de temps et de controle
sur la classe tout en rappelant que I’'usage du réglement intérieur de 1’établissement permettait de
se préserver d’éventuels conflits avec des retardataires. A cette occasion, ’'EN a énoncé ses états
d’inconfort mais a aussi reconsidéré son expérience vécue en classe. En effet, I’évocation a
posteriori des émotions ou des dilemmes de I’action située ne sont pas une restitution identique hic
et nunc mais une nouvelle expérience modifiant les connaissances acquises ou permettant de
nouvelles connaissances. Accéder au point de vue des novices pour tenir conseil et former permet
de dépasser une description naturaliste des manifestations émotionnelles. Toutefois, I’évocation de
nouveaux motifs d’agir requiert un suivi de leur développement potentiel dans un nouveau
contexte. En effet, I’analyse réflexive de la pratique et la conceptualisation de 1’action ne peuvent
étre tenues pour les seuls leviers d’un « développement biphasé » de I’activité humaine (Léontiev,
1981 ; Clot, 1999 ; Cartaut, 2009 ; Moussay, 2009). Dans une approche sociogénétique, non
circonscrite au développement cognitif, c’est I’évaluation du devenir pragmatique et circonstancié
des régles d’action, actions et modalités opératoires prodigués par la TU, qui permet
d’appréhender la germination des concepts formels vers [’expérience quotidienne (Vygotski, 1997)
de I’EN dans les conditions ordinaires du travail d’enseignement. Des lors, le suivi du
développement in situ des actions conceptualisées sous étayage dans la méme famille de situations
est susceptible de traduire le processus de passage a la compétence (Le Boterf, 1994).

4.3. Un « passage a la compétence » reconnu par ses pairs

Les extraits proposés documentent les acquisitions stabilisées de I’EN gréce au suivi pédagogique
régulier de sa TU. En situation d’ACS, ’analyse vidéo de I’entretien de tutorat a donné lieu a des
jugements d’évaluation des actions alternatives mises en ceuvre par I’EN pour (a) accueillir et
filtrer plus efficacement les éléves a leur entrée en classe et (b) commencer la lecon dans le calme.

Extrait de I’ACS CH/TU (07 février 2008)

[La TU relance la vidéo et commente les images]

TU: (...) Bon elle I’a fait la derni¢ére fois puisqu’on s’est revues depuis. Elle les a fait
ressortir de la salle de classe et elle a mis en place ce que I’on avait dit. Elle les a fait se
ranger dans le couloir, ils sont rentrés et ¢’était beaucoup mieux. Ils se sont installés, 1a il
y a eu un petit flottement, il y a eu le silence parce que ca les a frappés et ensuite ils ont
cru reprendre comme d’habitude mais elle a récupéré la situation tout de suite. La je crois
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qu’elle a déja bien progressé sur ce plan-1a (...) Donc, elle a travaillé ce point et cela a
déja porté ses fruits. Tu vois ¢a a I’air de choses un peu concretes, matérielles, de cuisine
mais dans ma conclusion du lundi 4 février, j’ai noté [La TU consulte son cahier de suivi]
« la tenue de la classe est bien meilleure, bonne progression donc sur nos deux chantiers
qui sont le tableau et I’entrée en classe ».

Dix-sept jours aprés la premiére situation de formation, la TU a rendu compte au CH de la
réorganisation opérée par ’EN de 1’accueil des éléves et de leur entrée en classe. Les actions
décrites ont été jugées plus efficaces qu’auparavant notamment au regard de leurs effets sur le
comportement des éleves. Cet extrait permet également de souligner I’importance d’un suivi
régulier dans la formation de terrain et de la nécessité d’aborder avec les novices les allants de soi
du métier d’enseignant. En outre, 1’apprentissage de ces actions d ordre générique (Clot, 2008) et
transversal est d’autant plus nécessaire que consubstantiel a I’organisation des conditions propices
au travail, a I’écoute des éléves et aux apports didactiques de 1’enseignant.

Deux mois aprés, les extraits suivants montrent que la prise de conscience de I’EN de son passage
a la compétence a été indexé a 1’usage répété par la TU de I’analyse vidéo de son activité en classe
pour la conseiller et au suivi régulier de ses tentatives d’ajustement- adaptation en classe.

Extrait de I’entretien de tutorat post-lecon (28 avril 2008)

[La TU utilise I'avance image par image de la vidéo]

TU : regardes le paquet d’éléves qui est sur le seuil !

EN : oui c’est vrai, tu as raison mais tu vois s’il n’y a pas de regard extérieur pour mettre
le doigt dessus, je ne m’en apergois méme pas. Oui je vois ce que tu veux dire. Je les vois
enplus'!

TU : alors ils attendent la. 1ls sont tous la !

EN : oui effectivement (...) c’est flagrant. Donc effectivement, 1a il y a eu un
apprentissage de leur part ! Et en plus ils ont demandé avant de rentrer s’ils pouvaient ou
pas.

TU : et oui ¢a tu vois c’est bien (...) pour toi ¢a veut dire qu’ils te considérent. C’est toi le
prof ! (...) Si tu veux pour I’éléve ce sont des rituels. Il est trés important d’en créer et
ensuite, une fois qu’ils sont plus ou moins acceptés, comme 13, il faut s’en servir ! 1l y a
cette histoire de seuil : il faut que I’extérieur et que ’intérieur soit séparés. Il y a du bruit
dans la cours et quand la porte se referme c’est important pour eux !

EN : oui et c’est vrai que je les ai accueilli en une seule fois sur le pas de la porte et une
fois qu’ils étaient tous rentrés, j’ai circulé pour faire se déplacer certains éléves, etc. C’est
mieux que la derniére fois.

Extrait de I’ACS CH/TU (21 mai 2008)

TU : elle a pris de ’assurance a propos des rituels par exemple sur lesquels j’avais insisté.
Elle I’a fait mais a moitié (...) Mais c’est bien, apres elle réfléchira si elle veut aller plus
loin ou si elle préfére envisager les choses dés le début de I’année.

CH : quels sont les indicateurs qui te permettent de dire qu’il y a eu une compréhension
de cette difficulté professionnelle ?

TU : comme elle le dit, les éléves ne rentrent plus par vagues. Donc, elle a gagné quand
méme sur certains aspects qui concernent ce moment de la legon.

Extrait de I’ACS CH/EN (21 mai 2008)

EN : par rapport a I’entrée des éléves dans la classe, je me suis apercue de maniére
flagrante & quel point c’était un moment crucial en visionnant les images. D’ailleurs
I’angoisse que j’avais, maintenant a disparu.

CH : tu as essayé de mettre en place des choses ?

EN : avant je rentrais en méme temps qu’eux et maintenant je leur demande d’attendre
que je pose mes affaires (...) La derniére fois avec ma TU on s’est apergus que les éleéves
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restaient a la porte et régulaient eux-mémes leur entrée. L&, ¢a fonctionne. Ils entrent, je
ferme la porte. On constate une amélioration (...) Finalement ¢’était possible (...)

CH : et pour la séance observée par I’inspectrice [Visite a visée certificative] ?

EN: (...) ils sont rentrés dans un calme absolu mais j’ai laissé la porte ouverte parce
qu’elle est arrivée en retard (...)

CH : donc ils n’entrent plus comme un troupeau !

EN : effectivement et certains se sont attribués un role de régulation dans la classe.

CH : peut-étre parce que tu as créé les conditions pour qu’ils soient plus autonomes (...)
EN : oui c’est flagrant.

CH : donc la [Le CH commente la vidéo du dernier entretien de tutorat fin avril] ta TU te
confirme que c’est un indicateur comme quoi tu t’es imposée en tant que prof, que ton
autorité est respectée et qu’elle génére une autorégulation aupres des €léves.

EN : oui je le ressens.

Les extraits présentés illustrent I’évaluation conjointe (TU/EN ; CH/TU ; CH/EN) de la prise
d’assurance et du gain d’efficacité de ’EN en situation de travail ainsi que 1’autorégulation du
comportement de la majorité des éléves sous I’effet de la systématisation de leur rituel d’accueil et
d’entrée en classe. Ces données permettent d’apprécier le développement du pouvoir de /’action
conceptualisée de I’EN dans cette classe de situations ainsi que la valorisation, par la TU, de sa
posture d’enseignante (« ¢a veut dire qu'ils te considerent. C’est toi le prof’! »). Ce jugement d’un
pair émis a I’appui d’indicateurs objectifs de la transformation des actions de I’EN au regard des
attentes de D’institution scolaire et de I’Etat employeur, permet d’apprécier a la fois son
appropriation des conseils prodigués (« Elle [’a fait mais a moitié (...) Mais c’est bien, apres elle
réfléchira si elle veut aller plus loin ») et son passage a la compétence.

5. Discussion conclusive

Cette étude de cas montre que ’engagement de I’EN dans la réorganisation durable de sa pratique
professionnelle a été corrélé aux modalités de tutorat suivantes. Tout d’abord, I’accompagnement
par la TU du processus de liaison | déliaison entre les concepts professionnels mobilisés par ’EN
(filtrage, accueil) et I’expérience désignée antérieurement par ces concepts (entrée des éleves
comme un troupeau) ainsi que son registre émotionnel (stress, appréhension, angoisse) a été
largement facilité par la co-construction d’un vocabulaire commun pour désigner et signifier des
événements marquants dans la classe (entrée des éléves, arrivées successives). Puis, grace a
I’indexation de leur description aux traces vidéo des actions situées de I’EN, les conseils adressés
ont été en prise directe avec le plan interne de son activité (Léontiev, 1981) (sens de I’exigence,
angoisse de la gestion de la classe et du temps : « self-related learning motives » chez Lompscher,
1999) orienté vers son propre apprentissage du métier d’enseignant. Dés lors, 1’étayage de la TU
instrumenté par des médiations facilitant 1’intersubjectivité (traces vidéo et co-analyse de
I’activité) a participé au processus de conceptualisation de 1’action (« germination des concepts
quotidiens vers le haut ») et son suivi pédagogique régulier a été 1’une des conditions d’émergence
de nouveaux « social learning motives » chez I’EN (Lompscher, 1999)(ne plus exclure les orientés
vers un nouvel objet de 1’activité (I’organisation des conditions d’apprentissage des éleves). Dans
une approche sociogénétique, grice a I’efficience opératoire (rapports des actions aux opérations
au regard des contraintes des situations) émergent de nouveaux buts et motifs d’agir chez
I’apprenant. Leur rapport (sens) en tension dialectique avec la matrice des phénoménes
socioculturels (signification) dans laquelle il s’inscrit, contribue au développement potentiel de
I’activité. Dans cette étude cas, 1’opérationnalisation du travail de la formation de terrain dans la
ZPD de I’EN, s’est prolongé a I’ancrage des actions conceptualisées (ritualisation, régulation des
comportements) au plus prés de ’expérience vécue en classe (« germination des concepts
scientifiques vers le bas ») contribuant au développement effectif de son pouvoir d’action dans
certaines situations.
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Cet article visait a rendre compte du rapport formation | apprentissage dans la ZPD et du processus
de passage a la compétence. A cette fin, nous avons privilégié I’entrée par les situations
(d’enseignement et de formation) et les activités (des formateurs et des formés) en tenant compte
du jugement émis in situ par les pairs de la communauté professionnelle grace a des indicateurs
pris sur les situations observées, plutdt qu’a 1’aide d’un référentiel de compétences ou de taches,
désincarné de I’expérience professionnelle. Au travers de cette étude de cas, nous souhaitions
montrer que ce processus n’avait de sens qu’au regard d’un agir professionnel considéré dans
I’histoire de son développement. Cette histoire apparait en filigrane des extraits présentés et invite
a de nouvelles recherches portant notamment sur deux points. Le premier concerne les modalités
d’un suivi diachronique et instrumenté de I’activité des étudiants lors de leurs stages en Master,
dans la perspective d’un rapprochement fécond des espaces temps constitutifs d’une
professionnalisation a caractére universitaire adaptée a la réalité du travail enseignant. Le second
point s’inscrit en controverse vis-a-vis de la réforme de la formation des enseignants qui s’est
engagée en France et qui limite le tutorat des fonctionnaires stagiaires a un compagnonnage
hypertrophiant la place du sujet et de sa réflexivité. En effet, depuis plus de vingt ans, les
recherches du domaine montrent que dans I’urgence de I’exercice en pleine responsabilité, I’apport
modélisant de solutions prétes a I’emploi ancrées sur les conceptions expertes des formateurs,
conduit les entrants dans le métier a vivre la classe au dessus de leurs moyens. Enfin, dans le
prolongement du plaidoyer de Bulea et Bronckart (2006), les résultats présentés dans cet article
montrent qu’il est illusoire de croire que 1’on puisse former aux compétences ou les ériger en
objectifs de formation. Ce constat renouvelle 1’intérét porté a une approche orientée activité et
développementale des champs de la formation initiale et initiale continuée (post concours de
recrutement) des enseignants. En outre, la traduction proposée du processus de passage a la
compétence comme développement des actions de métier conceptualisées sous étayage suggere
une révision de I’approche du management de ’enseignement par les bonnes méthodes et les
référentiels afin d’adapter la formation des EN a leur travail réel.
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