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Introduction

Cette note de synthése est organisée en six ahapitr

Le Chapitre 1 présente et théorise brievement ntoreraire professionnel
d’enseignant, de formateur, de concepteur d’enwiearents numériques et de chercheur en
le resituant dans les différents contextes insbitunels et scientifiques dans lesquels il s’est
déployé ; ensuite, un cadrage conceptuel et urdexiéf critique relatifs aux notions
d’'innovation technologique, d'objet technique endtrumentation de la formation et de la
recherche sont développés.

Le Chapitre 2 présente mon positionnement épistdgiple, théorique,
meéthodologique, éthique et technologique permettamticuler des recherches empiriques
avec un programme de conception technologique.éfind la maniere de concevoir
'apprentissage-développement dans ces environteméa formation médiatisés. |l
présente la spécificité de la vidéo et son rblerpanalyser I'activité individuelle et
collective en classe et en formation ainsi que peuanodéliser.

Le Chapitre 3 présente une réflexion sur les neta situations prometteuses
dans lesquelles les matériaux de recherche someitkx L'observatoire de l'activité mis
en place dans ces environnements de formation tis#ghaet la méthode d’analyse du cours
d’expérience ou d’action individuel-social des fésrou des formateurs sont développés.

Les Chapitres 4 et 5 présentent successivemeapfasts de nos principales études
centrées sur le cours d’action au processus deeption-invention technique et les
processus d’individuation dévoilés dans des sibnatde vidéoformation.

Le chapitre 6 propose une discussion théoriquéagyrentissage-développement a
partir de théories générales des transformationsi ajue I'élaboration d'une théorie
minimale des situations prometteuses Pour finir, les principales orientations de mes
futures ou débutantes recherches relatives a ggggmme de recherche technologique sont
présentées.
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Chapitre 1. Parcours de recherche et orientation

vers I'innovation technologique

Le Chapitre 1 présente dans une premiere section paocours personnel et les
contextes des recherches-conceptions conduitemnstuhe deuxieme section une réflexion
générale et critique sur I'innovation technologiga¢instrumentation de la formation et de
la recherche.

1. Des préoccupations combinant innovation en
formation et recherche

1.1. Expériences marquantes d’innovation pédagogique et
d’'ingénierie de formation

Professeur d’éducation physique et sportive au tdélms années 1980, jai
découvert dés mes débuts dans le métier deux diomsnessentielles de I'activité
professionnelle qui n'ont fait que prendre de I'mnjance tout au long de mon parcours : la
créativité ou I'innovation pédagogique et le travaillectif. Une premiere expérience m'a
conduit & coordonner et piloter une équipe intergimaire d’enseignants a partir d’'une
innovation pédagogique avec une classe && fegroupant des éléves en grandes
difficultés scolaires. Ce projet visait a explodgs voies pédagogigues nouvelles pour
raccrocher ces éleves a I'école en décloisonnamaices disciplines scolaires et en les
réorganisant autour de situations a fort engagersensori-moteur et affectif (voile et
orientation). Cette premiere expérience m'a marguiavers deux phénomenes vecus,
d’'une part le changement de regard de ces élegiésreacheurs> sur leurs enseignants, sur
les savoirs scolaires et plus largement sur I'éadlutre part la richesse et la dynamique
d'une équipe pédagogique dés lors qu’'elle est afpwpire valorisée par la direction de
I'établissement.
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Cette expérience a fait émerger de maniere embayanplusieurs questionnements
qui seront repris et problématisés en contexte atendtion d’adultes : comment des
expériences vécues en Education Physique et Spgréuvent résonner, faire écho avec
d’autres disciplines qui cherchaient a les exptdt®uels liens faire entre ces expériences
scolaires vécues dans des contextes difféerentso(lade I'établissement, la forét, le plan
d’eau et la salle de classe) ? Comment des expésetorporelles peuvent contribuer au
développement de structures conceptuelles, mémellss abstraites ? Le projet a été
« porteur» car il a amené les enseignants a s'appuyeresque les éléves avaient fait et
compris dans d'autres disciplines et a échangere eabllegues sur la base de ces
interprétations. Si le changement d’attitude deéved vis-a-vis des enseignants et vice-
versa (comparativement aux années précédentes} e€dultats scolaires ont été évalués
positivement, deux dimensions sont restées relatwe des points aveugles de cette
expérience : d'une part, les apprentissages eftgoent réalisés dans les difféerentes
situations et les transformations silencieuses(Jullien, 2009) des éléves se traduisant par
des comportements d'intéressement et douverturBawtre, d'autre part l'aide des
situations et des artéfacts utilisés et constrilitaissole, compas, fiche d’observations,
situations-problemes...) par les différents enseigndans leur discipline pour aborder et
travailler les notions communes (angles, distar@ehelle, représentation graphique,
orientation spatiale...). Cette approche naive dendvation pédagogique dans ses
dimensions épistémiques et politiques soulevaguestion de I'évaluation de ce type de
projet pour en tirer des bénéfices reproductiblBarant ces années 1980, certaines
innovations étaient encouragées par les textesalffipour essayer de réguler par le terrain
les difficultés du systeme scolaire sur lesqudkssprescriptions descendantes n’avaient
gue peu d’effet (Cros, 2002).

La deuxieme période de mon parcours professiomteell88 a 2003) en tant que
professeur a I'Ecole Nationale de Voile (détach@ré&aidu Ministére de la Jeunesse et des
Sports) m’a fait bifurquer professionnellement vdas formation d’adultes. Face a
I'évolution des demandes sociales en matiere de epde loisir, face aux transformations
de l'organisation du travail, les qualités attergldes cadres sportifs évoluaient vers plus
de flexibilité, de sens des responsabilités, deac#p a apprendre, d’autonomie et
d’autodirection. Les modalités classiques de foionabasées sur des dispositifs valorisant
presque exclusivement I'hétéroformation faisaidaf)s ce contexte, I'objet d’'un nombre
croissant de critiques, de la part des formatetrsles personnes en formation. Les
perspectives nouvelles dans le domaine de la fasmairofessionnelle s’organisaient
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autour de lignes de force telles que [lindividuatien, I'autonomisation et la
responsabilisation des acteude la formation. Le développement de ces objedsfss le
cadre des formations sportives, sans prétendraltssitsier aux objectifs et modalités de
formation classiques devait permettre de trouvemaunvel équilibre pédagogique entre
I’hétéroformation et I'autoformation favorable anteediation avec le milieu professionnel.

Cette orientation vers I'autoformation, qui débd&ms les années 1980, s’appuyant
sur une évolution de fond liée aux bouleversemeltstravail, au développement des
loisirs, a I'évolution technologique et pédagogigaea un mouvement social et culturel,
vise une autonomisation des acteurs dans lesisitsade formation (Schwartz, 1973), dans
les situations socio-professionnelles (Dumazedi€B5), et dans le cadre de la vie des
personnes (Pineau, 1983). Pour faire face a uriétéan perpétuelle changement dans les
annees 1990, les instances officielles, particehieamt dans le domaine de la formation des
enseignants et des formateurs, devancent et emsmiraes pratiques innovantes pour
préparer a cette flexibilité identitaire» en sollicitant des gapacités relationnelles, de
travail en équipe, d’autonomie, de responsabilité,décision, de créativité, d’'ouverture a
un partenariat multiple> (Cros, 2002, p. 225).

Dans ce contexte politique et compte tenu desiomssde cet établissement
national, en termes d’expérimentations et d’accgnpment de formations nouvelles, jai
participé a lingénierie en concevant et en mettant place difféerents dispositifs
«innovant$ » avec une implication aux cing niveaux de 'inaten pédagogique pointés
par Béchard et Pelletier (2004): environnementaistitutionnel, organisationnel,
opérationnel et individuel. Ainsi, j'ai eu l'occasi de travailler successivement a) sur
lingénierie des compétences et I'alternanegy(a travers le BEES 2°™ degré Voile
Modulaire » et les premiers dipldomes pensés en termes @&Udé Compétences
Capitalisables) et b) sur I'ingénierie des Formagi®@uvertes et A Distance.(.dispositifs
de FOAD pour des athlétes haut-niveau voile préptara BEES 1 ou 2™ degré, ou pour
la préparation au concours du Professorat de sport)

! Nous utiliserons le terme diacteur» de la formation lorsque nous parlerons des aitagi en formation
dans un sens général.

2 « L'innovation est une activité délibérée qui tenihtrioduire de la nouveauté dans un contexte doehé,
elle est pédagogique parce gu’elle cherche a ameflisubstantiellement les apprentissages des éttslien
situation d’interaction et d'interactivit® (Béchard & Pelletier, 2001, p. 133).

3 Brevet d’Etat d’Educateur Sportif.
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1.2. La voie de l'ingénierie des compétences

Les dipldmes sportifs sont restés longtemps coagusin double cursus : d’'un cété
la formationTronc commurstructurée en de nombreux domaines scientifighesdas par
des spécialistes (anatomie, physiologie, psychelagiortive...), de l'autre la formation
Spécifiquestructurée en plusieurs domaines en lien aveertaih professionnel du sport
concerné (technique et tactique sportive, prémaratiphysique, préparation
psychologique...). Cette séparation était trés marquéisque ces deux cursus étaient
totalement étanches avec leur propre formateurgxamen particulier alors que les
diplomes délivrés ouvraient a un exercice profeswmbd ou ces différents savoirs étaient
impliqués de maniere imbriquée. Par ailleurs, IFerde ce découpage des curriculums était
egalement significatif de la conception de l'aration théorie-pratique, d’abord la
formation Tronc commurpour aller dans un deuxieme temps vers la forma&jpecifique
Dans cette perspective, le but de la formationrib@e et scientifique est de transmettre
des principes généraux qui sont ensuite spécifiéfmction des contextes d’intervention
sportifs particuliers. La formation repousse letachavec la pratique professionnelle en fin
de formation et il appartient aux formés d’ajusésr connaissances abstraites acquises lors
de la formation théorique générale pour répondsereacessités des pratiques sportives et
de l'activité professionnelle. Bien souvent cetségment se révele délicat du fait de la
singularité des situations professionnelles reméest

Pour palier ces écueils, nous avons congu des fimsaexpérimentales sous le
couvert du Ministére de la Jeunesse et des Spogdg BEESZémedegré Voile en contrble
continu) qui articulaient d’emblée la formati@pécifiqueavec celle ddronc communEn
finalisant la formation par les pratiques socialpsatiques de loisir, d’apprentissage-
perfectionnement, sportives et compétitives) etactivités professionnelles visées
(moniteur, entraineur, gestionnaire), notre appgode l'ingénierie des curriculums de
formation a remise en cause la structuration etésirdisciplinaires scientifiques définies
par un corpus de savoirs abstraits et décontegésaliA l'inverse, elle nous demandait de
partir des problémes pratiques et professionneldeetonvoquer des savoirs pertinents,
multiples et décloisonnés pour appréhender et cemajpe la complexité de ces situations.
Cette nouvelle conception de l'ingénierie de lanfation nous a donc conduits a devoir
délimiter les problemes professionnels rencontrésir pchague grand domaine de
compétences (enseignement, entrainement, gestion).
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Cette ingénierie a été explorée dans deux voies mometrace rapidement les
intéréts et les limites: la premiere voie étanliecelu regroupement d’experts pour
construire un référentiel de compétences d'un doengirofessionnel particulier, la
deuxieme voie étant celle de I'élaboration et laaren place d’'un dispositif d'analyse de
pratiqguead hocpour ancrer les problématiques de formation suekpériences vécues par
les acteurs (Zeitler & Leblanc, 2006). En cela,shaaus retrouvions dans les propositions
de Bertrand Schwartz (1994, p. 229) deapprocher formation générale et formation
professionnelle a partir des capacités d'interrogation, d’expoegs d’observation,
d’'imagination, d’évaluation des acteurs eux-mémes.

Pour dépasser I'obstacle d’'une formation visanem#sllement la transmission de
contenus préalablement répertoriés et formaliséseitu de domaines bien délimités et
étanches, ce qui était le cas de I'ensemble desatoyns sportives que nous mettions en
place, j'ai piloté I'élaboration, la mise en ceuwtel'évaluation du premier BEES 2™
degré Voile Modulaire> a partir d’'une approche centrée sur les exigepoafessionnelles.
Cette expérience m’a conduit a expérimenter la deied’'ingénierie des compétences
(Le Boterf, 1999), tendance qui émergeait daneigreprises et les organisations vers la
fin des années 1980 et qui recueillait a la faagliiésion des directions intéressées par le
potentiel d’adaptabilité, de réactivité, d’'innowati des acteurs mais également celle des
individus de plus en plus soucieux de leur mobiiitéfessionnelle et employabilité. Les
responsables de structure voile de différentekesafpetites et moyennes entreprises), que
nous retrouvions en face de nous en formationpsaient effectivement des questions de
pérennisation, de qualité de leurs prestations, déeeloppement de leur activité
professionnelle et attendaient que la formatiortrdmune a accroitre leurs compétences pour
y répondre. Dans cette perspective, I'élaboratidan dréférentiel de compétences
constituait un moyen de mieux prendre en compteslaitentes, de les anticiper et
d’envisager de maniere rénovée les contenus deafammen les construisant non plus a
partir d’'une entrée relative aux différents savdisiplinaires et scientifiques mais a partir
des exigences professionnelles.

1.3. Les limites des référentiels de compétences

Si cette approche constituait au niveau du prajgbregres indéniable par rapport a
'ingénierie de formation pilotée par la seule s@mssion de savoirs éclatés, elle n’allait
pas de soi et buttait sur au moins deux probléneetaitle : comment définir et décrire
opérationnellement la compétence et comment neppaser les compétences avec les
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mémes termes que ceux de l'ingénierie de format@mmme par exemple ceux de savoirs,
savoir-faire, savoir-étre ? Les débats théoriquepragmatiques que nous avons meneés
autour de ces notions ont été bénéfiques pouripégde formateurs qui progressivement
apprenait a partager des références qui allaiestabdliser et s’enrichir dans les pratiques
ultérieures. Si l'articulation réalisée entre lavail cible et la formation constituait un
progres notable par les choix que cela amenait@da niveau des contenus de formation,
le grain de délimitation des compétences n'étad faxile a déterminer : des situations
définies de maniere trop spécifique écartaientrémsfert des compétences dans des
situations proches, et, a linverse, des situatitnop générales ne permettaient pas
d’identifier les détails de I'action et d’accéddaaomplexité de ces situations.

La maniére dont nous avons €élaboré ces référedigetompétences était également
critiquables pour au moins trois raisons : a) la-participation a ce travail des acteurs qui
étaient censés les mobiliser sur le terrain pradasgl (seul était présent lors de ces
regroupements d’experts un ou des représentanitiiiosinels, de l'institut de formation
et des employeurs professionnels), b) le fait gqeteeaeconstruction des compétences ait
été réalisée en dehors des contextes professioendbs toutes traces d’activité de travall
(ce travail était issu de plusieurs réunions men@epuement dans des bureaux sur la base
d’échanges) et c) le temps limité pour élaborerréé&rentiels conduisait a rechercher un
consensus assez rapide a partir de I'énoncé denwislu métier qu’exprimaient les
différents experts. Ces raisons renforcaient laddene par exemple a évoquer les
compétences transversales de maniere assez gquaradgport a des situations tres larges
ou a s'appuyer sur d’autres référentiels déja coitstet donc a perdre la spécificité du
domaine professionnel concerné. Malgré ces limitegjs avons réussi a éviter deux
principaux écueils de I'élaboration de référentidés compétence a savoir d’'une part la
définition sous forme de listes hétéroclites et interminables ou la compéteméduite en
miettes, échappe a tout traitement opératoire et geut son sens (Le Boterf, 1999,

p. 344) et d’autre part la déclinaison des comm&emlians I'acception behavioriste, c’est-
a-dire réduites a des comportements observablessepaiient a reproduire pour étre
efficace.

Ce travail de collaboration avec les principauwearst du milieu professionnel et de
la formation a permis également de passer d’'unéniege de la formation aléngénierie
de la professionnalisation qui ne limitait pas la professionnalisation aituations de
formation mais ouvrait aux situations de travaibfpssionnalisantes (Wittorski, 2005,
2009). Cette vision élargie renouvelée de la folwnatm’amenait plutdt a envisager
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'apprentissage-développement de maniere métaplorigomme une gavigation
professionnelle> au sein d’'une eartographie d’opportunités de professionnalisatio(Le
Boterf, 1999, p. 346) plutét que comme le suivirdcurriculum détaillé de formation.
Devant la nécessité de prendre en compte les peaticse posait alors la question de
comment les appréhender et de comment se sortia dendance applicationniste bien
confortable pour le formateur qui consiste a tragttma des savoirs théoriques et laisser la
charge aux formés d’essayer d’en faire quelqueectiass ou pour leur pratique.

Nous avons expérimenté et mis au point avec un dtean, André Zeitler, sur
plusieurs années et dispositifs de formation difiés, une démarche d’analyse de pratique
inspirée initialement des travaux de Saint Germ(@®96) que nous avons formalisée
guelques années plus tard dans la rdstecation permanentgeitler & Leblanc, 2006).
Cette démarche d’analyse de pratique professi@raijanisée sur la base de récits
produits a partir d'un questionnement de type explion a été développée,
essentiellement mais pas seulement, comme une s&pasant a instaurer une interface
entre l'institut de formation et la situation deail dans le cadre des formations en
alternance. Cette démarche s’inscrivait dans undatece plus générale de la formation
notamment aux métiers de la relation (enseignenseirts, éducation) qui visait a intégrer
les concepts de praticien réflexif» (Schon, 1994) et/ou d’approche clinique> (Cifal
Bega, 2009). Ce flt le cas dans le cadre de ladtiomdes enseignants qui instituerent des
ateliers d’analyse de pratiqgues (APP) dans tousUe® de France dés les années 1990.
Parmi la multitude des approches d’analyse dequesi qui ont alors vu le jour (Altet,
2006), notre démarche avait des similitudes avelle cproposée par le Groupe
d’Entrainement a I'Analyse de Situations Professedies (GEASP) mise en place dans
'académie de Montpellier qui visait a développersdcompétences individuelles et
collectives par I'entrainement a I'analyse plugediu sein d’'un groupe (Fumat, Vincens &
Etienne, 2003).

Dans la mesure ou cette démarche permettait dexnsmmprendre les problémes
rencontrés par les apprentis dans leur activitéfepsionnelle débutante, elle a été
considérée par les formateurs comme un outil deemiion du systeme d’alternance,
favorisant I'engagement des apprentis dans la fiom&Cifali Bega, 2009) et la prise en
compte par les accompagnateurs dexpérience évenement(Mayen, 2009).
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1.4. Parcours conception-recherche et contexte institutnnel

Ces implications professionnelles dans le domamkadormation et de I'ingénierie
pédagogique ont favorisé mon engagement dans & deil'«<innovation technologique
éducative» (Mottet, 1983). Lors du®3® colloque Hypermédia et Apprentissage en 1996,
jai découvert les potentialités des environnemeigtshnologiques pour la formation
d’adultes (Paquelin, 1996 ; Viens, 1996), décisifce qui concerne mon orientation vers
'innovation-conception technologique.

Quatre points de repére essentiels ont jalonnénologiquement mon parcours de
conception-recherche, du point de vue des contéxséisutionnels et des collectifs qui ont
favorisé le développement de mes travaux : a)\eldppement du centre de ressources de
'Ecole Nationale de Voile couplé au contexte régio ITR-formation (Informatique-
Télécommunications-Réseaux), b) la conceptiongijet d’'un environnement vidéo
numerique de formation (EVNF) avec un collectif mBuvingtaine de chercheurs au sein
d’'un groupe informel initié par Marc Durand, c) développement de I'équipe Travail
Formation & Développement (TF&D) au sein du Laboirat de Recherche en Didactique
Education et Formation (LIRDEF, EA 3749) de I'lURNhiversité de Montpellier 2 et les
responsabilités que j'y ai assumées et y assummeadjourd’hui et d) la participation au
développement de trois banques de corpus vidéogusgshissus de la recherche a visées
scientifiques et/ou de formatioWISA', Néopass@ctionBSE).

1.4.1. Le développement simultané du centre de ressourcde
'ENV et d’'ITR-formation

Des 1998, la direction de I'Ecole Nationale de ¥qENV) a affiché l'intention de
développer un Centre de ressources visant a fédéseservices jusqu’alors distincts : la
documentation, linformatique, l'audio-visuel. Pidégement, le Conseil Régional de
Bretagne a engagé une politique de développementndavelles technologies de la

* Vidéo de Situations d'enseignement et d'Appreagissittp://visa.inrp.fr/visa

® La plateformeNéopass@ctiorde I'Institut Francais de I'Education composant ltEcole Normale
Supérieure propose des ressources vidéo susceptibléavoriser la professionnalisation des enseigna
http://neo.ens-lyon.fr/neo

® La Banque de Séquences Didactiques vise la prégragu métier et la formation continue des ensaigm
http://www.crdp-montpellier.fr/bsd
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communication au travers d’ITR-formation (Inforntate-Télécommunications-Réseaux)
dont I'objectif était de proposer des formationdividualisées multimédias en centre de
ressources et/ou a distance afin de répondre éewsins de formations générales ou
professionnalisantes.

C’est dans ce contexte pédagogique, social et éuigne que j'ai déposé avec mon
collegue Pierre Gombert, qui assurait le déveloggernmformatique, plusieurs projets sur
les quatre années suivantes : a) aupres de ldidirele 'ENV pour définir une mission sur
'axe «Multimédia et autoformation qui articule conception-formation-recherche @tmp
intégrer ce nouvel axe au sein du Service Rechatcbéveloppement (SRD) de 'ENV, b)
auprés du Conseil Régional de Bretagne pour obtenbudget permettant de financer les
décharges de service nécessaires a la conceptieystkme et a son développement ainsi
gue les besoins matériels (Leblanc & Gombert, 1998) auprés du Réseau Inter
Etablissements pour la Recherche du Ministére dsenet Sport (Leblanc, Gombert &
Léziart, 1998), aupres du Comité provisoire d'Ctagan de la Recherche en Sport (CORS)
(Leblanc & Durand, 1999), auprés de la DélégatitRmploi (DEF) (Leblanc & Gombert,
2001), pour obtenir des budgets permettant de derahe travail de recherche mené
parallelement a la conception.

Ce projet a débouché sur la conception d’'un enmgarent numeriqué’enser
I'entrainement (Leblanc & Gombert, 2000) fonctionnant en réseasue Internet. Il a été
et est utilisé par une dizaine de CREPS (CentreioRégx d’Education Physique et
Sportive), par I''NSEP (Institut National du Spettde I'Education Physique) et 'ENV.

1.4.2. Réseau de chercheurs Analyse de I'activité et formatiom

Apres avoir réalisé un DEA en didactique des dis@g sous la direction d’Yvon
Léziart intitulé Représentations de la technique et interventiomaaliques en voile
(Leblanc, 1995 ; Leblanc & Saury, 1997), j'ai etig& un changement paradigmatique dans
le cadre de mon travail de these en me tournard hesr théories de l'action et de la
cognition situées et plus particulierement versptegramme technologique du cours
d’action qui permettait de lier recherche et cotiogpen articulant d’emblée et de maniére
étroite des visées épistémiques et transformati@ette ré-orientation effectuée sous la

" Penser I'entrainemenest un hypermédia-collecticiel qui traite des gipales questions relatives a
I'entrainement sportif. http://basedocumentaireseniv/
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direction de Marc Durand m’a permis de produire these de doctorat (Leblanc, 2001a)
qui présente une démarche itérative de conceptiom ehvironnement numérique a partir
de I'analyse de I'activité d’exploration-apprengige des utilisateurs. Dans le prolongement
de ce travail, j'ai participé & un réseau de cheumcdl impulsé et coordonné par Marc
Durand.

Dans ce contexte, j'ai initié et piloté un projet cbnception d’'un EVNF intitulé au
départ «Autoconfrontation et analyse de l'expériemc@_eblanc, 2003a), projet réalisé a
travers une collaboration entre I'Ecole Nationage\bbile et I'TUFM de Montpellier dans le
cadre de l'appel d'offres du Ministére Jeunes$§petts (2003-2004). A partir des résultats
de recherche (produits par les chercheurs impliglss ce réseau) analysant l'activité
singuliere d'acteurs en contexte dans trois domamefessionnelles (I'enseignement,
I'entrainement, la formation) et de l'identificatides traits généraux de ces expériences, un
EVNF intitulé Réfléchir les pratiques : sport, éducation, forroat{Leblanc, Gombert &
Durand, 2004) a été congcu pour permettre aux diftér acteurs de mieux appréhender
I'expérience a partir de situations de simulatiadéwv et d’outils d’analyse de l'activité. Cet
EVNF qui s’inscrit dans le prolongement du prengavironnement congu a été construit
sur la base des mémes principes : un environneouwett structuré hiérarchiqguement et en
réseau articulant un espace de savoirs et un edpdacavail interactif stimulant, favorisant
a la fois la réflexion, la production individuelkt les échanges, la confrontation entre
acteurs (formés, formateurs, tuteurs professiomhel,cheurs).

Si I'on veut faire évoluer le rapport a la pratigeiea I'expérience des différents
acteurs dans le cadre de la formation et consid@lér-ci comme une véritable source de
savoirs, il est indispensable de leur faire vives éxpériences qui les amenent a analyser
des pratiques (leur propre pratique mais ausseceles autres), a échanger sur celles-ci, a
se confronter aux difficultés d’accés a cette epée (en utilisant differentes techniques
d’entretiens). Les pratiques de formation chercl@daptendre en compte I'expérience sont
multiples et variées (Marcel, Olry, Rothier-BautzZerSonntag, 2002). Mais l'acces a

8 Ce réseau informel a regroupé plusieurs laborato{@®92-2012) : FAPSE de l'université de Genéve,
PAEDI de I''UFM d'Auvergne-Université Blaise Pascdé Clermont-Ferrand, LIRDEF de Montpellier,
CREFI-T de Toulouse, MIP de T'UFRSTAPS de NanteBTBPS de 'UFRSTAPS de Rouen, DATIEF de
'UFM-Université de Nice et entre 10 et 30 chergieeselon les périodes.

° Il a été réalisé a 'ENV en partenariat avec I'MRle Montpellier sous la responsabilité scientiéiode
Marc Durand et en collaboration avec un groupe @’'wingtaine de chercheurs travaillant dans des
UFRSTAPS et des IUFM répartis sur 'ensemble drittére. http://basedocumentaire.envsn.fr/
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I'expérience ne va pas de soi. Ces situationsques doivent s’articuler avec une réflexion
sur les concepts théoriques qui permettent d’aaalactivité humaine en contexte réel et
sur les conditions méthodologiques et relationselfermettant cet acces. Un certain
nombre de recherches récentes réalisées dans ddigrae de I'action et la cognition
situées et plus particulierement du cours d’ac(ibheureau, 1992, 2004) apportent un
éclairage nouveau sur la réalité des pratiqgues danslomaine de la formation
professionnelle, de I'entrainement sportif et @aseignement de 'EPS.

Cet EVNF offre notamment la possibilité d'analysiss cas professionnels vidéo
issus de ces différents contextes a partir d'urde anéthodologique favorisant la
description de la situation, la prise en comptepdint de vue des acteurs, l'interprétation
de la situation et I'élaboration de pistes d’intartion. Il est utilisable aussi bien dans le
cadre de formation de formateurs que de la formatioitiale d’enseignants ou

d’entraineurs et de la formation permanente ave@dafessionnels expérimentés.

1.4.3. Le Laboratoire de Recherche en Didactique Educatioet
Formation

Recruté en 2004 a I''UFM de Montpellier, jai étéhené a diriger I'équipe de
recherche Travail, Formation et Développement (Tk&D sein du LIRDEF (équipe
d’accueil EA 3749), nouvellement dirigé par DomimgBucheton suite au départ de Marc
Durand pour l'université de Genéve.

L’équipe dont j'ai repris la responsabilité étafjala la fois ancrée dans les théories
de I'action et de la cognition situées et en méeameps pluridisciplinaire. Durant ces huit
années, cette équipe s'est fortement déveldfpémit en conservant cette double
caractéristique a) de la pluridisciplinarité sciiéqiie pour analyser des contextes éducatifs,
des apprentissages scolaires, du travail et derfaation, b) d’'une place centrale accordée
au point de vue des acteurs et aux situations guiosdéfinissent. Les perspectives de
recherche dans lesquelles je situe mes propreasutxaainsi que ceux de I'équipe visent a) a
rendre en compte de l'autonomie des acteurs damssiteations d’éducation et de
formation, b) a re-construire l'activité des acteua partir des contraintes de
I'environnement, mais aussi de préoccupationsjglefications, de connaissances qui leur
sont propres et ¢) a concevoir des situations dadton qui tiennent compte de cette

1015 enseignants-chercheurs et 6 docteurs en 2012.
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autonomie, en s’appuyant sur elle plutét qu’avooteioir lutter contre elle. Considérant
I'éducation et la formation comme des activitésfgssionnelles complexes, nous les
analysons de maniére compréhensive dans leursxtesmtiemporels (histoire, philosophie,
organisation, etc.) ou spatiaux (la classe, I'ésabment ou l'institution, le quartier et les
différents échelons territoriaux). Ces investigasice font toujours en collaboration avec
les différents acteurs (I'éleve, I'enseignant siagi le formateur, la famille...) et dans un
contexte spécifique (milieu difficile, milieu urlmaimilieu rural...).

Nos recherches combinent diverses épistémologsepija présent insuffisamment
articulées entre elles telles que celles des seteda travail, des sciences sociales, des
sciences politiques et des sciences de I'éducatlenpilote actuellement un projet de
recherch& financé par I'UM2 et réalisé en collaboration avedaboratoire ACTé (ex
PAEDI) de Clermont-Ferrand et 'Equipe CRAFT dedaulté de psychologie et sciences
de I'éducation de [l'université de Genéve qui ddvrapntribuer a ces tentatives
d’articulation en croisant I'approche du cours ti@c (Theureau, 2004), une approche
ethnographique (Zoia, 2010) et I'approche des geptefessionnels (Bucheton, 2009 ;
Jean, 2008). Plus largement au sein du LIRDEF,qgesl collaborations ont été menées
avec des chercheurs d'autres équipes notammentesuusages des environnements
numeriques et/ou de la vidéo en formation. Par @kenyai piloté une étude avec des
didacticiens des mathématiques qui visait a tetterfécondité d'une analyse co-
disciplinaire de l'activité des acteurs (formésfamatrice) pour améliorer la conception
d'un dispositif d’accompagnement a distance, nomF@DESM (Formation Des
Enseignants Stagiaires de Mathématiques), de [I'lUERI Montpellier (Bronner,
Dieumegard, Larguier & Leblanc, 2005).

1.4.4. Banques de corpus vidéographiques a visées scieiqile ou
de formation

Je participe depuis 2006 au développement de phssteanques vidéonumériques
dans trois contextes difféerents a)&D dans le cadre d’une collaboration bipartite [IUFM
et CRDP de Montpellier et qui prend actuellemerg ampleur nationale avec la venue
dans le partenariat du CNDP et de la CDIUFM, bbdaqueVISA (Vidéo de Situations

1 « Ressources filmiques scénarisées dans la platefdi@opass@ction. Etude des processus mimétiques et
des effets sur le développement professionnelrdesgnants
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d'enseignement et d'Apprentissage) qui dans leea#idne structure fédérative réunit onze
unités de recherche issues de tout le territoire)ela plateforme de formation en ligne
Néopass@ctiordéveloppée par une équipe de recherche €éRieoll, 2010) a I'INRP
(2010) puis a I'Institut Francais de I'Education kecole Normale Supérieure de Lyon
(2011). Si ces banques possedent certaines suaditoar elles cherchent toutes a archiver,
ordonner, rendre accessibles sous certaines comslidles films de classe et car elles
organisent ce service a partir d'une plateformdigme, elles se différencient par leurs
visées : uniquement scientifique pouiSA a larticulation de la recherche et de la
formation pouNéopass@ctioet principalement tournée vers la formation preifasnelle
des enseignants pourB&sD

Dans le contexte de BSD, jai été sollicité en 2006 pour participer au ¢ende
pilotage en tant qu’expert scientifique et pourtdboer a I'évolution de la base. Initié en
2004 dans le cadre d’'une action de recherche-dépeloent sur la didactique du francais
dans le premier degré, ce service de ségquence® @de devenu depuis un espace
d’observation et d’analyse de la diversité des déhes et des modalités d’enseignement a
tous niveaux du premier et du second degré. Cectibfd’'observation «aisonnée» des
pratiques répond a une dimension particuliere gdparation au métier et de la formation
continue des enseignants. Adossées a des apprdehdglactique des disciplines, les
séquences vidéo concernenpriori toutes les disciplines, dispositifs et domainende
par les programmes du Ministere de I'éducationonatie, a tous niveaux d’enseignement,
'accent portant sur les nouvelles orientations peiorités, les démarches innovantes,
I'évolution des concepts. J'ai contribué a I'élaggment de I'appréhension du travail de
'enseignant en proposant des séquences vidéo sgeslya partir des théories et
meéthodologies du cours d’action (Leblanc, 2009dgretcomplétant certaines séquences
didactiques proposées des apports de I'entretiantaconfrontation €.g. séquence ka
démarche d’investigation en technologie au collégeu «Le cahier d'expériences,
enseigner les sciences au cycle)2La reconfiguration du partenariat a un niveational
en associant le CNDP et la CDIUFM dénote de ladrod de plus en plus forte en
formation initiale ou continue des enseignantsmetteurs, conseillers pédagogiques et
inspecteurs a s’appuyer sur ce type de ressoumesapimer des séquences de formation
professionnalisantes.

Depuis 2006, je participe également au prdjEBA aprés y avoir été invité par
Francoise Thibault (Ministére de la recherche etadéechnologie) et André Tiberghien
(initiatrice et pilote du projet) pour présenteewapproche orientée analyse de I'activité au
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sein d’'un groupe de chercheurs constitués majaaitant de didacticiens. Mon implication
dans ce projet a consisté a contribuer a 'animatione communauté scientifique autour
des corpus vidéo potentiellement accessibles ebigxiples a travers cette base. Cette
collaboration a consisté dans une premiere étap@6(2008) a expliciter et partager les
approches théoriqgues et méthodologiques développéesdes chercheurs issus de
différents paradigmes et disciplines scientifiquelie a fait I'objet de plusieurs journées
d’études et de la publication d'un ouvrage colfeeillard & Tiberghien, 2012) dans
lequel l'approche des corpus vidéographiques airpdat cadre du cours d’action est
développée (Leblanc, Ria & Veyrunes, 2012). J'afigi@é activement a la deuxieme étape
(2009-2012) de mutualisation et de collaborationvige a «econfigurer des pratiques de
recherche plus collectives, ouvrant sur des étudesplus grande ampleur et plus
solidement étayées, en particulier dans une petiygede renouvellement théorigue
(Tiberghien, soumis). L'analyse croisée d’'un mérepas vidéographique non recueilli
par les chercheurs a permis a) d’identifier lesd@dmmsa minima les apports et les limites
de sa ré-utilisation et exploitation lors d’'une ésmentation réalisée a partir d’'un corpus
vidéographique et de documents associés concelamantse en ceuvre d'une démarche
d’investigation en physique (Leblanc, 2010a, 201¥anturini, Tiberghien, Amade-Escot,
& Leblanc, 2010), b) de documenter le processummication-appropriation-production
d'un collectif de chercheurs représentant diffegsnapproches théoriques (linguistique,
anthropologie, sciences de I'éducation, didactigae)de produire une réflexion plus
générique sur ce travail en réseau (Leblanc, so(bjjis

Depuis 2010, je participe au comité scientifiqeeNopass@ctignplateforme de
formation développée par I'INRP sous la directiorerstifique du laboratoire PAEDI (Ria
et coll, 2010). A partir des regards croisés d’enseignamgices, de professeurs
expérimentés et de chercheurs, cet environnempotrobjectif d’offrir aux enseignants
du premier et second degré des ressources engdayrdeur formation en début de carriere
en s’attachant a rendre intelligible la complexitétravail enseignant et sa dynamique de
transformation dans des situations professionngblelématiques pour les débutants. Je
contribue au développement de cet environnementipalement de trois manieres a) en
étudiant la facon dont les débutants, les tutewsles superviseurs universitaires
s’emparent de cet espace de formation en ligne peur faire des ressources
d’autoformation ou d’hétéroformation (Leblanc, 2011l eblanc & Séve, sous presse ; Ria
& Leblanc, sous presse), b) en préconisant destatiens de conception en cours sur la
base de I'analyse des usages (Ria & Leblanc, 2@) ¥y concevant des ressources pour la
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formation intégrées dans ce méme environnementigheb’ Ria, 2011). Je contribue a
inscrire ce projet dans une approche qui articentdhniere dynamique et continue la
recherche, la conception et la formation en paxdict régulierement a des actions relatives
a ces trois domaines. Par ailleurs, sur le versamteption et formation, j'expertise depuis
2010 des projets de réalisation de DVDrom vidéatra tle Directeur de la collection
Ressources Formation Vidéo/Multimédi@FVM)'? dans le cadre dServices Culture
Edition Ressources pour I'Education Nationgdeérén).

Il ressort de ce parcours un intérét manifeste pesirquestions de conception
d’environnements technologiques a visés de formatimfessionnelle, les questions de
I'utilisation de la vidéo en recherche et en foromt ainsi que les questions
d’apprentissage-développement dans ces environrieraede leur accompagnement. Nos
interrogations et investigations porteront dangeceiote de synthése sur: Comment
concevoir une articulation féconde entre I'innowatitechnologique dans la formation et
une activité scientifique sur celle-ci en évitat#malgame entre les deux ? Comment
appréhender 'activité des acteurs, leurs transdtions et les potentialités d’apprentissage-
développement qu’offrent ces dispositifs nouvealeRit-on élaborer une théorie de la
conception technologique qui permette de I'encadegrs la réduire a de la reproduction
technique et qui intégre des visées transformatioes les acteurs et le systeme ? Quelle
est la spécificité de l'outil vidéo et quels pranes d’apprentissage-développement
particuliers sollicitent-ils ?

2. Innovations technologiques, instrumentation de la
formation et recherche

2.1. Innovation technique, contextes, processus et actsu

L’innovation, notion ancienne apparue au Xlllemeck, a joué au fil du temps son
réle de transformation de la société avec des @enplus ou moins rapides en fonction
des mentalités, croyances et préjugés de chagugué€p&i les pays a forte tendance

2 | a collection nationaléRessources formation vidéo/multiméd@ordonnée par le CRDP Languedoc-
Roussillon, s'adresse aux enseignants engagésudandémarche de formation initiale, continue etitd'a
formation ainsi qu'aux équipes éducatives (équilgedirection et de pilotage des établissements).
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catholique ont rejeté l'innovation, durant pluseuwiecles, en s’enfermant dans des
positions d'immobilisme traduisant la peur de lat@edu pouvoir, les pays a tendance
protestante du nord et anglo-saxons se sont mané®$avorables a I'esprit d’initiative en
se tournant vers la concurrence et I'ouverturerdaschés (Cros, 2002). Plus prés de notre
période actuelle, cet esprit d’initiative s’estumdisé de maniere différente dans le domaine
de I'éducation en se mettant, par exemple daraneées 1960 au service de la contestation
des valeurs établies par les acteurs de terrairjams notre période contemporaine en
aidant au changement incité et favorisé par le pougolitique (bid.). Ainsi, sous
limpulsion de politiques volontaristes, les infrastures en matiere de technologies de
linformation et de la communication (parcs matérieonnexion internet) se sont
développées dans les institutions d’enseignemedd &irmation.

Toutefois, des études récentes quantitatives etpamatives sur l'utilisation des
Technologies de I'Information et de la Communicatid@IC) entre les Etats-Unis et la
France (Chaptal, 2003) ou des études de cas paudamtes campus numériques dans les
universités francaises (Jacquinot-Delaunay & Ficl2808) pointent le décalage entre les
possibilités d’accés a ces technologies éducatiteles usages réels. La synthése de
Chaptal (2003) montrent qu’un pourcentage élevasggnants n’utilise jamais internet
(90% des enseignants de cycle 2 et 75% en lycédemueederoms pédagogiques (61% des
enseignants de cycle 2 et 68% en lycée) que cepsait préparer leurs séquences
pédagogiques ou pour travailler en classe. Danssdignement supérieur, les travaux
identifient «I'absence de perception de I'intérét pédagogiquerditimédia» comme I'un
des principaux obstacles a [l'utilisation par lesegnants-chercheurs (Jacquinot, 2008,
p. 226). Cette perception peut expliquer la faddesles usages dans l'enseignement
supérieur de ces technologies éducatives, ce quiené les chercheurs a réorienter leur
projet initial d’évaluation des usages vers uneheeche innovation pour orienter ou
accompagner les changements (Barbot & JacquinattiDal, 2008).

Ces résultats quantitatifs rendent compte d’'ungmofhiatus entre d’'un c6té les
discours politiques et institutionnels, les repnéatons sociales médiatisées et de l'autre
cOté les pratiques réelles. Elles remettent enecagmlement les allants de soi selon
lesquels toute innovation technologique aurait imia@@ment un pouvoir éducatif et serait
synonyme d’innovation pédagogique (Mottet, 1983¢aamt a discuter la thése de Richard
Clark (1983) : «Media... do not directly influence learnimg Ainsi, la transmutation d’'un
objet technologique en un produit social ne seatégras et I'importation des technologies
de I'information et de la communication dans lernpaéducatif et de la formation ne va de
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soi. Pour gu’ils aient des chances de jouer réeligmin role éducatif et formatif, il est
nécessaire que les acteurs impliqués créent degesisgpropriés a leurs besoins, qu'ils
insérent ces outils dans des pratiques effectivegue celles-ci leur apportent un gain
d’efficacité et/ou de confort. Encore faut-il crdes conditions pour que les acteurs se
placent dans des postures innovantes sous l'irfkiele plusieurs systemes de contraintes
(Fichez, 2008). Le fait que les gréeves du printen3®9 ont plus fait pour le
développement des ressources en ligne que dessatiié@stations ministérielles, conforte
'idée d’étudier et d’accompagner ces processusupar posture originale de recherche
«en» innovation (Jacquinot-Delaunay & Fichez, 2008% positionnant «entre la
recherche-développement et la recherche-acti¢hhibault, 2008).

L’innovation joue donc une réelle fonction sociagl@ touche aujourd’hui la plus
part des domaines de notre société et représentaounement profond qu’il convient
d’étudier comme le propose l'appel d'offre sciegtie récent intitulé &ociétés
innovantes : Innovation, Economie, Modes dew{&NR, 2011). Mon travail de recherche
s’inscrit dans la perspective de ce programme fsaot «la coopération et la
confrontation des approches des disciplines desnses humaines et sociales et des
problématiques soulevées par les autres disciplires par le développement
technologique» (ibid., p. 5). Il vise globalement d’'une part a étudlans les domaines de
'éducation et de la formation des processus d’intégration de la nouveauté par les
individus, les groupes (bid., p. 5) en se focalisant plus précisément sutiées entre
« innovation, apprentissage, création de nouvellggmciéés» et d’autre part a identifier les
criteres de conception de tels environnements capacitants, permettant swjgts de
développer de nouvelles compétences et connaissatiétargir leurs capacités d’actions,
le degré de contréle qu’ils ont sur leur tache @t I facon de la réalises (ibid., p. 11).

Compte tenu de la profusion des définitions denbivation dans le domaine de
I'éducation et de la formation et donc de la diffté de s’accorder sur I'une d’entre elles,
nous reprenons a notre compte les cinq composamntémales identifiées par Cros (2002)
pour identifier une innovation : a) le caracténeokiveau» de la situation du point de vue
des personnes impliquées, b) lg@reduit» introduit dans la situation qui possede un
potentiel novateur, c) le changemend visé qui doit constituer une amélioration
intentionnelle, d) «action finalisée» guidée par le choix de valeurs et e) l@recessus
qui se traduit par des transformations en partigrévisibles des personnes et de
'environnement. Le processus de l'innovation egprahendé différemment selon les
approches scientifiqgues qui I'étudient. En termegpbcessus, l'innovation est définie par
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les approches sociologiques commia gocialisation (ou appropriation par des segments
sociaux de plus en plus larges) d’une invensidibid., p. 216), ou comme wn jeu social
de construction de la méfiance et de la confian¢Besjeux, 2002, p. 47).

Les approches ergonomiques appréhendent la noévesalinique en relation avec
'action sous l'angle «es développements possibles ou impossibles degéactet pas
seulement du développement de la nouveauté teewi@Béguin, 2007a, p. 370), et
envisagent la conception des futures situationstrdeail en termes de marges de
manceuvre spatio-temporelles, organisationnelledeco/es et sociales, qui autorisent des
mises en jeu corporelles variables et nouvelles wasgailleurs» (Petit, Chassein &
Daniellou, 2009, p. 43). Les sciences de I'éducatittachent au terme d’innovation la
dimension <édagogique> qui est définie comme une recherche daméliomati
«substantielle des apprentissages des étudiants #&noatisn d’interaction et
d’interactivité » (Béchard & Pelletier, 2001, p. 133).

Du point de vue des acteurs, l'introduction d’'unetliechnique nouveau dans un
contexte donné constitue une innovation dans laureesu, en tant qu'utilisateurs, ils le
percoivent comme une nouveauté (Desjeux, 2002)lalhégation, l'implantation et la
diffusion de la nouveauté souléve principalemenatigu tensions avec lesquelles les
concepteurs et les acteurs doivent composer tolaingudu processus :

- comprendre le point de vue des acteurs pour élalntes artéfacts adaptés a leur
demande (Pinsky, 1992 transformer ce point de vue pour les amener a leoir
probleme difféeremment et développer de nouvellesp&iences,

- trouver des @oints d’ancrage dans le milieu culturel, cognitifi social» qui pré-
existent a l'objet technique (Béguin, 2007a, p.)3V4 discréditer les objets déja
existants pour favoriser I'épanouissement de [|vatmn dans une sorte de
« destruction créatrice> (Cros, 2002),

- privilégier le probléme du sens, du pourquoi etqdoi, porté par I'acteur politiques
se focaliser sur l'instrumentation, sur le commechnique et le niveau superficiel de
«l'interface » pour améliorer la transparence incarnée par dardi de l'ingénieur
informaticien (Winograd & Flores, 1989),

- intégrer le point de vue des utilisateurs dansolaception a partir de I'analyse de leur
activité vs les faire collaborer activement et directementpancessus d’invention a
travers une conception diteparticipative» (Reuzeau, 2001).
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Les environnements vidéo numeériques de formatiaMNfE que nous avons congus
seront décrits et discutés a travers ces axesrpieux en identifier leurs caractéristiques et
leur spécificité ainsi que les apports a la démarde conception. Par ailleurs, toute
innovation ne peut étre pensée sans analysercéiphiadu contexte politique qui est plus ou
moins propice a son éclosion» (Cros, 2002), b) I'orientation technique de da&isté qui
est plus ou moins favorable a 'augmentation deValeur esprit» (Stiegler, 2006), c) les
actions des usagersen situation réelle> face aux objets techniques nouveaux (Béguin,
2007a) et d) la diffusion de la conception danselaps qui s’inscrit dans un jeu social
regroupant les multiples points de vue des acteurs (Wolff, Burkhardt & De la Garza,
2005).

2.2. Approche critique de la conception technique

Dans les propos introductifs de leur ouvragatelligence artificielle en questign
Winograd et Flores (1986) présentent l'intérét eledre plus transparente la démarche de
conception technique et de I'envisager comme urgasus dynamique ayant des effets
sociaux importants : koutes les technologies se développent a partip@supposeés
tacites sur la nature et l'activité humaine. L’'ugade la technologie conduit en retour en
des changements fondamentaux de I'activité, etnedef compte, du sens de 'existemce
(ibid., p. 15). A I'heure ou les innovations technolagig se multiplient fortement du fait
de la numérisation généralisée due a tarvergence de l'informatique, de I'audiovisuel
et des télécommunications, il est nécessaire difitsnles bases de la modélisation de
I'activité humaine sous jacentes a la conceptiomateobjets et ensembles techniques qui
sont & l'origine de ce que I'on a commencé & appete«sociétés du savdit » (Unesco,
2005).

Une ressource, un artéfact, un outil numérique audispositif de formation
concrétisent toujours une représentation, un modeelButilisateur et de son activité ainsi
gu’une vision plus ou moins explicite de la maniétapprendre (Linard, 1996). Nous
développons une réflexion critique sur la conceptechnique qui nécessite a) d’expliciter
les présupposés ontologiques relatifs a la natue l&activité humaine en lien avec la
technique, b) de clarifier le type de relationsrenés concepteurs, les usagers et I'objet

13 Rapport mondial de 'TUNESCOVers les sociétés du saveir Editions UNESCO.
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technique, c) de définir les enjeux philosophictitpmes et les risques de I'orientation
technique de la société.

2.2.1. Fondements ontologiques relatifs & ’lhomme et a k@chnique

Tout d’abord, 'lhomme est un étre inachevé qui ne se forme, ne s’éduque ou ne
s’accomplit qu'a travers ses prothéses techniguestte <«prothéticité originaire»
compense le défaut d’origine» (Stiegler, 2010) de 'lhomme qui nait prématunénmais
qui est en méme temps tres plastiqgue. Tout au denga vie, ’lhomme entretient avec les
objets techniques des relations tres étroitesraptEmentaires dans la mesure ou il invente
son existence aumilieu » des prothéses qu’ils fabriquent. Cette techicit confere une
grande liberté qui se développe dans une formeatiee, de €ésorientation originaire»
(ibid.). Ensuite, I'hnomme est doté d’'une mémoire quierdignitée alors que son esprit est
infini. Ce constat renforce le réle de la techéiatns le développement de I'étre humain :
« |l faut donc que l'esprit, par ses instruments, dgta trace» (Stiegler, 2006, p. 174).

Stiegler réfute les idées de Platon qui opposaitdmnéesela réminiscence, c’est-a-
dire I'acte de connaissance par lequel l'individuremémore ses idées hyjpomnéesejui
désigne les aide-mémoires, les techniques extégede mémoires qui sont, selon Platon,
contraires a toute connaissance. Dans I'ensemblsederavaux, Stiegler s’oppose a la
thése de Platon en développant la thése inversesjugue 4a mémoire est toujours
hypomnése, est toujours techniqug€2010, p. 38). L'homme se constitue a travers un
processus d’extériorisation instrumenté par lan@gre qui correspond au développement
de ce que Stiegler (2010) appelle untgoisieme mémoire. Le fait que la mémoire
s’extériorise est donc une nécessité non seulepmemtque '’homme puisse s’enrichir mais
aussi pour gue la connaissance puisse se transnukttrgénération en génération. La
mémoire humaine indissociable de la techniqueirst, e produit a la fois des expériences
individuelles et de I'accumulation des savoirsigémérationnels.

Il convient évidemment d’envisager ces deux mérsoirgernes et externes de
manieére complémentaire et articulée tout en lesndisant. La mémoire ne se situe donc
pas uniquement dans la téte des individus maisssdbde entre les acteurs et les artéfacts.
Cette idée s'inscrit totalement dans le cadre if&erde la cognition distribuée (Hollan,
Hutchins & Kirsh, 2000 ; Hutchins, 1995) qui a remen cause linscription de
l'intelligence humaine dans la seule téte des astetia montré qu’a l'inverse celle-ci est
externalisée dans I'environnement.
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Enfin, I'enjeu a I'heure du numérique, qui se ca¥dse par une augmentation
démesurée de l'information générant une saturatammitive, est donc de concevoir des
environnementdhiypomnésiquesjui ne se substituent pas mais suscitent et feeairila
réminiscence. Dans le cadre de nos travaux, nomssasoncu des EVNF orientés par ces
visées et/ou participé a leur exploration-explatat Ces difféerents EVNF que I'on peut
qualifier dhypomnématagui sont des objets engendrés par 'hypomnésis, c’est a e
I'artificialisation et I'extériorisation techniqu&le la mémoire> (Stiegler, 2006, p. 26) ont
suivi les évolutions rapides des technologies niqués de ces dix derniéres années : des
hypermédias-collecticiels fonctionnant sur intrafietblanc & Gombert, 2000 ; Leblanc,
Gombert & Durand, 2004), une plateforme collabeegn ligne (Roublot, 2009 ; Roublot
& Leblanc, soumis) et des plateformes de vidéoftionasur internet (Leblanc, 2009d ;
Ria, et coll.2010 ; Leblanc & Ria, 2011).

Lors d’'une communication sur le themdnternet et multimédia : la société du
savoir», Michel Serres interrogé sur cette délégatioméenoire vers le tout-numérique,
défend l'idée du gagné/perdw : «on gagne au moment ou I'on perd. C’est parce que
nous avons perdu de la mémoire avec linventionl'deriture qu’'on a inventé la
géomeétrie, et que I'apparition du livre nous a fpérdre encore plus de mémoire que sont
apparues les sciences expérimentales. L’hommadrestfait : c’est une “béte étrange” qui
perd ses facultés dans des objets techniques. Alljoi, notre mémoire est objectivée
dans la Toile» (2001, p. 2).

2.2.2. Approches de la triade concepteur-objet technique-
usagers/acteurs

La conception d’'un objet technique peut s’envisagdon quatre modes de relation
au sein de la triade concepteur-objet techniqugearséacteurs : a) une approche accordant
un primat au concepteur qui détermine a la foibj€bet les usages, b) une approche qui
implique les usagers/acteurs dans un processugabmfiguration en retour de l'objet
élaboré par le concepteur, c) une approche acdordanprimat aux usagers qui
reconfigurent I'objet a leurs mains, d) une appeodonférant a I'objet technique une
réalité humaine qui contribue au processus d'inldigtion humaine et de I'objet.

Dans la premiére approche ditéeehno centrée, le processus de conception est
piloté de maniérea priori et extrinseque sur la base des représentationsntqles
concepteurs de l'identité des usagers potentiededa maniére dont ils vont apprendre.
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L’environnement technique créé est censé contraifel futures actions des usagers qui
sont «considérés comme sans pouvoir par rapport aux queces» et comme des
étrangers au dispositif techniquwe(Flichy, 2008, p. 150). L'objet technique resatdétat
d’artéfact au sens d’objet fabriqué dans ses diroessnatérielles ou symboliques dans la
mesure ou la question des usages réels n'est pasagée. La conception de I'objet
technique peut bénéficier par contre d'une sérimddations issue de la littérature
scientifique. Par exemple, la conception d’'un emwirement hypermédia est une activité
complexe qui nécessite a la fois I'explicitatiors deodeles d’apprentissage, des intentions
pédagogiques et de I'organisation didactique deseomis mais également la formalisation
des choix ergonomiques et technologiques réalBiss.peut s’appuyer sur des principes
visant a aider a la conception de médias (ThompSamonson & Hargrave, 1996),
d’interfaces (Schneiderman & Kearsley, 1989) etyddrmédias (Leclercq, 1991 ; Tricot,
Pierre-Demarcy & El Boussarghini, 1998).

Cette approche asymétrique de la conception d'yet tdichnique se heurte a deux
limites : a) ces principes, tout aussi pertinentsigysoient, ne peuvent étre appliqués tels
guels dans la mesure ou ils sont en partie coct@ds et vont se retrouver en
concurrence (Dufresne, 1996) ; b) en se centraotifairement et quasi exclusivement sur
la conception de I'objet technique indépendammestusagers et de leur activité, le risque
est de basculer dans un déterminisme technologig@es cette perspective ou les usages
sont considérés comme négligeables, la concepsibnemtrée totalement sur le dispositif
technique a partir de la représentation des usaperss’en font les concepteurs ce qui
donne l'illusion d'une «onception ergonomique (Daniellou, 2007).

La deuxieme approcheexgonomique centrée sur l'utilisatesrest symeétrique car
elle rééquilibre le processus de conception en @undu pouvoir aux destinataires qui
deviennent du coup des destinateurs. En S’appusgantcertains travaux issus de la
sociologie de la technique, Flichy (2008) montre il les concepteurs configurent les
usagers, ils sont également configurés par leseumsadta prise en compte des futurs
usagers dans la conception technique passe pétdardnation de leurs compétences et de
leurs comportements imaginés ou réels a traversragkodes d’investigation telles que
'approche de la +-methodology» qui consiste a ce que le chercheur endossesitiqmo
d’'un usager ordinaire (Akrich, 1995), méthode fadl mettre en ceuvre mais discutable.
Les approches ergonomiques centrées sur [l'utilisaté«user-centered-desigs)
permettent de dépasser cette limite en partantidie|que ce sont les opérateurs qui
détiennent &expertise de l'usage et non les concepteurs (Béguin, 207a, p. 374). L
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finalité de la participation est de contribuer aogessus de conception a travers I'analyse
de l'activité d'utilisateurs confrontés a des aat#$ qui évoluent au fil de 'avancement du
projet (Pinsky, 1992 ; Rabardel, 1995 ; Theureaie&roy, 1994).

L’objet technique peut étre appréhendé ici paseseeiht comme un artéfact mais
comme un instrument qui comprend a la fois wartéfact matériel ou symboliqueet en
méme temps un ou desghemes d'utilisation associegRabardel, 1995). Notre approche
de la conception s’inscrit dans cette perspectrgereomique centrée sur l'activité et plus
précisément dans unectientation développementale/constructivist€Béguin, 2007b ;
Falzon, 2005) ou l'enjeu est de développer une @ptimn technique continuée dans
l'usage de I'environnement de formation qui articude maniére conjointe un projet
pédagogique en référence a une vision énactiveaperéntissage-développement avec : a)
'analyse de l'activité des acteurs dans des sdnatde formation qui lui préexistent, b)
l'analyse de l'appropriation de versions techniquestotypes par des utilisateurs
pionniers » et c) I'analyse de l'activité des acteurs emadiobn d’exploitation dans des
contextes variés de formation (Leblanc, 2001a, 2Q04blanc, Ria, Dieumegard, Serres,
& Durand, 2008 ; Ria & Leblanc, 2011; Theureau,20Wne des limites de cette approche
est de peu s’intéresser aux non-usagers ou ausateilirs «ésistants», «dégus»,

« exclus» ou «contestataires> (Flichy, 2008).

La troisieme approche grientée usager et sur les usagesssue de la sociologie,
accordent un primat aux usagers en se focalisankessens qu’ils conferent aux objets
techniques utilisés. Cette approche des usages &mévidence le pouvoir d’orientation
gue les acteurs développent en interaction aveobgts techniques en fonction de leur
besoins et de leur culture d’appartenance. Lesensatgveloppent du pouvoir sur I'objet
technique a travers leur capacité a l'interpréese I'approprier voire a le détourner de ses
fonctions et les usages se spécifient en foncties abntextes culturels et sociaux. Ces
résultats sur le réle de destinateur de I'usagsuela diversification des usages en fonction
des contextes locaux d'utilisation montrent lesitle®: d’'une vision prescriptive et
déterministe de la conception technique. Les dgeal&ntre les usages attendus par les
concepteurs d'objets techniques et les usages st représentatifs de la marge
d’autonomie que peuvent exploiter les acteurs.

En passant de destinataire a destinateur, les ngsagatribuent au processus
d’'innovation en créant des usages non anticipés.utiésations détournées du minitel ou
plus récemment des SMS sont des exemples dedtioiti par les acteurs d’une nouvelle
gamme d’'usages se concrétisant par une commumicetioviviale de groupe (Flichy,
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2008). Une des limites de ces approches des usasfjida séparation du social et de la
technique avec tres peu d'intérét porté a I'olgehnique, I'autre étant que ces approches
portent souvent sur des usages représentés quemteéire assez éloignés des pratiques
réelles.

La quatrieme approche dite « technologique » d@nhabjet technique un statut de
réalité humaine dans la mesure de gens d’étre de I'objet technique est d’existedala
du travail qui I'a produit» (Guchet, 2010, p. 141). La technique acquiert forene
d’autonomie par les processus qu’elle génere :aalfestitue tout d’abord une solution au
probleme de départ gu’elle dépasse vite par I'inétila potentialité de développement
gu’elle contient et qui du coup pose de nouveaoklpmes. Dans cette approche, 'lhomme
et la technique ne sont pas envisagés de manipaeésecar la relation a la technique est
constitutive de la réalité humaine. La relationrenthomme et I'objet technique est
appréhendée en termes dmediations mutuelles (Simondon, 2005b) qui contribuent au
processus d’individuation» humaine mais aussi de I'objet. Le potentiel éeetbppement
de l'activité se joue dans la relation entre I'abjechnique qui advient et 'lhomme qui
invente.

L’individuation humaine correspond a la formatiore d’individu qui est
appréhendée en termes de devenir, de processesrelation. L'objet technique joue un
réle essentiel dans ce processus de transformatio@tant 4e pont de coordination de
deux objectivations définissant le sens de l'irdligtion humaine (Guchet, 2010, p. 22) :
a) l'objectivation du rapport de 'homme au monddédeur a travers les médiations
techniques dont on a vu gu’elles se complexifiagaplus en plus, b) I'objectivation du
rapport de ’lhomme a lui-méme au sein d'une commtégui I'aide a développer une
activité constructive.

Ce «milieu technique» doté de mémoire dans lequel 'lhomme vit et éxabm
permanence est ditmilieu associé> (Simondon, 1958/1989) s'il associe des individus
processus de conception technique et s'’il est &éeuve du processus d’individuation. Par
exemple, la plateformBléopass@ctioronstitue un «ilieu associé dans la mesure ou
les destinataires-bénéficiaires (ici les enseignaébutants) sont associés directement au
processus de conception et deviennent aussi légsatesirs (ceux qui déclenchent, initient
'action de formation). L'activité des enseignandisbutants qui structure I'environnement
vidéo numérique joue une triple fonction : elletjggpe a la dédramatisation de I'entrée
dans le métier en donnant a voir des difficultgsdyes, elle constitue I'objet méme de la
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formation sous la forme de plusieurs modélisatienlle contribue au développement
professionnel d’autres enseignants.

Cette découverte de synergies fonctionnelles ntes/elu sein méme de I'objet
technique qui assure son utilisation a travers «wioenvergence d’effets (Guchet, 2010)
correspond a ce que Simondon appelle le processwdivitluation de I'objet dans un
aspect interne de relation a soi. La dédramatisa&ides objets de formation sont contenus
dans les vidéos de classe et de vécu professidleié€opass@ctiomui fonctionnement
comme un tout. Cette organisation synthétique dmrdgra rendre I'objet concret. Cette
« concrétisation de I'objep se prolonge également par l'identification d'effeécurrents
sur I'environnement qui en retour peuvent étregréé dans la structure fonctionnelle de
l'objet. Les analyses de navigations exploratoidems les difféerents EVNF congus
(Leblanc, 2001a ; Leblanc & Roublot, 2005, 2007 eblanc, Saury, Seve, Durand &
Theureau, 2001 ; Leblanc, Saury, Séve & Durand3200eblanc, Saury & Séve, 2004 ;
Leblanc, Serres, Ria & Roublot, 2005 ; Ria & Lelgla?011 ; Ria & Leblanc, sous presse ;
Leblanc & Séve, sous presse) ont permis de faimkiérles environnements initiaux en les
enrichissant d’activités non anticipées.

Dans cette approche, le mode d’existence de I'abginique avec son processus de
concrétisation et la relation établie avec la pertsgmaine sont centraux, les usages sont
pris en compte mais a lintérieur de I'objet tecjue en relation avec ses exigences
fonctionnelles internes. En s’appuyant sur les psage Guchet, il est possible de renverser
la vision de la relation entre I'hnomme et technigueréfutant I'idée que celui-ci s’adapte a
la technique puisqu’il est lui-méme fondamentaletienhnique et en développant plutot
l'idée que c’est dobjet technique qui s’adapte, notamment par cétisation, a son
milieu» (2005, p. 260). Par ailleurs, les differents EVMongus ont bénéficié des
innovations antérieures aussi bien sur les pland’etgonomie de l'interface, de la
scénarisation pédagogique que du développemenmtriafmue.

En ce sens, on peut parler de progrés a traveaplacité des concepteurs d’insérer
d’anciennes innovations dans un nouveau systeménitpe eéventuellement en
'améliorant, ce que Simondon (1958/1989) appellerécupération opératoire. Mais il
faut étre conscient également que les langagesnataues plus ou moins imposés ne sont
pas neutres dans la mesure ou la matiére contentddrmes implicites» (Simondon,
2008) qui orientent et limitent les possibles. &ample, nous avons mis en évidence que
les technologies informatiques favorisées par thesxqoolitiques pronant la collaboration

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 33



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

supportent structurellement des pédagogies norabmotitives (Roublot & Leblanc,
soumis).

2.2.3. Enjeux philosophico-politiques de l'orientation tetcinique

L'utilité d’instrumenter la mémoire d’objets teclkjmies de mémorisation se renforce
dans nos sociétés du savoir compte tenu de I'autgitinam exponentielle de 'information
et du développement paralléle dagnitive overflow syndroth qui paralyse la prise de
décision (Stiegler, 2006). Une réflexion sur launathumaniste de ces objets techniques est
a mener afin déviter des risques de décrochagdeetupture entre 'homme et ces
techniques. Cette réflexion met en tension deuionss de la relation de 'homme a
I'environnement technique : celle de 'lhomme quaidsipte a cet environnement ou celle de
’lhomme qui adopte sciemment telles ou telles tetdygies. Notre approche se situe dans
une perspective critique de l'adaptatiolgui conduit & cette absence de conscience que
constitue le renoncement a toute capacité de déciel est possible de penser
autrement> (bid., p. 114). C'est par exemple développer un regenitique sur
I'exploitation par le réseau internet des poss#slid’investir la conscience ou leerveau
disponible» des personnes vues uniquement comme des consemsnd@ 'inverse, le
processus d’adoption est une vision de la relatimine homme et machine qui conduit les
personnes a étre plus actrices et responsables lelacioix des objets techniques en
privilégiant des environnements numeériques quieotfrla «possibilité de s’y individuer
autrement, et par eux-mémes : de s’y transformeintmsifiant leur singularité, c’est-a-
dire leur potentialité néguentropique(ibid., p. 44).

Nous identifions principalement quatre conditioagdrables au développement de
cette orientation technique :

- la non séparation de la production et de l'utiimatde ces environnements techniques
qui passe a la fois par une continuation de la @oian dans les usages et en méme
temps par I'association participative des acteaus glifférentes formes au processus de
transformation. Nous montrerons différents maniedes concevoir des milieux

14 Cette saturation cognitive est liée & I'augmeatatie I'information qui s’accumule en données itdtdes
au détriment de la transformation en connaissances.
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associés™ en impliquant les acteurs dans le processus deeptinn-diffusion non
séparé (Leblanc, 2004a, 2006 ; Leblanc, Ria, Digamk Serres & Durand, 2008 ; Ria,
Leblanc, Serres & Durand, 2006 ; Ria & Leblanc, P01

- la lutte contre Lentropie, c’est-a-dire I'égalisation et l'indiff@nciation de toutes
choses» (Stiegler, 2006, p. 44) qui conduit a concevas e@nvironnements favorables
au processus d’individuation psychique et colleetif visant le développement des
capacités d’engagement personnel, d’analyse, ddugtion de discours critique,
d’argumentation, de synthése, de coopération gtedsée collective (Leblanc, 2009d;
Leblanc & Gombert, 2000 ; Leblanc & Gombert, 20Q4&blanc, Gombert & Durand,
2004 ; Riaet coll. 2010 ; Roublot, 2009),

- I'exploitation des technologies hypermédia qui sootentiellement porteuses de sens et
qui peuvent étre directement traitées par lessatéiurs en leurs offrant de multiples
possibles de navigation libre dans un réseau deé&bsnreliées entre elles sur un mode
réticulaire. Cette conception réticulaire n'obligas les utilisateurs a suivre une
démarche particuliére et permet a chacun de corestson propre cheminement en
s’appuyant sur ses références et expériences pettaEm Ces technologies hypermédia
enrichies de ressources audiovisuelles et d'outildaboratifs sont favorables aux
visées d’augmentation de la valeur esprit et dex@ité collective (Leblanc, 2010b ;

Leblanc & Veyrunes, sous presse ; Roublot & Lehlaoamis),

- lappui sur des manieres de faire qui existent aMapparition de linnovation
technique pour favoriser la transition sans pettepemettre de maintenir, voire
d’enrichir, le «niveau de communication au sein d'un collectif impliquant,

« réverbération» et «résonance interne (Simondon cité par Guchet, 2010, p. 119) et
limiter les «résistances au changementechnique qui révelent la plus part du temps
une perte de communication et de sens (Bronnemyniegard, Larguier & Leblanc,
2005 ; Leblanc, 2008 ; Leblanc & Roublot 2005 ; laglc & Roublot, 2007).

Il est nécessaire d’étre conscient également qute ionovation technique, si elle
ouvre de nouveaux possibles, en ferme d’autres émantemps. Cet aveuglemend
inévitable créé par la conception doit étre pereélgs concepteurs en étant attentif aux

15 Est appelé associé un «milieu technique tel que l'objet technique dontedt le milieu “associe”
structurellement et fonctionnellement les énergieles éléments naturels qui composent ce milielsogte
que la nature y devient une fonction du systententqae» (Stiegler, 2006, p. 52).
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potentialités de création qui sont écartées (Wiambg& Flores, 1989). La création de
« systémes techniques c’est-a-dire d’assemblages complexes de resssur une et/ou
plusieurs plateforme(g.lien entreNéopass@ctiort laBSD; lien entreNéopass@ction
et la plateforme collaborativéJ-nity) nous semble une voie pertinente a condition
d’appréhender et d’accompagner les nouveaux pradéme «désorientation spatiale et
cognitive» (Leblanc, 2001a) qui ne manqueront pas de se.pose

Nous souscrivons également en partie a la thesersrecmais toujours d’actualité
de Mottet (1983) qui consiste a ne pas relierdgnation de la technologie en éducation et
en formation au degré de raffinement des technefogiais plutdét au développement de
nouvelles pratiques de formation les utilisant. iPgignifier le déploiement modeste non
massifié de ces pratiques, il est possible de pdrigfiltration progressive (Jacquinot-
Delaunay, 2008) des technologies plutdt que d’natégn. Par rapport aux trois acceptions
de la technologie éducative (Mottet, 1983), a) cemmaitilage, supports matériels, b)
comme agencement de ressources, ensembles foretiaahérents, ou ¢) comme moyen
de changement et de redéfinition des pratiquesgagfiigues, nos travaux s'inscrivent dans
la derniére. Ainsi, a partir d’une vision technotage de la pédagogie nous nous intéressons
a la fois au processus intégrateur de technologteen méme temps au processus
d’apprentissage-développement qu’elles générent.

2.3. Recherches sur I'instrumentation technologique en
formation d’adultes

Le champ de la recherche et de la conception dinsnts technologiques a
destination de la formation d’adultes se réveldialié & cerner compte tenu de son
caractére multidisciplinaire, éclaté et évolutiette partie a été réalisée a partir de trois
notes de synthése récentes, la premiére généralessiechnologies utilisées en formation
d’adultes (Albero, 2004), la deuxieme spécifiquelgyvolution des modéles de conception
des environnements numeériques de formation colédifi®i(Roublot & Leblanc, soumis) et
la troisieme spécifique sur la vidéoscopie dansdispositifs de formation d’enseignants
(Leblanc & Veyrunes, 2012). Nous identifions quesupistes signifiantes que nous
poursuivons dans nos travaux. Tout d’abord, l'ipdissable travail de synthése visant a
confronter des approches scientifiques et destetsuiétéerogénes permet de dégager une
intelligibilité nouvelle relative au développemeid ces outils et dispositifs instrumenteés.
Ensuite, la recherche sur les usages a partir deesdhéoriques et méthodologiques de
lactivité permet d’appréhender les pratiques e&eih situ articulée & une conception
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exploratrice et itérative. Enfin, la double viséansformative et épistémique nous oblige a
gérer des temporalités différentes entre, d’'unet, plr nécessaire instrumentation
technologique correspondant aux usages sociaux eéaeloppement technologique du
moment et, dautre part, I'étude de phénoménes etptbcessus d’apprentissage-
développement ouverts par ces environnements.

2.3.1. Un travail de synthése pour dégager de nouvellesrees
d’exploration

Le champ de la recherche sur les technologies etdages a visée de formation des
personnes croise de nombreuses disciplines soip®s telles que linformatique, les
sciences humaines et sociales, les sciences dailiréas sciences de I'éducation, les
didactiques, la psychologie cognitive, la philosepdt I'épistémologie des savoirs. Dans ce
champ de rechercheémietté», Albero (2004) repere quatre orientations qarganisent
autour de deux axes : le développement d’outif®iimatique, didactiques et psychologie
cognitive)/les finalités éthiques et sociopolitiquéphilosophie), les conditions de
production de savoirs (épistémologie)/les usagesasr (sciences humaines et sociales,
sciences du travail). En fonction de ces axesplgsts d’études sont différents et portent
aussi bien sur les artéfacts techniques, les pgasesognitifs ou sémiotiques sollicités, les
médias de masse que les incidences sociopolitigieestel ou tel développement
technologique.

Cette diversité d'objets d’études qui fait la riske de ce champ rend difficile
larticulation de I'ensemble de ces travaux entrax edans une perspective de
«cumulativité» pourtant indispensable (Albero, 2004). Pour é@pender un méme objet
d’étude, les cadres théoriques et méthodologiqualsilisés sont également multiples et
divergents ce qui accroit cette difficulté. L'études processus de co-construction de
signification dans les environnements collaboragésréalise a travers une multitude de
cadres théoriques tels que, par exemple, le pragmatameéricain, 'approche historico-
culturelle, le modele des communautés de pratigietenométhodologie, la linguistique
pragmatique, I'analyse des réseaux sociaux, l@gighe discursif, la théorie de I'activité
(Roublot & Leblanc, soumis). Face a une visibiliégluite de I'apport cumulé de cette
surabondance de recherches, il est nécessairalierain travail de synthése d’'une part
pour produire de la connaissance interdisciplinare repérant les convergences et
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divergences de résultats et d’autre part pour iientde nouveaux points aveugles a
investir (Albero, 2004 ; Veillard & Tiberghien, 2P

Dans notre note de synthése sur I'évolution des éhesdde conception des
environnements numériques de formation (ENF) coliatifs, nous avons mis en évidence
gue les choix politiques prénant la collaboratiaudrisent des technologies développées a
partir du modele dominant ddsearning Management Syste(bMS) qui supportent
structurellement des pédagogies non collabora{iResiblot & Leblanc, soumis). En effet,
ce modele des LMS oriente la conception des ENFairpprincipalement de deux
principes de «éutilisabilité » et «d’archivage» des contenus numériques de formation, ce
qui n'est pas favorable a la création d'espacesalotatifs. Les formalisations des
curriculums ou des canevas de cours développéestia ges technologies de linternet
(Moodle, Dokéos, Ganesha, Claroline, I)agii découlent de ces spécifications ne sont pas
neutres pédagogiquement et ne permettent pas deblément prendre en compte
l'utilisation d’outils de communications entre éiaks.

Cette analyse critique étayée par les détractews ces spécifications et
environnements les supportargé.d. Norm, 2004) joue son rble en produisant une
intelligibilité nouvelle sur la conception-diffusiode ces plateformes payantes, en alertant
la communauté des utilisateurs face augrnelances technocratiques d’un systeme social et
politique largement conduit par une économie deaiérs (Albero, 2004, p. 46), et en
ouvrant sur un programme de recherche technologanenté sur la conception de
nouveaux modeéles d'architectures d’ENF qui perraettt le développement de réelles
supports a la collaboration en formation (RoublotL&blanc, soumis). De la méme
maniere, notre revue de littérature critique deands types de pratiques vidéoscopiques
(Leblanc & Veyrunes, 2012) en formation d’enseign@mdéo-contrdle, vidéo-miroir, et
vidéo-exploration), nous a permis de développepragramme de recherche technologique
argumenté scientifiquement orienté par le renoausdint des pratiques vidéoscopiques a
partir des cadres et des méthodologies d’analygeadail (Leblanc, 2007a, 2007b, 2009a,
2009b, 2011b ; Leblanc & Ria, 2010 ; Ria & Lebla?@l11).

2.3.2. L’analyse des pratiques réelles situ articulée a une
conception exploratrice

Les travaux de recherche menés sur les technolotiisges en formation d’adultes
s’étalent sur un continuum entre d'un cO6té, desrages expérimentales sur les
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«environnements informatiques pour I'apprentissagen&in» (EIAH) qui cherchent a
élaborer «wine modélisation informatiqgue des processus didaet» (Balacheff, 1994,

p. 13) au service d’'une ingénierie logicielle etl'datre cété, des approches sur les usages
sociaux des technologies (Perriault, 1989) quit&fassent principalement aux conditions
d’appropriation de ces environnements en montrestdécalages entre ce que font les
usagers et les projections et les intentions de l'instance de @ption» (Albero, 2004,

p. 28).

Nos travaux se situent a l'intersection de ces dmaproches, a partir d'approches
dites de l'activitén situ (Barbier & Durand, 2003 ; Durand, 2009 ; Leblan@)?2 ; Saussez
& Yvon, 2010) qui proposent une exploration et digson des pratiques réelles
instrumentées au service d’'une ingénierie itératige situations de formation. Nous ne
nous contentons pas d'observer les comportemerds pdesonnes dans un nouvel
environnement mais nous sollicitons leur point de pour reconstruire leur cours d’action
et nous explorons l'espace des possibles de caomeeph produisant de nouvelles
propositions aprés analyses. Accompagnant les Hesyatiques, ces recherches générent
de nouveaux espaces de recherche, visent a idenkifs pratiques, dispositifs et/ou
environnements grometteurs»> (Leblanc, 2001a, 2004a), et a repérer les eHatsles
pratiques réelles.

Cette orientation postule que mieux connaitre lexlafités de construction de
signification dans les dispositifs de formationilite la création d’outils supports efficaces
et pertinents pour les différents utilisateurs. Peela, nous avons mené des analyses en
prenant appui sur I'observation et I'enregistremdid@pisodes d’utilisation en contexte
couplés avec des verbalisations des acteurs medativieur propre activité (Dieumegard,
Leblanc, Saury & Durand, 2004 ; Dieumegard, Claud Leblanc, 2006 ; Leblanc &
Roublot, 2005, 2007 ; Leblanc, Saury, Seve, Dur@ntheureau, 2001; Leblanc, Saury,
Seve & Durand, 2003 ; Leblanc, Saury & Séve, 2QGhlanc, Serres, Ria & Roublot,
2005 ; Meuwly-Bonte & Roublot, 2010 ; Ria & Leblarg911; Roublot & Leblanc, 2005).

2.3.3. L’articulation du développement technologique et dé'étude
des usages

Les environnements technologiques se caracténmanteur développement ultra-
rapide et leur obsolescence tout aussi rapide.désdifficultés des recherches en sciences
de I'’éducation est de réduire la désynchronisdinbale entre le développement technique
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sur de nouveaux outils et la production de résltatrrespondant a leur utilisation en
formation. Albero (2004) note gu’une vingtaine diges peuvent s’écouler entre ces deux
phases ce qui montre les limites de ce type deerebbs pour influer sur les pratiques
sociales. Notre approche ergonomique cognitiveésitse différencie du modéle dominant
de la recherche a l'université organisé autour de«production, transmission et
application de savoirs et se situe dans un deuxiéme modéle émergenteqd a

« articuler explicitement action, production de sagaet construction des sujets humains
(Barbier, 2009b, p. 1081-1082). Cette vision deelcherche se concrétise par une double
visée qui d’emblée affiche : a) une visée transtiive qui conduit & inventer des outils et
des dispositifs correspondant aux préoccupatiorss utdisateurs, aux usages sociaux
possibles et au développement technologique du mioeteb) une visée épistémique qui
étudie des phénomenes et des processus d’appagetidéveloppement ouverts par ces
nouveaux environnements.

Cette conception itérative a partir de boucles ®splrales beaucoup plus courtes (3
a 5 ans) se retrouve sous des appellations difEgatans un certain nombre de travaux en
informatique (Bruillardet coll, 2000), en ergonomie des logiciels interactifséf@pdio,
1993), en didactique disciplinaire (Cébe & GoigoR806 ; Lautrey, Rémi-Giraud, Sander
& Tiberghien, 2008 ; Séjourné &Tiberghien, 2001 ui & Trouche, 2004), et en
didactique professionnelle et/ou ergonomie de lan&tion (Caens-Martin, Specogna,
Delépine, & Girerd, 2004 ; Guérin, Kermarrec & P&p2010 ; Horcik & Durand, 2011 ;
Jean & Etienne, 2010 ; Ria, Leblanc, Serres & Dadyr@006 ; Leblanet al, 2008). Ces
différentes approches qui s’inscrivent dans desadigmes scientifiques différents
articulent toutes des études en situation d’ensengmt-apprentissage ou de formation sur
prototype avec la production d’artéfacts informadig, de ressources ou de dispositifs
nouveaux pour les modifier en fonction des analpseduites.

Par exemple, Guin et Trouche (2004) ont proposéisarpériode de cing ans a un
collectif d’enseignants de participer a la conaaptide ressources pédagogiques
numériques en mathématique pour faire face a Iggadtion des dispositifs
d’accompagnement des enseignants travaillant dassedvironnements technologiques.
Les ressources envisagees comme desntités vivantes se sont construites
progressivement a travers les usages réaliséslemmtasses, les retours des éléves et les

retours d’expérience dans la communauté de pratique

Notre programme de recherche technologique s’'insdans une double
temporalité : synchronique et diachronique. La pecsve synchronique correspond au

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 40



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

temps du développement technique d’'un EVNF pardcutt de son implantation en
contexte naturel (3 a 5 ans). Elle est coupléesaétiedes spécifiques qui ont accompagné
son développement. La perspective diachroniqueespand a une temporalité plus longue
(plus de 10 ans) qui permet de rendre compte dasgements technologiques intégrés.
Nous restituons une vision synthétique de la petsgesynchronique des EVNF que nous
avons congus ou auquel nous avons participé enadoria référence de la conception et
egalement la référence d’une étude relative diation de cet environnement :

- I'nypermédia-collecticiePenser I'entrainemergui integre un espace de mutualisation
collective (Leblanc & Gombert, 2000 ; Leblanc, Sauséve, Durand & Theureau,
2001) ;

- I'nypermédia-collecticieRéfléchir les pratiquegui integre des séquences vidéos issues
de l'analyse du travail réel (Leblanc & Gombertp2Q Leblanc, Gombert & Durand,
2004 ; Leblanc & Roublot, 2007) ;

- un module de laBanque de Séquences DidactiqBSD) accessible sur Internet
comprenant une séquence vidéo analysant I'actd/ité enseignant expérimenté de
physique-chimie a partir des points de vue crodgtd'acteur lui-méme, d’'un pair et
d’un chercheur (Leblanc, 2009d ; Leblanc, Ria & Mmes, 2011) ;

- le module de formation de la plateforme en ligdéopass@ctiomui propose des
scénarios de vidéoformation congus a partir dealigse des navigations d’enseignants
débutants et de formateurs (Leblanc & Seve, sesspr; Leblanc & Ria, 2011b) ;

- le suivi du développement de la plateforme collabee U-nity congu pour soutenir la
collaboration entre étudiants et formateurs (RabR009 ; Roublot & Leblanc,
soumis).

L’évolution technique des différents artéfacts ndmeées congus se situe en
chevauchement des deux derniéresmgues successivesde production technologique
repérées par la littérature (Albero, 2004 ; Bar2®)l) : a) le regne de I'mypermédia»
dans les années 1990-2000 associé aftarsation ouverte et a distance(FOAD), b) le
développement desptateformes ou espaces numérigues partir des années 2000. Nous
sommes conscient que la déclinaison de ces ditEsdrchnologies ne dit rien ni sur leur
utilité, ni sur les apprentissages effectifs geellpeuvent supporter. Surestimer les
exigences techniques peut conduire a un détermgnigechnologique des choix
d’'innovation pédagogique au détriment des finalitdsées par [l'utilisation de ces
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environnements. Face a la multitude de nouveaetmoblogiques et au rythme de leur
création-diffusion, nous restons centrés sur deues ae conception déja présents dans les
premiers artéfacts produits, qui se sont renfoeté&pi constituent, selon nous, des enjeux
de premiére importance en termes de développeraenhdlogique et d’'usages sociaux a
finalité éducative :

- la création d’espaces numériques réellement caobdilf® entre le formateur et les
formés et entre les formés entre eux (la platefonokaborative U-nity en est le
meilleur exemple),

bY

- la création d'espaces de vidéoformation comme pdiahcrage a l'analyse des
pratiques réelles et support pour accompagner lastection des compétences
professionnelles (la plateformeNéopass@ction constitue I'environnement de
vidéoformation le plus abouti a ce jour).

2.4. L'instrumentation technologique des apprentissages

Si I'homme, compte tenu de son caractére inachavdyesoin d’outils pour
prolonger ces capacités d’action, ces outils daiedre a dimension humaine pour avoir
une chance d’étre utilisé. Ces outils utilisés cammoyens associés a I'action du sujet font
'objet d’'un «double processus d’instrumentalisation et d’instemtation» (Rabardel,
1995, p. 15). Le premier processus est tourné Ragtéfact et correspond aux activités de
production de fonctions, de détournement et destommation de son fonctionnement. Le
deuxiéme processus est dirigé vers le sujet etuweeoles activités d’appropriation,
d’assimilation-accommodation d’artéfacts nouveauxsarvice de I'action et en lien avec
les expériences passées du sujet.

L’instrumentation technologique des apprentissggas étre opérationnelle doit
prendre en compte au moins trois réalités quedomnitepteur et formateur devrait avoir en
téte : a) la mise a disposition d’outils technigunessignifie pas pour autant qu’ils seront
réellement utilisés par les acteurs, b) leur @ilcn effective ne correspond pas forcément
a l'activité attendue par le(s) concepteur(s) eéle une autonomisation incontournable des
usages, et ¢) une utilisation proche de ce quiastaité n’'engendre pas obligatoirement de
progres et d’apprentissage nouveaux.

Cette approche en termes de genese instrumentaieetp@ la fois de mieux
comprendre les activités parfois surprenantes tksateurs et également de prolonger la
conception en intégrant les usages non prévus réhgms élaborés par les utilisateurs.
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Instrumenter un dispositif de formation ne peulireéer a proposer aux étudiants un panel
d’outils techniques en libre service mais cela ssite de choisir parmi un ensemble de
ressources celles qui sont pertinentes comptederae qui est visé comme apprentissage,
de créer les conditions pour stimuler, maintenir lengagement dans ces environnements
nouveaux et d’accompagner le processus d’apprapri&t d’exploitation au service de
leurs actions en lien avec le potentiel formatifl@etéfact. Cela conduit, selon nous, a
devoir réfléchir : a) aux criteres de choix degfartts techniques en identifiant notamment
les modéles d'apprentissage sous jacents et enaideur degré de pertinence au regard
des objectifs poursuivis, b) au réle danédiation» de ces artéfacts dans la relation
pédagogique, rdle qui se construit de maniere dimsmnet progressive a partir de
I'histoire des couplages entre acteur et envirorergm

2.4.1. Artéfacts numériques et modeles sous jacents de
I'apprentissage

A chaque artéfact concu correspondent des poséghiiusages délimitées par les
caractéristiques techniques méme de l'artéfact.eRample, les technologies de l'internet
sont différentes de celles utilisées pour conceses tutoriels ou des simulateurs, et au sein
des technologies de l'internet, on peut différentégemodele d’architecture duearning
Management Systentdu modéle des classes virtuelles et des modéies recent de
développement logiciel gravitant autour du web (ROublot & Leblanc, soumis). Lorsque
ces artéfacts numériques sont dédiés a la formati@st utile d’expliciter d’'une part le
potentiel d’apprentissage-développement de ces ez artéfacts et d’autre part les
conceptions sous jacentes a l'apprentissage domiogteur I'objet technique. Des liens
sont établis entre ces principaux modeles d’apfsage et les types» d’intervention
pédagogique : pédagogie de la transmission, ddrdeement et du développement
(Albero, 2010).

Les «outils » des années 1990 (didacticiels, multimédias, hgpies, hypermédias)
ou ceux des années 2000 (plateforme numeériquec@spanérique, campus numerique)
ont fait 'objet de points de vue contradictoiresld part des chercheurs sur leur potentialité
d’apprentissage. Les points de vue contrastés lescipar exemple entre les propos
optimistes de Lévy (1990) sur les potentialitéd’lygpertexte et du multimédia interactif,
les propos critiques de Jacquinot (1997) qualifzad outils d’«crans» du savoir, et les
interrogations de Linard (1996, p. 9te@mment apprendre a penser avec des machines qui
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ne pensent pas>?. Malgré leurs divergences, ces auteurs s’acoorggr I'idée que la
relation entre I'objet technologique et I'apprestige ne va de soi. Il convient donc de
I'étudier scientifiquement pour en comprendre Ié®gte en termes de développement
cognitif et social.

On peut adopter une position lucide sur l'introductde ces objets techniques dans
un contexte éducatif ou de formation en révélambiais indéniables ou certaines impasses
constatés par Jacquinot (1997, p. 159)a modernité technologique ne s’accompagne pas
automatiguement d'une plus grande efficacité pédagm ; bien au contraire, les
nouveaux dispositifs technologiques se sont sowaumpagnés d’'une réactualisation de
modéles pédagogiques dépassé®n peut chercher a articuler les caractéristigiee ces
environnements numériques avec de nouvelles manikrgenser I'apprentissage comme
le montre Linard (1996, p. 170) les logiciels d'hypertexte permettent ainsi de tome
des bases de données sur des principes d'acceseubement logico-déductifs a priori,
mais surtout associatifs, intuitifs et multimodagyj associent naturellement texte, image
et son dans un parcours dynamigqueOn peut penser que l'appropriation d’'un systéme
multimédia nécessite d’explorer, de manipuler, deiguer, de rechercher, de découvrir
comme l'anticipe Lévy (1987, p. 34) .cemme les dialectes naturels, le “parler machine”
s’apprendra de plus en plus par exploration progres plutdt que par I'assimilation
préalable d'un code.

Une ressource, un artéfact, un outil numérique audispositif de formation
concrétisent toujours une représentation, un modeelButilisateur et de son activité ainsi
gu’'une vision plus ou moins explicite de la maniétapprendre (Linard, 1996). Pour
caractériser la relation entre artéfact et appssagie, il est possible de se référer aux
travaux de chercheurs (Albero, 2010 ; Leblanc, 210 ; Linard, 1996 ; Roublot &
Leblanc, soumis) qui ont modélisé les liens ents principales conceptions de
'apprentissage (magistrale, béhavioriste et cogsie, socio-constructiviste et énactif) et
les différentes catégories d’artéfacts numériquagoriel, simulateur, hypermédia,
micromondes, classe virtuelle, plateforme de caumrdigne, plateforme collaborative...).
Nous nous limiterons ici a mettre en évidence quedqdifférences en comparant des
environnements numériques du point de vue des medée [utilisateur et de
'apprentissage sous-jacents qui les constituent.

Les environnements numériques interactifs ouvemgrpomondes, hypermédia,
collecticiel, plateforme collaborative...) sont coagcomme des instruments cognitifs et
sociaux a la disposition des utilisateurs pour amqmagner et inciter 'apprentissage des
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moyens d’apprendre. Les concepteurs de ces enenoemis ouverts renoncent a la
simulation de [lintelligence humaine contrairemeatix concepteurs de systémes
d’enseignement intelligemment assisté par ordimaElAO) qui fonde leur démarche a
I'inverse sur la capacité du systeme a interpiéecauses d’erreurs des utilisateurs (Vivet,
1987). La démarche de I'EIAO s’appuie sur la recherd’'un «modele-éleve qualifié
«d’introuvable» par Linard (1996) et qui est critiqué principaént sur trois points : a) la
référence a une définition de la connaissance sxelment représentationnelle et
conceptuelle totalement déconnectée de l'actionur® définition a partir des seules
réponses explicites - justes ou fausses - et @gdiilgue du parcours dans le systéeme, c) la
gualité du guidage réalisée a partir de la compamaiavec un modele-expert. Cette
approche de la conception dartéfact basée sutelligence Artificielle pose deux
problemes clefs non résolus : d’'une part les lisnite la comparaison entre expert et novice
lites a la difféerence des savoirs et des modesadennement mobilisés par ces deux
publics (Dreyfus, 1984), et d’'autre part, les liesitdes systémes-experts pour créer des
associations de sens avec des champs connexesrggssances, pour changer de stratégie
de raisonnement et s’adapter a une situation nleu(bnnet, 1984).

De maniere contrastée, les concepteurs d’enviroangmouverts accordent un
primat a l'activité réelle des utilisateurs et dimnt a concevoir des environnements
pensés non pas a partir de la rationalité des atelins mais a partir des usages des
utilisateurs qui prolongent les usages préconis¥slg concepteur. Ici les concepteurs
partagent I'idée que le sens d’'une technique n’est jamais donné a sdaginer» (Lévy,
1990, p. 168) mais qu'il est construit, de maniadividuelle et collective dans le couplage
entre I'acteur et I'environnement. Ce type d’enmimement est censé ouvrir des possibles,
offrir des occasions, des opportunités d’appreafjesaux acteurs qui savent s’en emparer
mais ne détermine en aucune facon, de maniere méearune forme d'utilisation et
d’apprentissage standardisée et prédéfinie. Daes wision de la relation entre artéfact et
apprentissage, le concept d’opérateur qui résaipdeblemes définis par I'environnement
machine laisse la place a celui d'utilisateur-actiteur qui auto-finalise ses actions et
autopilote ses apprentissages en s’appuyant surrdssources que Ilui procure
'environnement. Selon Linard (2003, p. 243), damsivers virtuel des TIC, on change de
paradigme en passant dd’atgorithme a la navigation en haute meret 'autonomie
envisagée comme la capacité a s'orienter et a morgstson propre parcours dans un
environnement de données pléthoriques et dispaméegent une condition de leur
efficacite.
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La configuration des systémes actuels et leur éoolurestent dépendantes du
niveau de description et de compréhension de Via&tiintentionnelle et située des
utilisateurs. Le concept denavigation» qui traduit le cheminement réalisé par I'utilesa
dans ces environnements ouverts illustre ce pas$age centration sur la tdche a une
centration sur l'utilisateur (Norman, 1993b). Il nem évidence a la fois les intéréts de ces
immenses réseaux interconnectés (richesse desnaions, liberté d’exploration) mais
egalement leurs limites (surcharge cognitive, eeatraitement de ces informations).

Il est également nécessaire de spécifier les atgfur le plan de la conception
informatique de maniere assez précise pour identifes modeles sous jacents a
I'apprentissage au risque de tomber dans une dertelativisme. Nous avons ainsi mis en
evidence que les plateformes sur internet les poentes et utilisées massivement en
formation prenaient appui sur une conception tiraaitelle, hiérarchique descendante de
'apprentissage (Roublot & Leblanc, soumis). Cegedies plateformes permettent aux
formateurs de rendre disponibles leurs cours eneligde les structurer de maniere
hiérarchique, de proposer quelques exercices @&ssetide suivre les performances des
étudiants en controlant leurs connaissances argrélimmplémentation semi-automatique de
guestionnaires a choix multiples ou de quizz.

L’architecture de ces plateformes orientée prifeip@nt par des principes de
gestion des cours, de stockage des ressourcesgqieergialisation des parcours et
d’automatisation du contrdle des connaissancesoasée sur le modéle magistral et sa
déclinaison en tecon-applicatior» dont les principales limites sont la dissociagémtre la
transmission et I'exploitation par les étudiantssaque la non différenciation en fonction
des besoins des publics (Albero, 2010). Nous avégaement montré que les classes
virtuelles, qui reproduisent a laide dune inteda numeérique la structure
environnementale et communicationnelle d’une classat essentiellement congues pour
supporter un flux de communication ayant une stinecen étoile qui s’apparente sur le
plan pédagogique a un support au cours magistil{let & Leblanc, soumis). Méme si
ces environnements ne déterminent pas les usagisyqupques, ils limitent ou, au
contraire, ouvrent des espaces de possibles dgmrtamence est a évaluer a 'aune des
situations et des objectifs poursuivis.
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2.4.2. L’artéfact comme « médiation»

La notion d’artéfact peut se définir d'une facom@eéle comme toute chose ayant
subi une transformation d’origine humaine«susceptible d’'un usageet «élaborée pour
s’inscrire dans des activités finaliséegRabardel, 1995). Les artéfacts ou outils aréifsc
sont donc congus pour produire une classe d'efégisrelation avec une classe de
problemes. Pour Norman (1993b, p. 18), ils sontyséour «conserver, exposer et traiter
l'information dans le but de satisfaire une fonati@présentationnelle. Ces définitions
tres larges amenent a considérer comme artéfasi hien les outillages symboliques
(pensée, langage, signes, procédures, plans, sshémaue les outillages techniques
(objets matériels, outils issus du monde physiqle)effet, selon Vygostki (1930/1997),
ces outillages ou instruments permettent d’agit,esodirection du monde matériel, soit en
direction de sa propre activité psychologique. @esiliaires symboliqgues ou techniques
permettent de réguler ou contrdler la transfornmatio milieu externe mais aussi sa propre
conduite.

La conception, 'aménagement et lintégration d'aréfact numeérique dans un
environnement de formation nécessite de s’interregele rdle des objets et des dispositifs
techniques dans la configuration spécifique delwitdd humaines. Nos travaux (Leblanc,
2001a ; Leblanc, 2008 ; Leblanc & Ria, 2010) non®iaent a confirmer que l'activité de
découverte-apprentissageia un artéfact numeérique est modifiee par le type de
configuration spatiale et temporelle de I'enviromaamt. Apprendre dans un nouvel
environnement reléve d’'une action particuliere.t€eiction n'est pas une réponse aux
stimulations de I'environnement mais est construgtetravers le couplage acteur-
environnement. Les possibilités instrumentalesctionnelles de I'outil ne sont donc pas
données priori, mais émergent de cette interaction a travers geapessus :

- I'action construit I'outil. L’action est un appressage a structurer la fonction de I'outil
c’est-a-dire a permettre des geneses instrumertalestéfactuelles. L’'environnement
numerique auquel est confronté I'acteur au démattagsforme progressivement par et
pour I'action en un nouvel espace langagier etunséntal ;

- simultanément, l'outil peut structurer I'action dui offrant des possibles pour que
'acteur concrétise, matérialise, opérationnaligs $ntentions. L'outil présente la
possibilité de prendre en charge et / ou de sw@ticine activité émotive, perceptive et
cognitive qui débouche sur la production de nouxesavoirs. A ce titre, I'outil devient
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un meédiateur, un intermédiaire grace aux modatig@€oordination de I'action qu’ils
proposent.

L’artéfact est un moyen de I'action qui n'a passsarce dans l'artéfact mais dans
l'interaction entre I'activité de I'acteur et leggsibilités offertes par I'environnement. S'il
peut étre intéressant de différencier lgerese de I'action de la «genése instrumentalg
il nous apparait indispensable d'étudier lpw» et la dynamique qui s’instaurent entre
elles. L'artéfact transforme la tache a réaliseringpose de développer de nouvelles
interprétations, connaissances et procédures et dlmandonner d’autres. L'artéfact
n'améliore donc pas ou n'amplifie pas de maniéreanigue ou systématique les capacités
cognitives de la mémoire humaine (Cole & Griffirf8D). Mais c’est en changeant la
nature de la tache, en incitant a apprendre deellesvchoses et a mettant en ceuvre des
capacités émotives, perceptives et cognitives reifies que l'artéfact offre de nouvelles
perspectives pouvant transformer l'activité.

A cette condition, l'artéfact devient unogane fonctionneb qui articule les
capacités cognitives et sensori-motrices propresugt avec les capacités artificielles de
loutil (Vygotski, 1997). Rabardel (1995) parledentité mixte biface ayant une visée
pragmatique et épistémique. Vinck développe laomoti d’'intermédiation », c’est-a-dire
d’objets intermédiaires-médiateursqi peuvent ajouter ou retirer quelque chose a
I'action et en modifier le cours (1999, p. 408). Admettre que ces objemuiissent affecter
le cours de I'action revient a leur reconnaitreskatut de co-actew (bid.). C’est cette co-
action pilotée par les préoccupations et attentesuget qu'il faut décrire et comprendre si
'on veut améliorer la conception des systéemesrtigetes. Il faut donc s'intéresser a
'usage des artéfacts ou plutdt a I'ajustement mluentre I'acteur et I'outil et non pas a la
seule activité des sujets ou aux seules possghditgectives de I'outil.
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Chapitre 2. Cadre epistémologigue et théorigue

pour lier conception et recherche

Ce chapitre présente plus précisément notre pos#giment épistémologique,
théorique, méthodologique, éthique et technologifpéga esquissé dans le chapitre 1)
permettant d’articuler des recherches empiriquesc awvn programme de conception
technologique (Theureau, 2009). Il reprend destoresliées a I'étude des transformations
de l'activité d'utilisateurs interagissant avec dew/ironnements de formationotientés
activité » : a) la question des visées de coopération ehgeheur, concepteur et praticiens
(Leblanc, 2004b) ; b) la présentation de lartitiola entre un programme de recherche
technologique et un ou plusieurs programmes deerebb empirique (Leblanet al,
2008 ; Leblanc & Ria, 2010 ; Ria, Leblanc, SerresD&rand, 2006 ; Ria & Leblanc,
2011); c) la question de l'apprentissage-développe dans ces environnements de
formation médiatisé (Leblanet al, 2001; Seve & Leblanc, 2006 ; Leblanc & Seve, sous
presse ; Ria & Leblanc, sous presse ; Ria, Serrest#anc, 2010) ; d) le réle de la vidéo
pour analyser l'activité individuelle et collectiem classe et en formation (Leblanc, Ria &
Veyrunes, 2012) et pour la modéliser (Leblanc & Mews, 2012).

1. Articulations itératives entre conception, formatian et
recherche

Faire de linnovation technologique une thématiglee recherche comporte le
double risque, d’'une part, d’étre décrédibiliséraggle la communauté scientifique a cause
d’'une thématique jugéesuspectes*® (Albero & Thibault, 2009) et, d’autre part, de dev

18 « Le chercheur est I'objet d’une double critique itste technicisme, quand il montre les potenti¢lee
apports des technologies ; soit de conservatisoee We passéisme, quand il en souligne les lireteles
dérives» (Albero & Thibault, 2009, p. 57).
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faire face a des résistances aupres de la comnéudast professionnels qui ne sont pas
toujours enclins a transformer leurs pratigues emtggrant des artéfacts techniques
nouveaux. En contrepoint, cette situation présdetex opportunités intéressantes tant du
point de vue scientifique que de l'inscription dales transformations sociétales : a) celle
de pouvoir exploiter le potentiel d'une situatioaumelle pour les acteurs permettant de
faire apparaitre et de mieux comprendre des phémesrgui émergent de cette relation aux
objets techniques et a leur utilisation, b) ceketdinsformer la situation professionnelle
dans une orientation qui ouvre de nouveaux possiptair les acteurs, leur permettant
d’expérimenter des modes d'action différents deatiques usuelles de formation et
d’accompagner ces évolutions dans la durée.

Pour éviter les biais d’'une position technolatre&ollinverse technophobe, nous
nous appuyons sur les propositions de Simondorcidii@ la technique dans la culture
humaine afin d’en comprendre le sens toujours ktioa avec les objets techniques. Dans
ce prolongement, nous nous inscrivons dans la thA&g c’est-a-dire de la kechnique
comme Anthropologiquement Constitutive/Constituantélaborée par I'kcole de
Compiegne» (Steiner, 2010) qui propose de penser la tedenayitrement qu’a travers un
modele instrumentaliste qui donne a I'objet tecbaign statut de produit figé et de moyens
pour atteindre des fins qui lui préexisteraiendé&termineraient son réle de médiation. Les
technologies ne permettent pas de réaliser de<tidbjgprédéterminés mais cuvrent,
capacitent ou encore habilitent les possibilitéaation des agents et leurs relations avec
'environnement, tout en les contraignantet c'est en cela qu'elles constituenta«
possibilité de nouvelles fins cognitivegibid., p. 13). Nous nous inscrivons dans un
programme de recherche ayant pour ambition de camdpg comment, concretementa«
technique modifie notre étre-au-monddibid., p. 26).Pour faire interagir mutuellement
recherche scientifique en sciences humaines eereod technologique, il est nécessaire de
distinguer la technologie et la science qui possetirites les deux leurs propres critéres. |l
n'existe pas de technoscience mais des relatioganmues entre les deux (Theureau,
2005).

L’appropriation d’'une innovation technique par kesteurs passe par un double
processus d’instrumentation-instrumentalisation artip duquel soit les utilisateurs
développent des modalités d’action nouvelles airpdet celles dont ils disposent, soit ils
détournent, transforment les dispositifs pour lesfarmer a leurs propres constructions.
L’enjeu est donc d'articuler la conception desfarts et le développement des ressources
de leurs propres actions par les utilisateurs géadagee démarche itérative entre analyse de
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I'activité/conception orientée activité/analysel@etivité etc. Cette démarche nécessite la
construction progressive d'une coopération chencheaticiens a partir de processus
dialogiques favorables a linstallation d’'un climdé confiance et durant lesquels des
apprentissages mutuels vont se réaliser entreiffésetits acteurs : les usagers apprennent
et se transforment professionnellement en étanframés a des situations et artéfacts
nouveaux alors que les concepteurs apprennenttear rées utilisateurs qui détiennent
'expertise de l'usage (Béguin, 2007a; LeblancQ49; Veyrunes, Bertone & Durand,

2003).

Notre programme de recherche technologique deatiadormation, élaboré a partir
de la définition de l'activité humaine selon deggupposés relevant d’'une ergonomie
cognitive située, cherche a créer une synergiee dagr finalités de la recherche et de la
formation a travers la conception d’environnemenisériques : la recherche contribue a
la conception d'artéfacts techniques et a la stration de dispositifs de formation et se
nourrit en retour des données recueillies en faonaPour présenter cette synergie entre
conception, formation et recherche et les conditidm sa mise en ceuvre, nous développons
a) l'intérét d’'un programme de recherche technagjogien relation organique avec un ou
plusieurs programmes de recherche empirique suleamiodele du cours d’action, b) les
visées de la coopération entre chercheurs et magicc) I'articulation entre I'étude du
cours d’action et le processus de conception.

1.1. Un programme de recherche-conception technologique
couplé a plusieurs programmes de recherche empiricu

Historiquement, les sciences de I'éducation onjots connu des difficultés pour
articuler recherche et pratique ou recherche dintdogies (Albero, 2004 ; Ria, Leblanc,
Serres & Durand, 2006). Les pratiques professidesi@hstrumentées pourraient pourtant
constituer un objet d’étude privilégié autour dugse rencontreraient les questions de
formation et de recherche. Mais trois malentenégsirents maintiennent les sciences de
I'éducation en retrait par rapport aux enjeux tedthgiques liés a la formation (Albero,
2004) : 'amalgame entre pratique et recherchecddses de références et des sémantiques
tournés vers l'action au détriment de la concepgabn, un soupcon de technicisme qui
empécherait toute distance critique.

Les postures de recherche en sciences de I'édnazmllent entre, d’'une part, des
recherches visant la construction de savoirs acapé® sous-tendus par un cadre

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 51



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

théorique mais se refusant a toutes perspectiasformatives et, d’autre part, des
recherches construisant des savoirs en observarprégiques «du dehors» et en les
vulgarisant dans un langage accessible pour lacigmrat(Donnay, Charlier & Dejean,
2002 ; Ria, 2006). L'espace d'intelligibilité enties praticiens et les chercheurs (Barbier,
2000, 2001) se trouve limité rendant ces deux pestde recherche insatisfaisantes dans la
mesure ou les connaissances délivrées aux praiamen s’accompagnent d’aucune
transformation de leur activité, voire peuvent aewvan facteur d’inhibition pour l'action a
venir (Clot, 1999). Une alternative est de concewzns le champ de I'éducation des
recherches gontextualisées sentant de dépasser cette opposition entre déenades
dites académiques, prisonniéres des seules viggisgrgiques et des recherches-
actions» pilotées par un militantisme pédagogique ou parimtéréts de commanditaires
institutionnels (Duru-Bellat, 2004 ; Marcel & Rayd®004 ; Prost, 2001).

Si de Montmollin (2001) constate que le discours deeoriciens en sciences
humaines et sociales n’éclaire que trés raremaatiVité des praticiens, Perrenoud (1996,
2004) estime pourtant que la professionnalisationntétier d’enseignant gagnerait a
prendre davantage en compte des savoirs issusrdeharche en s’adossant aux sciences
sociales. Dans le contexte actuel de la formaties enhseignants qui se reconfigure, la
guestion de la prise en compte au sein de la corauté@rscientifique des chercheurs en
sciences de l'éducation de visées transformativeplées a des visées épistémiques
alimente toujours un débat vif (Veyrunes, 2011yestgs recherches sur les pratiques).(
Altet, 2010) et les recherches adoptant I'objetivéét (e.g. Durand & Yvon, 2012).
L’'option des recherches sur les pratiques est dauf@y une transformation positive de ces
pratigues par une <4ransposition didactique» que méneraient les formateurs pour
s’approprier les outils conceptuels d’analyse pitedpar la recherche, les digérer et les
mettre en forme pour les formés (Veyrunes, 2011).

Faita et Saujat (2010) repérent le méme type datsléians les recherches en
didactique tres développées en milieu francopharngmalgré une évolution récente les
amenant & prendre en compte le travail d’enseigngntestent sur une signification
objective de celui-ci en termes de transmissionaimaissances par I'enseignant. Pour ces
auteurs, ces évolutions ne permettent pas d’appo@he «’enseignement comme un
travail » et donc de mettre a jour leenflits de critere» auxquels sont soumis les

enseignants notamment pour répondre a une inflal®mprescriptions, de maniére de
penser et d’agir souvent contradictoirgsd., p. 44). Cette difficulté & penser le rapport
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au “ terrain ” et a I'expérience professionnelle explique les faibles transferts de ces
« technologies didactiguesdans les classes et/ou les pratiques enseigrndntesp. 44).

Pour dépasser les limites de ce pari difficile airteet créer les conditions
nécessaires a I'établissement de passerellesieffectt fécondes entre les chercheurs, les
praticiens, les formateurs, les formés et les qoieces, nous inscrivons notre travail dans
le cadre d'un programme de recherche-conceptiohntdogique en ergonomie de la
formation (Durand, 2008 ; Leblamt al.2009 ; Theureau, 2006) qui articule d’'emblée des
visées épistémiques et transformatives. Ce progernoordonne un cadre théorique
explicite pour analyser I'activité au travail et 'emmation avec un processus de conception
d’'artéfacts technigues et de situations de formatistrumentées destinés a cette derniére.
Dans cette perspective, le programme de rechemtip&rigue du cours d’action constitue
un cadre approprié, étant congu sur la base ldgablissement d’une relation organique
avec la conception des situations (Theureau, 2004, p. 250). Notre programme de
recherche-coneption technologique en ergonomia fimination se caractérise par :

- des objets de conception particuliers en lien glasieurs programmes de recherche
empirique (programme professionnalité enseignaptegramme artéfacts vidéo et
meédiation de la formation) ressortissant a un nbafbget générique de conception, la
conception «’environnement numérique de formation riche eteouyv pour aider a
«I'analyse de I'activité professionnelle médiatiqese la vidéo» et pouvant supporter
des utilisations hybrides en formation,

- des réalisations effectives d’artéfacts multimg@anser I'entrainemenRéfléchir les
pratigues Module vidéo dans la Banque de Séquences didastijleelule Formation
dans Néopass@ctipet des tests écologiques de prototypes ayantilooéta cet objet
géneérique,

- la relation de ces objets avec la formulation étuide d’hypothéses empiriques en lien
avec des revues de littérature spécifiques (SUNTEE, sur la vidéoformation, sur les
plateformes collaboratives et sur les pratiquesréilits). Nos hypothéses ont évolué au
fur et & mesure de la réalisation des différentsjes. Nous sommes passés
d’hypotheses concernant les effets de navigatiors dm systeme hypermédia ouvert
pour accompagner des apprentissages complexesidébbn de problemes, recherche
d’'informations pertinentes, argumentation théorjqes situation d’autoformation
(période 1998-2003) aux effets du visionnement @os de classe issues de la
recherche (soulevant des questions de scénarisfiimigue et pédagogique) pour
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contribuer au développement professionnel danssieations de formation de type
alloconfrontation ou autoconfrontation (période 2Q011),

- un principe méthodologique essentiel qui consisteadiciper a la conception des
artéfacts avec des équipes de chercheurs, forrsatatormaticiens et a des actions de
formation de formateurs relatives a I'utilisatiom plateformes de vidéoformation et a la
scénarisation de situations pédagogiques instrigasmar ces artéfacts,

- une relation privilégiée avec des technologies dmérique notamment I'ingénierie
informatique, les techniques hypermédias, les t@ogies de I'internet et la réalisation
audiovisuelle,

bY

- et le développement d’observatoifesidaptés & chaque contexte de formation (cf.
chapitre 3), d’analyses et de soumission a la statien scientifique (20 articles dans
des revues AERES, 8 chapitres d’ouvrage, un ouvsagmtifique et une trentaine de
communications internationales ou nationales).

1.2. La coopération entre chercheurs et praticiens commeoie
de développement et clé de compréhension de I'adté/

bY

Les choix épistémologiques des chercheurs se cisestt a partir d’options
théoriques et méthodologiques mais aussi sur désngpéthiques définissant un mode de
relation avec les participants (Theureau, 2005)nsD& courant de la <«ationalité
technique» (Schon, 1994) ou la rigueur scientifique est teagipal organisateur de
I'activité du chercheur, la question de la collaimn avec les participants ne se pose pas
puisque ce paradigme postule que ce sont les dijgas qui détiennent la connaissance
experte et valide. Les participants sont appréhemtdnme des sujets-objets a étudier
d’'une maniére extérieure sans se préoccuper deficgons qu’ils donnent a leur activité
et a la situation de recherche. Un souci d’obj@étivde neutralité, de minimisation de la
participation des acteurs caractérise cette éptane de la recherche. Deux biais majeurs
inhérents a cette objectivation et a cette quéterigeeur méthodologique sont la
simplification de la situation analysée, voire gduction et la construction de catégories

triviales pour analyser I'activité des acteurs (Mmes, Bertone & Durand, 2003).

" Un observatoire est un ensemble de méthodes poéder a I'expérience d’acterssitu et de procédures
pour traiter ces matériaux qui doivent respecterfdeésupposés épistémologiques sur lesquels serfond
'analyse de I'activité et I'élaboration de pist@s formation (ces présupposés sont évoqués ateadarns le
cadre théorique).
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Une épistémologie pratique de la recherche comstrai partir d’'une entrée
activité» (Barbier & Durand, 2003) constitue une alten@téen accordant une position
centrale a l'action dotée de sens, a lintentioidakt aux interprétations des acteurs
(Dosse, 1995), en s’intéressant a la cognitiagituée» (Lave, 1988 ; Suchman, 1987) et
«distribuée » (Hutchins, 1995) dans un contexte particuliereetplacant au coeur du
processus de recherche la relation entre cherckepraticiens (Pinsky, 1992 ; Theureau &
Jeffroy, 1994 ; Schwartz, 1997). La recherche émtsaenvisagée comme une activité
collective située articulant des visées professties et des visées scientifiques. Le
chercheur ne se situe plus en position surplombzarteapport a la situation analysée mais
est engagé dans une entreprise collective, unaboohlition sociale et recherche un
compromis acceptable entre la rigueur attenduelgpatommunauté scientifique et la
pertinence attendue par la communauté professienm@ns cette option épistémologique
la centration sur l'activité des acteurs permend’part de décrire et comprendre celle-ci et
d’autre part de leurs fournir des opportunités éeetbppement.

Cette activité est considérée comme essentielleopatgue et une partie des clés de
compréhension est détenue par les acteurs eux-mBm@saccéder a sa compréhension, il
est donc indispensable de concevoir les individos plus seulement comme des
« opérateurs» décodant des signaux, résolvant des problemesaktant des taches, mais
comme des @cteurs» autonomes, intentionnels et motivés, psychoctffeet sociaux se
fixant eux-mémes des objectifs significatifs etquisant des actions dans l'interaction avec
leur environnement (Linard, 1996). Les impliqueK alifférentes étapes de la recherche
facilite cette construction mutuelle du sens derdeactions. Nous avons identifié
principalement trois conditions de possibilité ddurcoopération entre praticiens et
chercheurs (Leblanc, 2004b) : a) un engagemenhdrcleur dans la situation sociale, b)
une contractualisation renégociable préservantrdgique, c¢) des apports mutuels entre
praticiens et chercheurs.

Le chercheur doit s’intégrer de maniere authentiga@s la communauté de
pratiqgue étudiée. Pour cela, il doit partager legéme professionnel, étre familier de la
culture, connaitre les spécificités du milieu édudengager une collaboration avec les
acteurs dans la durée et se faire reconnaitre ggsigement comme une aide potentielle
pour améliorer les pratiques. La posture de retigegci nous parait la plus appropriée met
de c6té toute position &kexterritorialité » (Schwartz, 1997) surplombante sur I'activité des
acteurs mais également une position crédule, difenductivisme naib (Chalmers, 1987)
consistant a penser que I'on peut conceptualigectdiment la pratique a partir des faits
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livrés par l'observation. Notre posture de chercheise a tenir deux objectifs
indispensables a la collaboration des acteurslob)ectif d’une exploration et d’'une
description détaillée de l'activité avec le con®uwes acteurs en manifestant une «
solidarité pratique», un intérét pour découvrir les dessous cachéadprdtique et b)
I'objectif de mise a distance et de décalage canetpui positionne le chercheur comme
différent du praticien. Faire parler les acteurs Bur expérience vécue nécessite une
proximité culturelle permettant des échanges etriation d’'un climat de confiance
favorisant un respect mutuel des différents acteurs

Mais cette «solidarité pratique», pour éviter le piége de laproximité» envisagée
«de maniere négative comme un obstacle a I'objembina (Albero, Linard & Robin,
2008, p. 24) doit s'accompagner d’'unemkse a distance conceptuebbequi permet de
déconstruire et reconstruire leur activité en sodpet ['utilisation des catégories
professionnelles et en se débarrassant du sens waombn effet, les catégories
d’observation pré-établies ou a l'inverad hoc (construites a partir de ce que propose
I'acteur) ne permettent de rendre compte que dguceorrespond a la préconception des
acteurs. Cela valide les catégories du chercheig sams découverte nouvelle puisque ce
qui n'est pas dans les catégories n'est pas priccagnpte. Pour éviter ces biais, la
déconstruction-reconstruction des catégories imgigese réalise sur la base de catégories
pré-établies mais qui sont construites a partind’théorie de 'activité humaine permettant
de rendre compte de sa complexité et de son aufenom

La contractualisation des attentes des deux paigagées dans la relation est une
condition importante des possibilités de coopénatiees praticiens attendent une aide a la
délimitation et a la résolution de leurs probleme=ur demande initiale assez vague, peu
déterminée évolue au fil de la collaboration esE&cifiant et éventuellement en changeant
d’orientation (Veyrunes, Bertone & Durand, 2003¢slchercheurs de maniere symétrique
ne formulent pas d’hypothesaspriori précises sur I'activité ou les problemes des asteur
dans la mesure ou I'un des enjeux de ce type derele est justement de les découvrir
(Theureau & Jeffroy, 1994). Pour cela, ils s’apptisur les «forces d’'appel» qui
emergent de la pratique (Schwartz, 1997) et acobmae primat aux objectifs des acteurs
pour ne pas dénaturer leur activité. lls attendenengagement authentique de leur part
pour décrire leur activité a un niveau de détagsificatifs pour eux.

Cette co-construction des attentes respectivesiéwddns le temps en fonction des
difficultés identifiées et des analyses menéegpgunettent de repérer les unités d’activités
significatives pour les acteurs.Sk I'évaluation d’action ne veut pas étre une érmrm
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machine, elle a tout intérét a privilégier commdérént ce qui est spécifique pour les
acteurs, ce qui a leurs yeux prend le plus de sefBarbier, 2009a, p. 124). Cette
contractualisation est également en permanencgaoeiabdle par les acteurs qui peuvent a
tout moment décider de ne pas étre filmés, autocot#fs. Cette contractualisation se
distingue des modéeles clients-prestataires ou aanm&nde, a un probleme bien identifie,

les chercheurs a partir de leurs éclairages disaipts produisent des connaissances
scientifiques et préconisent des solutions pratque

Grace a l'observatoire mis en place, le chercheacyse une premiére Boucle
d’aide directe immédiate (Saury, 2003) aux acteurs en leur permettardcd@er a une
partie de leur activité conscientisable. Cet obeteive articulant un recueil d’observation
dans la situation (observation participante avesans prise de note, enregistrement audio-
vidéo) et un recueil de verbalisations en courscti/aé (verbalisations provoqueées,
verbalisations interruptives), ou a posteriori (etién d’explicitation, d’autoconfrontation,
entretien hybride) doit perturber le moins possllaetivité des acteurs tout en fournissant
des informations pertinentes par rapport aux qoestispécifigues qu'ils se posent.
Parallélement, grace a un engagement authentegipraticiens fournissent aux chercheurs
les matériaux indispensables a la constructionede dbjet d’étude et de leurs résultats.
Dans cette approche de la recherche, les pratismmsconsidérés comme les experts et les
chercheurs comme des acteurs mettant a jour cgiegtise.

Une deuxieme Roucle d'aide différée (bid.) est envisagée avec les acteurs a
partir de la présentation d’analyse, de résultedsiyts sur du long terme. Elle permet de
déboucher sur de la conception d'aide a destinalies acteurs et peut contribuer au
développement de nouveaux dispositifs de formatand’aide au travail a partir de
'analyse de I'activité réelle. Cette démarche deoeption donne aussi I'occasion d’'une «
rencontre» des personnes appartenant a différents mondésspionnels favorisant des
rapports dialogiques et des apprentissages mutngls les enseignants et les formateurs,
les débutants et les expérimentés et I'établissederapports dynamiques et ouverts entre
recherche et formation (Béguin, 2007b ; Durand, &ieyrunes, 2010 ; Leblanet al,
2008 ; Ria, Leblanc, Serres & Durand, 2006 ; Ria/&yrunes, 2010). Tout au long de nos
travaux, nous avons adopté une posture de chera@mgagée, participative,teut sauf
neutre, ol ne pouvait que se nouer, dans une aiehimdéfinie et particulierement opaque,
I'épistémique et le “ transformatif ”, le désir deonnaissance et les choix et engagements
sur les valeurs du monde a veni(Schwartz, 1997, p. 4).
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1.3. L’articulation entre I'analyse de I'activité et le processus de
conception

L’approche ergonomique a laguelle nous nous régesh celle initiée par Pinsky et
Theureau a la fin des années soixante-dix et dgpépar la suite a travers les travaux du
groupe de rechercheawthropologie cognitive et conception ergonomigu@heureau &
Jeffroy, 1994). Une des caractéristiques fondanestde cette approche est de chercher a
«comprendre pour concevoir, a connaitre pour agiiPinsky, 1992). Dans cette approche,
'ergonome n’est pas considéré comme umowrtrdleur», un «veérificateur», un
conseiller» du technicien, un &out» ou un «supplémend qui serait extérieur a la
conception en préconisant desecommandations mais se situe a l'intérieur, fait partie
réellement de la conception et apporte desntributions ergonomiques (Pinsky, 1992).

La conception ne se limite donc pa&a «réer des machines mais plus fondamentalement
des situations de travail et le réle de I'ergonome est alors deoi et concevoir ce que
les artéfacts fond (Pinsky, 1992, p. 16). Dans la méme perspecRahardelet al.
définissent I'approche ergonomique comme celterirée sur I'activité des hommes au
travail qui s’appuie sur I'analyse du travail répbur contribuer a la transformation et/ou

a la conception des situations et des systemawmdalt» (1998, p. 9).

Confrontés au paradoxe de I'ergonomie de conceptoiPinsky, 1992) qui tient a
ce que pour étudier une situation, il est nécessdiimttendre qu’elle soit entierement
congue, c’est-a-dire trop tard pour en aménagesoteeption, nous le contournoes
étudiant I'activité de maniére récurrente dans sigegmtions qui se rapprochent de plus en
plus de la situation future du fait qu'elles soékestionnées ou construites au fur et a
mesure du processus de conception (Theureau, 200&).s’agit pas de prédire I'activité
mais plutdt d’approcher les formes possibles de l'activité futureles utilisateurs dans la
mesure ou celle-ci ne peut pas étre prévue damietkl (Daniellou, 2007). A chaque
grande étape du processus de conception, programmhiatconception, implantation,
maintenance (Pinsky, 1992), la démarche itératitecude I'analyse de l'activité en
formation avec le développement de I'environnenmembérique :

18 Le terme de @rogrammatior», utilisé par Pinsky et Theureau en 1979, a #tgrenté au domaine de
I'architecture dans lequel il y avait une véritabédlexion sur la relation entre les gens et légasions a
concevoir. L'étape de programmation» était celle de la traduction des besoins humamtermes spatiaux
et matériels aboutissant a ce que I'on appellarehitecture un rogramme». Nous conservons le sens de
ce terme lorsque nous parlons de I'étape de pragetion qui dans le contexte informatique posséde un
autre sens.
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dans des sgituations de référence qui préexistent a la conception de l'artéfacaygét
de programmation). Les situations de référence eemt d'analyser les cours
d'action des futurs utilisateurs de I'artéfact iffiés et formateur) dans les situations de
formation comportant une aide artéfactuelle plus rooins insatisfaisante mais
considérées comme pertinentes par le projet deeptina €.9.les situations d’analyse
de pratiques exploitant des vidéos d’enseignantsitdéts enregistrés en classe). Ces
analyses permettent de formuler des premieres memaations qualifiées
d'orientations de conception qui ouvrent et ferndad pans entiers a I'activité future
(e.g.les situations exposant seulement la vidéo deelsass avoir le point de vue de
I'enseignant seront proscrites)

dans des situations tremplin> avec des utilisateurs pionniers> (étape de conception
ou implantation). Les situations tremplin permettéianalyser les cours d'action dans
des <situations d’expérimentation écologique hors sitat naturelle» (e.g.
I'utilisation de la premiére maquette de I'hypern@éBenser I'entrainemehtet «en
situation naturelle> (e.g. l'utilisation de la plateforme prototype de vidéohation
Néopass@ctionuste avant sa mise en ligne) comportant une aidéfaatuelle
globalement ou partiellement plus satisfaisanteaglie qui existe dans la situation de
référence. Nous préférerons utiliser la notion detuation prometteuse qui nous
semble plus consistante théoriquement (cf. chapige6). Ces analyses permettent a la
fois de tester la pertinence des spécificationsvipoires qui sont a la base de la
conception et de prévoir des formes possibles idigetdes utilisateurs qui nourrissent
de nouvelles spécification®.(. faire des liens directs entre certaines ressoujoes
n’'avaient pas été anticipés par le concepteur)

dans des sgituations grandeur nature c’est-a-dire dans un contexte de formation
ordinaire (étape d’'implantation et de maintenan€&s situations permettent de faire
ressortir les difficultés d’appropriation, les déteements d’'usage mais également les
nouvelles opportunités d’apprentissage-développenpeur les différents acteurs,
formés et formateurse(g. I'utilisation du logiciel Réfléchir les pratiguedans un
contexte de formation d’entraineurs a I'INSEP). @eslyses permettent d’identifier
des modalités d'utilisation typiques ainsi que nesdifications que les utilisateurs font
subir a l'artéfact pour 4 mettre a leur maim. Sur cette base, nous concevons des
actions de formation pour accompagner I'appropmetiffusion de I'artéfact en tenant
compte de la spécificité des contextes de formatles caractéristiques du public et des
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visées d’utilisation prévue®.Q. formation a l'utilisation deNéopass@ctiomlans des
dispositifs hybrides de formation).

Le processus de conception est appréhendé commeaniiogation des formes
possibles d’'activité future des utilisateurs aipak I'utilisation de maquettes, prototypes
partiels ou completpour étudier une activité plus proche de la situation finale
d’utilisation. C’est la situation qui est au centre du processus, dans lequel l'artéfact
n’est vu que comme un facteur de transformation de la future situation (Haué, 2004).
Par ailleurs, la démarche repose sur une coopg@raigngulaire aux quatre stades de la
conception entre utilisateurs, techniciens eta@urs-ergonomes quiva a I'encontre du
principe de séparation de la conception et de kexi®n dominant dans quasiment tous les
secteurs d’'activit® (Pinsky, 1992, p. 46).

La conception de 'EVNMNéopass@ctiofRia et coll, 2010) illustre a) les apports
d’'une démarche itérative toujours en cours de quime continuée dans l'usage (Béguin,
2007b ; Daniellou, 2007 ; Norman, 1993a ; Paqueli®Q4 ; Rabardel, 1995; Ria &
Leblanc, 2011 ; Theureau, 2003) a partir d'une eqpe dite «expérientielle» (Cahour,
Brassac, Vermersch, Bouraouis, Pachoud & Salemb@£Y7 ; Leblanc, Durand, Saury &
Theureau, 2001) et b) la collaboration visant @feer des relations dialogiques entre les
enseignants et les formateurs, les débutants eexpérimentés et I'établissement de
rapports dynamiques et ouverts entre rechercheretation (Durand, Ria & Veyrunes,
2010 ; Leblancet al, 2008 ; Ria, Leblanc, Serres & Durand, 2006). ties) phases de
conception de la plateformBéopass@ction(Figure 1) rendent compte de ce double
processus (Ria & Leblanc, 2011).

La premiere phase s’est caractérisée par la misplaa® d’'un observatoire du
travail réel des enseignants novices volontaires [@orecherche (toujours en cours) afin de
repérer la facon dont ils parviennent a s’adapteugs environnements de travail selon des
temporalités longues en adoptant des stratégiesiatia des compromis entre les normes
personnelles de viabilité et les normes prescpiged’institution (Ria, 2009 ; Saujat, 2010).

La deuxiéme phase a consisté a sélectionner utie das modélisations produites
a partir de I'analyse du travail réel des novicearpen faire des artéfacts vidéeo-cibles
ayant un degré dexemplarité de l'agir débutant m@mautant de situations de
référence» pour la formation en prise directe avec les grapations des enseignants
débutants ou celles qui devraient étre prioritagemles leurs dans un horizon
professionnel a court terme.
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Observatoire de I’activité
des enseignants débutants

5¢me phase

- Analyse des effets sur
Conception d’un espace de Pactivité des formés
formation dédié aux débutants

Figure 1. Phases de conception de la plateformepbiga@ction pour la formation des enseignants (Ria &
Leblanc, 2011)

La troisieme phase s’est traduite par une rechesgbEmatique des effets généres
par ces <artéfacts vidéo-cibles sur I'activité des futurs enseignants ou degiait@s en
formation et en classe.

Forte de ces différents enseignements, la quatrfitase a consisté a concevoir un
environnement de formation proposant destéfacts vidéo-cibles les plus en phase avec
les préoccupations des débutants et a les agesuggrariser pour créer un espace potentiel
de transformation.
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La cinquieme phase s’est concrétisée a traverséddisation de nombreuses
présentations ou formations dans des secteurs viaégs (Ministere de I'éducation
nationalé®, Dgescd’, Sénat, Unesco, Communautés scientifiques, Fosnsati
d’enseignants débutants organisées par les rextoratles universités, Formations de
formateursetc) qui ont permis d’évaluer plus globalement latipence et la viabilité de
cet artéfact de formation dans un contexte frangaisqué par une réforme profonde de la
formation des enseignants et d’apprécier s@tceptabilité» par les différents milieux
professionnels concernés. Cettaceeptabilité» est donc a faire travailler sur quatre axes :
a) un axe politico-scientifique avec pour visées fd#e évoluer la formation des
enseignants en igfiltrant » progressivement les programmes nationaux ebraeption
nationale de la formation des enseignants, b) um ex direction des terrains et des
professionnels qui constituent la communauté édiecat(chefs d’établissement,
enseignants, conseillers principaux d’éducationc))un axe en direction des centres de
formation qui pilote la formation initiale et contie des enseignants (directeurs de centre
de formation, responsables de formation, formatedret d) un axe en direction des
principaux utilisateurs, c’est-a-dire les enseigaan formation initiale, les enseignants-
stagiaires et qui débutent dans le métier (premiannées) mais aussi les enseignants plus
expérimentes.

2. Cadre théorique pour I'analyse de I'activité et la
conception a partir de cette analyse

2.1. Articulation des présupposeés théoriques et technaiques
dans une épistémologie enactive

Ce programme de recherche scientifique et techigplegcouplé a des recherches
empiriques est construit sur la base d'umayau dur» d’hypothéses fondamentales
relatives a I'activité humaine (Lakatos, 1994)Ur programme présente comme intérét

¥ La plateforme de Néopass@ction est mentionnée Hamulletin Officiel n°2 du 13 janvier 2011 :
Formation a la tenue de classe des professeuroreseitlers principaux d'éducation stagiaires et des
personnels enseignants et d'éducation des étabksse relevant du programme Clair
http://www.education.gouv.fr/cid54518/mene100108frul

2 Direction générale de I'enseignement scolaire.
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premier de guider la sélection des thématiquesgts de recherche de facon consistante.
Il est un outil pour une pratique scientifique que soit pas totalement tributaire d'un
pilotage externe par les appels d’offre ou les erimes et les demandes localeéDurand,

a paraitre). Notre programme repose sur quatreupp@sés qui s’inscrivent dans une
épistémologie énactive issue de I'hypothése dedfmiese (Maturana & Varela, 1994 ;
Varela, 1989, 1996 ; Varela, Thompson & Rosch, 19@&s présupposes traduisant une
cohérence théorique et une pertinence écologiguiedgzlinés en principes de conception
d’environnement de vidéoformation (Durand, 200&blanc, Ria, Dieumegard, Serres &
Durand, 2008).

Le premier présupposé est que l'acteur et I'enviemnent se définissent I'un et
lautre au sein d'un flux d’interactions permanattdynamique. Ce flux d’échanges a
double sens améne d’'une part I'acteur a se modifigavers l'intégration d’éléments de
'environnement et d’'autre part I'environnement tee &ransformé par les réalisations et
projections de I'acteur. Etudier I'activité d’untaar dans son environnement revient a se
centrer sur le eouplage structureb celui des interactions du systéme vivant avet so
environnement (Varela, 1989) et plus particulieretrie «couplage structurel de premier
ordre » qui constitue le domaine cogniti> auquel nous pouvons avoir un acces partiel,
mais fondamental (Theureau, 2004). Dans notre petisp, l'activité est donc
indissociable de I'environnement technico-orgamisetel-culturel dans lequel elle prend
forme et I'acteur participe activement a la condinn de cet environnement. Ce couplage
spécifie a chaque instant I'organisation de l'dtéide I'acteur et I'environnement constitue
un ensemble de ressources-contraintes offert geliaclans lequel il va en sélectionner et
prendre en compte certaines et pas d'autres. @istten dynamique et située de I'activité
remet en cause l'importance donnée a la planiGioagour I'expliquer et resitue le plan
comme une ressource pour l'activité de l'acteumpad’autres (Suchman, 1987). Cette
focalisation sur le couplage acteur-environnemégitdp pour une centration sur l'activité
de I'enseignant comme non prédéterminée par degsemations du métier, des plans
didactiques et des bases de connaissance suri§jieasent et I'apprentissage.

Le concept d’enaction (Varela, 1989) réesume cedtte qu’a chaque instant, I'acteur
«fait émerger> le monde de son activit¢ en relation avec sogagement dans
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I'environnement. Le «nonde propres** (Merleau-Ponty, 1942) de la classe dans lequel un
enseignant agit ne peut étre défini indépendammhend facon dont il percoit la situation,
de ce qu’il cherche a faire, de ce qu'il ressemteste qu’il mobilise comme connaissances
en relation avec ce gu'il fait. Ainsi, le monde d’enseignant débutant dans le métier ne
coincide que partiellement avec celui d’'un enseigrexpérimenté, le premier vit les
situations en permanence comme nouvelles et danmeofortement anxiogénes alors que
le deuxiéme reconnait régulierement des situatiéjes vécues a partir d’'indices typiques.

Compte tenu de ce présupposé, la recherche nepassa identifier des savoirs et
des représentations préalables a l'activité quierdéineraient son efficacité, mais a
comprendre la dynamique signifiante de I'activiéélte, conceptualisée comme une totalité
dotée d’'une trajectoire située et autonome. Neppasdre en compte ces différences de
signification, conduit a définir des objectifs darhation pour les entrants dans le métier
inatteignables a ce moment-la de leur trajecton@essionnelle et non pertinents par
rapport & leurs mondes propres. Dans cette pergpetingénierie de formation consiste
en la conception de dispositifs ouverts et évautibnt les contenus sont issus de cette
analyse de I'activité réelle et didactisés en terme «couplages archétypes (Theureau,
2000) de I'activité professionnelle. Elle ne pguees sur des dispositifs structurés a partir de
savoirs théoriques préalables qui proposeraientfarmee idéale de I'enseignement posée
en buts a atteindre de maniére externe et impasass, sur la conception de situations
susceptibles d’infléchir cette trajectoire en fametd’intentions de formation (Durand, de
Saint Georges & Meuwly-Bonte, 2006).

Cette démarcation ne signifie pas que nous écatemssavoirs disciplinaires,
didactiques ou autres de la formation, mais quiis constituent pas la porte d’entrée
prioritaire de la conception des dispositifs. Lessources et espaces de formation sont
concgus plutdét pour donnera«voir » des transformations professionnelles possibiees
rendant visibles a différentsroments-occasions du développement. L'objet central de
formation dans la ressource n'est pas pensé eresedm structures constituées et de
contenus prédéterminés mais plutét en termes deegsas d’individuation, de proces
creatif» (Simondon, 1958/1989) deéfini comme un processusbjettivation de

2 Cette notion de monde propre> correspond également aWmwelt», notion développée par le biologiste
von Uexkdll (1965) qui a reconstitué les mondeslifférentes espéces animales.
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'expérience, de la relation a soi-méme et au maexdérieur. Dans cette perspective, la
conception se structure a partir des ressourcefuppes par un observatoire de recherche
qui a pour ambition d’appréhender I'activité novee s’'affranchissant des catégorisations
de sens commun ou ddgxasprofessionnelles (Ria & Leblanc, sous presse).

Le deuxieme présupposé est que l'activité est v@tugue ce vécu donne lieu
partiellement a une expérience. Cette expérienaecsmpagne d’'une <onscience
préréflexive», c’est-a-dire d’'un acces de I'acteur a une eaté celle-ci qui, sous certaines
conditions de collaboration, peut constituer unémati de recherche valide et un support
efficace pour la conception et la formation. Ersdait raconter, montrer, mimer, simuler,
commenter ce qui est significatif pour I'acteur slame situation particuliere, on accede a
cette «conscience préréflexive ou expérience de sorceuplage structureb qui n’est pas
ajoutée a, mais constitutive de son activité (Teauy 2006). Lorsqu’un enseignant est
invité & commenter son activité, il découpe, de igranspontanée, le flux continu de celle-
ci en unités discrétes d’activité significatives sten point de vue sous forme d’actions
pratiqgues, de communication, d’interprétations,mdons. Ces unités discretes sont le
fruit de l'articulation de préoccupations, d'attesit de connaissances et de focalisations a
chaque instant du déroulement de l'activité.

L’acces en formation a une compréhension partpdieles acteurs eux-mémes de
I'expérience (celle d’'un pair ou la leur) permeemfichir significativement les dispositifs
d'analyse de pratiques professionnelles en methafnbur certains ressorts cachés de
I'action. Construire une nouvelle intelligibilité la situation grace au point de vue des
acteurs impliqués dans l'action conduit a rela@viga place survalorisée en formation
initiale de la planification des séances d’ensaiggr@ et permet de découvrir d’'autres
leviers pour agir en situation. Toute situationfolenation peut étre appréhendée comme
une situation d’interactions censée amener le faisé transformer et a changer de point
de vue et le formateur a I'aider et a 'accompagtaars ce processus. Se priver de I'accés a
des éléments non manifestes de l'activité et sdumen conscientisés peut conduire le
formateur a proposer des interprétations errom@spertinentes de ce qui se passe dans la
situation et donc de donner des conseils inadaptesiles ou inatteignables. Cette
dimension qui reste un point aveugle de la fornmagiossi bien en centre de formation que
sur le terrain professionnel constitue pourtara fipis une clé de compréhension essentielle
de I'activité et en méme temps un levier pour aquagmer les transformations de I'agir
enseignant.
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Le troisieme présupposé envisage la transforma@omanente de I'activité dans le
temps comme une propriété essentielle de I'activitdaine. Le couplage entre l'acteur et
'environnement est considéré comme inscrit dares dynamique faite d’états transitoires
d’équilibre et de déséquilibre dont il s’'agit decasestruire la genese. Etudier
I'apprentissage-développement professionnel redamalyser I'histoire de ce couplage en
repérant les éléments stabilisateurs ou déstabilisa et les connaissances, toujours en
cours de constitution. La construction de ces cisaaces se realise sur la base
d’inférences visant a valider/invalider des consaices antérieures et a en construire de
nouvelles en relation avec l'efficacité pragmatigies actions réalisées dans la situation
présente. Ces inférences s’appuient sur des prscabs typicalisation (Rosch, 1978 ;
Theureau, 1992 ; Varela, Thompson & Rosch, 1998)esjuels les acteurs catégorisent
des situations, événements ou actions sur la lagggdments de typicalité. lls s’appuient
sur lidentification d'un faisceau de ressemblancesde différences entre expériences
successives pour juger de cette similarité. Seddte hypothese, I'analyse de I'activité des
enseignants débutants dans le métier en classe &irmation permet d’identifier des
émotions-types, des savoirs-types, des préoccunsatypes, des perceptions-types, des
actions-types... non détachés de leur situation dduation. La définition de contenus de
formation est issue de ces analyses qui permedfedentifier des «couplages acteur-
environnemens ayant un caractere crucial, critique ou typiqué’adivité professionnelle
gue nous dénommonsceuplages archétypes(Theureau, 2000).

Un des enjeux de la formation est d’'ordonner cegerus de formation de maniére
dynamique en cherchant a les accorder a I'évoludmiiactivité des enseignants stagiaires
en formation. De cette maniére, cette approche geme dépasser l'alternative tres
présente dans la formation des enseignants ergriodeations centrées sur I'activité réelle
sans contenus structurés et celles proposant aasutwms de contenus structurés mais
sans prise en compte de l'activité réelle (Duramel, Saint-Georges & Meuwly-Bonte,
2006). Ces deux approches l'undescendante, c’est-a-dire structurée a partir de savoirs
disciplinaires, didactiques et pédagogiques gatiidrait appliquer dans les classes, I'autre
« ascendante> (Méard, 2004) se concrétisant dans de nombreapositifs d’analyse de
pratiqgues visant a analyser des situations singgliet a répondre individuellement aux
préoccupations immeédiates des stagiaires, répondentmaniéere insatisfaisante aux
difficultés récurrentes auxquelles les enseignaotd étre confrontés dans leurs premiéres
années professionnelles. La premiére approche patelte délégue totalement aux acteurs
la déclinaison et la spécification de principesotigties en fagons de faire adaptées a un
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contexte particulier et qu’elle ne prend pas en menl’autonomie irréductible de la

pratique privant de I'acces a ce qui fait la comipéedu métier (Faita & Maggi, 2007), la

deuxieme parce gu’elle nécessite d’attendre d’avéau un probleme professionnel pour
pouvoir 'analyser et envisager des solutions nuroee exploréés,

Pour éviter I'enfermement dans une approche idiosgique (Durand, de Saint
Georges & Meuwly-Bonte, 2006) et le renforcemenindsentiment de culpabilité dd au
fait de se sentir geul» face a des difficultés vécues comme personneltass proposons
une alternative en se focalisant sur le traitendenthématiques a la fois critiques pour des
débutants mais également cruciales pour la prafiesdie principe est d'aider les
enseignants a anticiper des transformations dealetivité pour faire face a des difficultés
typiques du métier non encore rencontrées maisusmlbeg ils vont étre confrontés dans
leurs premiers mois et années d’enseignement. utls @t les situations de simulation
développés en didactique professionnelle sur l& lo@sl’analyse des conceptualisations
dans l'activité réelle permettent de confronterdeseurs a une approche d’apprentissage-
développement de situations favorisant cette qatiicin (Mayen, 1999 ; Pastré, 1995,
2005). lIs permettent la construction d’'une exp@ee «suffisamment> analogue a celle
d’'une situation réelle (tout au moins dans ses dgi&s cognitives) tout en manipulant
des parametres de la situation supportant l'appsage : suppression du risque,
ajustement de la complexité en termes de tempéralietendue de I'environnement, de
degré de difficulté des problémes rencontrés (Gddartin, Specogna, Delépine & Girerd,
2004). Si les caractéristiques techniques des atewis comme artéfact sont importantes a
prendre en compte, Samurcay et Rogalski (1998nomitré que la qualité des situations de
simulation était aussi assurée par la qualité dealasposition des situations de travail en
situations didactiques et celle de la conduiteativité par les tuteurs.

Le quatriéeme présupposé est que l'activité, biea sjaguliere, présente toujours
des traits communs avec d’autres appartenant a @memculture. L’apprentissage-
développement consiste en un changement de patianipde l'acteur a des pratiques
culturelles et l'unité d’analyse et de conceptionfermation est I'activité sociale d’'un
acteur dans un collectif et les interactions emtdévidus. Le social est ainsi une source et
une ressource pour l'action individuelle qui hérite ses traits. Etre en activité, c’est

22 Cette critique est particulierement valable ermiation initiale pour un groupe d’acteurs qui déhtite
professionnellement. Elle ne I'est pas avec ungealiacteurs expérimentés qui profitent assezeamht de
ces analyses et échanges d'expériences.
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participer a des entreprises collectives a I'oegde communautés de pratique (Wenger,
1998), dont la culture partagée constitue le répertdes ressources communes et
stabilisées dans le temps (Clot, 1999). La culest donc appréhendée au niveau des
acteurs, comme un ensemble d’'unités cognitivegugdour «l’action qui convient»
(Thévenot, 1990), au sens ou elle satisfait desnesret valeurs d’'un groupe social
constitué, et des contraintes collectives de viabil

Ces éléments constitutifs de la culture individeielont des composantes des
expériences passées des acteurs, condensées efjudées dans I'action ici et maintenant
(Clot, 1999 ; Theureau, 2000). A chaque instamtite récapitule, réactualise la culture de
I'acteur qui n'est pas un systéme clos, stablaete, mais un ensemble vivant mobilisé et
modifié potentiellement de facon plus ou moins Hlgaet forte. La culture de chaque
acteur est donc de nature mémorielle et expériengerevét un caractere intime, singulier,
en étroite connexion avec sa biographie, tout ant&ussi fondamentalement ce qu'il y a
de partagé ou de partageable dans I'histoire decgoplage autonome. Ceci suppose que
les expériences individuelles dépassent leurs psopccurrences et soient généralisées ou
généralisables. Certaines de ces expériences detirvarototypique et présentent des
constructions de connaissances a la foisux» I'activité singuliére de tel acteur en
interaction avec telle situation mais égalemene® I'activité plus générique (Theureau,
2005).

Dans cette perspective, la formation vise a asicids dimensions individuelle et
collective-culturelle du travail d’enseignant emti@uant a constituer des communautés
de pratiques locales et en activant une dynamiggigiduelle-collective de développement
professionnel et de normalisation des pratiquesgidy Saury & Veyrunes, 2005). Cela
nécessite également de concevoir des situatiorfierd&tion qui proposent des contenus
d’apprentissage-développement utiles pour toust-éealire correspondant aux dimensions
cruciales, critiqgues et typiques du meétier, toutregpectant la singularité de I'activité,
c’est-a-dire sans amputer ces couplages de I'néstparticuliere dans laquelle ils ont
émergé. L'espace de formation ne doit donc pascpresmécaniguement l'activité des
enseignants stagiaires en se focalisant sur uneefigxperte idéale a atteindre en termes de
finalités mais plutét venir enrichir le contexte tgur activité en relation avec leurs
préoccupations actuelles, leurs questions iderdgagt la pénétration de la communauté
professionnelle (Durand, de Saint-Georges & MeuBdyte, 2006) en appréhendant la
variété et la richesse des ressources collectéela pacherche et scénarisées. Dans cette
perspective, la conception s’attache a favoriserchilangement de point de vue par le
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visionnement de ressources vidéo a travers lesguleds enseignants débutants peuvent se
reconnaitre dans l'activité de pairs mais aussisager progressivement d’autres possibles
pour agir en classe en apprenant des expérienaésevad’enseignants de plusieurs
générations.

2.2. Lavidéo comme «objet temporeb pour analyser et
montrer le travail en formation

Dans le cadre de la double visée de ce programmeecteerche-conception
technologique (analyser le travail et en faire unjebde formation lui-méme analyseé),
I'enregistrement vidéographique constitue un degens les plus riches et les plus fiables.
Il permet tout d’abord d'appréhender et d'étudiactivité au travail dans toute sa
complexité, avec ses incertitudes, ses urgencssdisgnsions historique et publique et
ensuite il constitue un support trés adapté pauprter et montréf » puis «déconstruire
et reconstruire» la dynamique de cette activité en formation. k@lvatoire de l'activité,
cohérent avec les présupposés épistémologiqueddadts, notamment celui de I'énaction
et de la conscience préréflexive, vise a travesseceegistrements vidéo un triple objectif :
a) constituer des données comportementales etxtoalies indispensables a I'analyse des
cours d’actiofi* ; b) fournir un support pour documenter les aspentisibles de I'activité a
partir d’'une remise en situation dynamique faceea données ; c) fournir des éléments
pour les rétrodictiorfs de I'analyste.

Dans notre approche de conception technologiqueglservatoire relatif au cours
d’action (Theureau, 2004) est couplé et se prolatige «conservatoire-laboratoire qui
a pour objectif de constituer une banque de reseswidéo dynamique et évolutive de
situations typiques d’enseignement issues de tradaurecherche s’inscrivant dans des
approches dites a entrée activité> (Barbier & Durand, 2003). Ce conservatoire-

% Je reprends ici le titre de la deuxiéme partieahier n°8 dd.angage & Travail(1996) «Le chercheur et
la caméra» intitulé «Filmer, monter, montres coordonnées par Annie Borzeix, Michéle Grosjean e
Michéle Lacoste.

% Dans I'approche du cours d'action, I'activité esicue comme une totalité complexe, pluridimensitian
seulement accessible en partie, telle que nouéfiaissons plus loin dans le texte et I'action coerlm cours
ou la dynamique de la partie accessible de I'aétivi

% Dans la mesure ou il est impossible de constri® données directes et exhaustives sur un moment
d’activité particulier, une partie de I'analyse simte a inférer les aspects non ou insuffisant oheciés en
s’appuyant sur la comparaison a des cas sembldiesque le chercheur met en ceuvre ce processus pou
combler les trous de la compréhension, on dit guidlcede a des rétrodictions (Veyne, 1971).
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laboratoire» vise a : a) sélectionner et mettre en forme @rgs corpus vidéographiques
de recherche des situations d’enseignement protptyp, alliant extraits de l'activité en
classe et explicitation des vécus professionnglagkncer et organiser ces situations pour
comprendre les traits communs des dispositionsradag novices et leurs transformations
typiques au fil des expériences, c) a proposerngerable de ressources constituées de
commentaires d’autres débutants, d’expérimentésleetchercheurs pour analyser les
dilemmes récurrents constitutifs de la complexiiérdvail enseignant et ouvrir des pistes
d’intervention nouvelles.

e

Les enregistrements vidéo possedent des propepaEsfiques de conservation des
relations entre des éléments de la réalité quiliinguent des deux principales méthodes
de saisie-restitution d'une situation observée I(&iel, 2012) : la prise de notes ouverte et
I'utilisation d’'une grille de codage. Le film, nowdit Sensevy (2012), estuxne sorte
d’analogue de l'actiors, mais il n'est pas l'action ; il ne représentes pa réel, mais il
«témoigne» d’'une réalité. Il se caractérise principalemeat deux dimensionsb{d.) :
d’'une part sa densité», due a sa keprésentation analogique qui fait que I'on peut en
faire de trés nombreuses descriptions et d’autrie gan «somorphisme structural avec la
réalité » sur le plan spatio-temporel qui permet d’appnélee le détail des gestes, des
déplacements, des distances ainsi que le flux teshge la pratique. Ces caractéristiques
spatio-temporelles ont été particulierement prisescompte dans certaines recherches
utilisant des corpus vidéo a partir des objetsudiét spécifiques tels que lackéation
d’agencement proxémique (Forest, 2006, 2009) ou ladgnamique des transactions
didactiques> appréhendée sur des échelles de temps difféfentmi permettent
d’appréhender ta vie du savoir» (Tiberghien & Malkoun, 2009 ; Tiberghien, Malkgu
Buty, Souassy & Mortimer, 2007).

Un des apports majeurs de l'enregistrement vidémémigue, dans une visée
d’exploitation en recherche ou en formation, estpd@voir revoir la méme situation
facilement, de maniere illimitée et choisie (ralemtccéléré, arrét...). Cette possibilité
technologique révolutionne les pratiques de redieeret de formation en contexte qui
jusque-la étaient contraintes de saisir-prélevemuea fois et dans linstantanéité de la

% Trois échelles de temps sont étudiées et artisulda premiére microscopique de l'ordre de la

seconde, fondée sur une décomposition du savofaegttes, la deuxieme mésoscopique de l'ordre de la
dizaine de minutes, fondée sur une approche théuaatila derniére macroscopique qui appréhende la
dynamique du savoir au niveau d’'une séquence dimppsage.
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situation un certain nombre d’'informations, c’esliée avec I'impossibilité de revenir sur

un événement passé. Un enregistrement vidéo posagdetage de pouvoir conserver la
dynamique singuliere de la situation. Mais que o# des chercheurs ou des formés
confrontés au méme enregistrement vidéographigueeinane restitue la méme vision de la
situation.

Par exemple dans un contexte de recherche, legsasatroisées sur des mémes
corpus vidéographiques menées depuis deux ansnpaourir la réflexion sur les usages
scientifiques possibles de la base de données edjistrements Vidéographiques de
Situations d’enseignement-Apprentissay#S@ nous ont apporté quelques éléments de
compréhension des exploitations différentes réadigéar les chercheurs. Une premiére
situation exploratoire d’analyse croisée d’'un mé&wepus vidéographique et de documents
associés concernant la mise en ceuvre d'une démafameestigation en physique
(Leblanc, 2010a, 2011a ; Venturini, Tiberghien, Amdscot & Leblanc, 2010) a permis
de documenter le processus d’appropriation d’estegnents vidéo non recueillis par les
chercheurs en identifiant notamment les conditeongnima les apports et les limites de sa
ré-utilisation et exploitation.

Cette exploration jugée féconde par les cherchieypBqués (3 didacticiens dont 2

en physique et 1 chercheur en analyse de l'actiatété étendue lors d’'une deuxieme
expérimentation innovante a des chercheurs repedded’autres approches théoriques
(linguistique, anthropologie, sciences de I'édumatdidactique) avec les visées de produire
une réflexion plus générique sur ce travail d’aselyidéo croisée (Leblanc, soumis*(p)
Si aucun des cing chercheurs ne restitue la mésmenvile la situation sur la base du méme
enregistrement vidéographique, on peut noter cersainterprétations trés éloignés les unes
des autres et d’autres a l'inverse tres procheseguenforcent mutuellement en termes de
validité.

Nous allons expliquer ce phénomene en nous appwsyeiries travaux de Stiegler
(2010), qui en reprenant les travaux d’Husserl Issrobjets temporels, distingue trois
systemes de rétention différents utiles pour comgne ce qui se joue dans ['utilisation-
exploitation d’enregistrements vidéoscopiques. Nexpgloitons ce cadre d’analyse aussi

27 Ce texte fait partie d'un numéro spécial coordopaé Andrée Tiberghien qui a été soumis a la revue
Education et Didactique. Ce numéro restitue cinglymes d’un méme corpus vidéographique a partir
d’approches scientifiques différentes ainsi quesiplurs contributions sur le processus général de
collaboration entre chercheurs dans la persped#vaitilisation de la bas€ISA
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bien dans une visée de recherche que de formafiorenregistrement vidéo constitue un
« objet temporel audiovisuel qui se caractérise pasan écoulement : la condition de son
apparition a ma conscience, c'est sa disparitiah clisparait a mesure qu’il apparait
(Stiegler, 2010, p. 75). Comme nous sommes nousavédes étres essentiellement
temporels toujours tournés vers le futur et I'apation, cet objet temporel qu’est la vidéo
possede la particularité d’avoir une structure otdement semblable a celle de notre
conscience générant des processus de synchronisatie création d’attentes.

La rétention primaire constitue le présent. Ellgcate dans la perception méme de
I'objet temporel le présent, un tout-juste-passéired anticipation sur ce qui va suivre
immédiatement. Ainsi, & un instant t, le plan devildo retient primairement en lui le
souvenir immédiat du plan qui le précede et c’e&técoulement, ce flux qui permet de
créer de la signification a ce qui est visionnégGepermet de donner du sens a ce que I'on
regarde (un film) ou a ce que I'on écoute (une aiélp est di au fait que I'on ne voit pas
une succession d'images ou n'entendons pas unession de fréquences sonores mais
gue notre conscience crée umapport temporel de continuit¢ entre ces images ou ces
sons (Steiner, 2010). L’'attitude d'un enseignant atente les bras croisés n’a
d’intelligibilité que rattaché a l'instant t-1 ontqui le précede et prend du sens dés que
I'on y ajoute le geste tout-juste-pasegy(les remarques adressées a des €léves agites).

Si le plan retient, conserve le geste précedemstien méme temps tourné vers la
scene a venir, il protient» et crée une attente sur le plan suivarg.(es éléves vont-ils se
calmer ou s’exciter encore plus ?). Cette doubleatéristique de rétention-protention
constitue la richesse de ces matériaux vidéo guoi erploitables a) en recherche pour
déconstruire-reconstruire la dynamique de l'ackiwit identifier ce qui va faire l'unité
d’'une séquence signifiante, et b) en formation pwaéer des situations fictionnelles dans
lesquelles les acteurs vont s'immerger mimétiqueéneénse plonger dans des horizons
d’attente faits a la fois de connu et d’'inattendu.

La rétention secondaire constitue le passé etaalawsouvenir. Elle correspond aux
«savoirs» accumulés par nos expériences passées qui taenstiautant d’horizons
d’attente, c’est-a-dire de protenti6hsEn lien avec le plan vidéo visionné a linstant t
('enseignant en attente les bras croisés), samtagués, mobilisés ses propres expériences

% | a notion de protention est & mettre en relaticecaelle de structure d’attente> qui compose le signe
hexadique. Elle est développée dans la partie smalgs données (3.2, p. 92).
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relatives a une situation de classe perturbéeyelgaes éleves et a la maniere dont on les a
gérés. Lorsque I'on demande a un groupe d’enseigraamformation de décrire ce qu'ils
ont vu de l'activité d’'un collegue, on peut conetatine différence entre leurs rétentions
primaires. lls ne retiennent pas tous les mémetegeo®mme significatifs ni la méme
articulation gestes passe-présent-futur. Cetteérdifice s’explique parce que ces deux
modes de rétention primaire et secondaire compasergermanence et que ce sont les
rétentions secondaires qui déterminent les rétemtmrimaires. Un enseignant débutant
n'ayant jamais vécu directement ou indirectemeng.(a travers des situations de
vidéoformation) une situation avec des élevesgé@td va pas retenir les mémes éléments
significatifs lors d’'un premier visionnement quéutgui en a déja fait I'expérience.

Cette articulation entre rétention primaire et selzire joue un réle essentiel a) en
recherche car elle va déterminer le type de résyttapduits en permettant de reconstruire
le sens que les acteurs donnent & I'action visiefinét en permettant de comprendre
également des interprétations différentes de ckearshtravaillant sur un méme corpus
vidéographique (Leblanc, soumis (b)) et b) en fdiomacar elle ouvre des espaces
d’anticipation et de controverses professionneiledexées a des situations typiques
potentiellement féconds et montre l'intérét de tituesr une expérience de classe élargie,
directement (a travers des situations réelles dese) ou indirectement (a travers des
situations de simulation) pour étoffer et enridhirétention secondaire déterminante dans
la maniére de lire I'activité premiére.

Stiegler introduit le concept de rétention terBapour rendre compte des progrés
technologiques qui permettent de répéter a I'idemtiun objet temporel. Cette révolution
de I'enregistrement qui permet de conserver epre une situation a I'identique autant
de fois que l'on veut ouvre des perspectives ndewehussi bien en recherche qu’en
formation. Ces rétentions tertiaires proprement mwiéchniques, générent des effets
contrélables non possibles jusqu’alors. Avant Bgamce de ces enregistrements vidéo
analogiques puis numériques, il était impossibleegeoduire a l'identique une situation de
classe avec les mémes acteurs. Aujourd’hui, cedfgation-reproduction de film est
accessible par le plus grand nombre. En recheoeh& permet de rechercher, comparer et
produire de l'invariance, de la stabilité en resaet certains criteres de scientificité

# Les modalités d’acces a ces différents systémeséteetionvia les enregistrements vidéo, les verbalisations
simultanées ou interruptives, et les différentsetyd’entretien d’autoconfrontation déterminent artip la
qualité des analyses produites. Elles seront aberdéns le chapitre 3.
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notamment celui de pouvoir répliquer I'analyse gipde données identiques et de créer de
la discussion a partir des décalages d'interpmtatiDans le cadre des recherches de type
cours d'action, nous pratiquons régulierement ceadiehnique de validatiorde la
documentation des catégories du cours d'action diatres chercheurs familiers de ce
cadre théorique. En regle générale, des taux d'dcélevés sont obtenus parfois apres
discussion sur certains éléments des signes regsgDurand, Hauw, Leblanc, Saury &
Seve, 2005).

Dans le cadre du projet interdisciplinaWMéSA a partir de I'analyse du processus
d’appropriation d’'un méme corpus vidéographique g@as chercheurs étrangers a ce
corpus, nous avons montré gu'il était possible elefarcer ou d'invalider les résultats
conquis a un niveau d’analyse identigue sous @&saiconditions de proximité
paradigmatique et de délimitation de I'objet d’@ileblanc, soumis (b)). A l'inverse, les
analyses menées a partir d’approches macroscopigu@st reconstruit un autre contexte
de la situation étudiée (contexte de I'établissemenntexte médian, macro-contexte,
contexte de la société) ne permettent pas de valke conforter ou d’invalider les
interprétations réalisées a une échelle mésosmirl quelques minutes a une trentaine
de minutes). Les chercheurs ne parlent pas de haenc@ose et ne traitent pas de la méme
réalité. Par ailleurs, pour produire ce niveau dlgse, il est indispensable de reconstruire
des données complémentaires qui ne sont pas centlems le corpus vidéographique du
fait qu’'a «chaque échelle de contexte correspond un ordreodeplexité ainsi que des
informations pertinentes spécifiquegLahire, 1996, p. 397). Si les enregistremeidgw
conservent la totalité des comportements et desmoncations qui sont dans le champ de
la caméra, ils restent malgré tout plus ou moingptds a un grain de description et
d’analyse.

En formation, nous avons créé des situations deulaton a partir d'un
environnement que I'on peut contrdler en partimi@eau de la conception par les choix de
découpe-montage réalisés et au niveau de I'explmitaa travers différents scénarios
pédagogiques (Leblanc, 2007a, 2009a, 2009b ; Lebdéhanal. 2008) en lien avec des
intentions de formation. Grace aux possibilitésri@asur image, de revisionnement, de
retour arriere, d’avance rapide ou de ralenti, st possible de faire émerger: a) des
différences de rétention primaire entre les acteusss aussi entre un premier, deuxieme,
troisieme visionnement, chaque revisionnement généte nouvelles interprétatiors.d.
Roublot & Leblanc, 2005), b) des différences em#&gention primaire et secondaire en
créant des scénarios pédagogiques orientés seiagprotentionse(g. a la place de cet
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enseignant a ce moment la que feriez-vous ?),v&rd les rétentions secondairesg(
guelles expériences personnelles directes ou ttdseévoquent cet épisode de classe ?).
Un certain nombre d'outils technologiques sophigig] se sont développés pour
accompagner ces pratigues et contribuent a enrielirpossibilités d’analyse et de
réutilisation a I'infini par un grand nombre de g@mnes aussi bien en rechercbgay.(es
logicielsTransana, Side-c3yqu’en formation€.g.les EVNFNéopass@ctiarBSD.

2.3. Modele d’apprentissage-développement

Vouloir développer une théorie de la formation 38itte de rendre explicite la
maniére dont on croise le processus de construckiotiactivité et des sujets (Barbier,
2009a). Les approches psychologiques ou sociolegigeulent expliquer la totalité du
processus d’individualisation soit a partir deéares intrinseques qui se focalisent sur I'étre
individué, sur le rapport a soi-méme pour les pezes, soit a partir de criteres extrinseques
qui se centrent sur un autre ordre de réalitéusurapport a I'extérieur de soi-méme celui
de la société constitué, pour les secondes (Gud@Ht(). Constatant que les deux
approches manquent a rendre compte de leur complariié, Simondon propose une voie
alternative en cherchant a articuler ces deux mppelindividu n’est pas a proprement
parler en relation ni avec lui-méme ni avec d’astréalités, il est I'étre de la relation, et
non pas étre en relatiom (Simondon, 2005a, p. 63). Le concept d’indivithra qui
traverse I'ceuvre de Simondon, en permettant deirdéle processus d’apprentissage-
développement d’'une personne ou d'un collectif hami@aduit cette focalisation sur la
relation de complémentaritéeqtre une relation a soi (ce qui fait que I'indiviést ce gu'il
est) et une relation a ce qui n’est pas soi (cefgitiqu’il est différent de tous les autres)
(Guchet, 2010, p. 31).

L’individuation se différencie de l'individualisatn dans la mesure ou elle rend
compte a la fois d’un processus d’inachevementédieelet en méme temps d’un processus
collectif, c’est-a-dire social (Simondon, 2005apuP rendre compte de ce processus de
développement que nous ne réduisons ni a faopriété» d'un sujet, ni a une
«déterminatior» sociale, nous cherchons a appréhender peprietés relationnelles
du tryptique acteur-environnement-autrui a travBamalyse des transformations de
I'activité. Nous appréhendons cette dynamique aeilité a partir d'une analyse des cours
d’expérience et d'action en essayant dpister», dans des situations de formation
instrumentéesia la vidéo qui couplent activité réelle et activitgaginaire, les ossibles
nouveaux> qui s’ouvrent, parmi ces possibles ceux qui sa@dent, et ce qui se construit
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en termes de connaissances par renforcement, datiah ou création de typ&s Pour
analyser les transformations de I'activité dans siésations de formation qui visent a
provoquer un apprentissage-développement professdionnous développons trois
hypothéses relatives aux processus de typicalisat®fiction et d’'empathie.

Les modélisations de I'apprentissage differentrsédocconception de la construction
des connaissances auxquelles elles se réferent Géweblanc, 2003). De facon un peu
caricaturale, nous pouvons identifier deux concegtiopposées de la construction des
connaissances. Elle peut étre congue comme un gsused’abstraction consistant a
développer des principes ou schémas généraux sibespd’étre spécifiés par des
parameétres en fonction des caractéristiques deatisits (Richard, 1990). Dans ce cas,
comprendre et interpréter une situation consisteonstruire une représentation en
particularisant un schéma, c’est-a-dire remplaggivariables par des éléments concrets de
la situation. A linverse, la construction des caizsances peut étre concue comme
résultant d’'un processus autopoiétique (Maturan¥afela, 1994), et de typicalisation
(Rosch, 1973 ; Theureau, 1992).

La théorie de l'autopoiese définit I'apprentissageptation comme unedérive
structurale continue (Maturana & Varela, 1994) dans laquelle leoyplage structurab
sans interruption entre I'organisme et son envieoment est régulé par un mécanisme
d’autoréférence. Ce processus conférant son peelie au systeme qui cherche a
conserver son identité fonctionne comme un prosesk «econnaissance. «Notre
relation au monde se fait comme dans un miroir,rginous dit ni ce qu’est le monde, ni
ce qu'il n'est pas. Elle révéle seulement qu'il pessible d’avoir notre maniére d'étre et
notre fagcon d’agir, et qu’ainsi notre expériencet esable» (Varela, 1989b, p. 31).
L’expérience de I'apprentissage-développement, w®rgomme une interaction continue
entre le dehors et le dedans du sujet, est guideeepprocessus d’auto-référentialité qui
s’organise autour d’'un processus autonome de orédé sens. Le sujet donne du sens aux
propriétés de I'environnement qu’il reconnait avéra ses propres références et qui sont
compatibles avec le maintien de I'’équilibre de s&actures internes. Le sujet délimite

% Les types sont le résultat d’un processus de ajipation a travers lequel une personne reconesihioes
expériences singulieres comme récurrentes dancatgextes pergus comme similaires. lls se décrivent
comme des g&chéemes typiques d’attention, de perception, ddactde communication, d'interprétation et
d’émotions» (Theureau, 2000, p. 185) toujours liés a I'atien cours.
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également de facon autonome le domaine d’interestossibles avec I'environnement,
dans la mesure ou il sélectionne les offres devifennement en fonction de leur

pertinence significative et en relation avec sduect opérationnelle. Dans une perspective
proche et compatible, Clergue (1997), en s’appugantles apports de la complexité (Le
Moigne, 1990 ; Morin, 1991), et de la dynamique sietémes instables et du chaos (Atlan,
1979 ; Prigogine & Stengers, 1979) invite &epenser I'apprentissage humain et sa
modélisation en termes de processus dynamiqueagtmisé» (1997, p. 16).

Les connaissances résultent de I'identificatiomdaisceau de ressemblances et de
différences entre diverses expériences. Dans ¢ecagprendre et interpréter une situation
consiste a la reconnaitre : l'individu s’appuie tufamiliarité des situations rencontrées
pour apporter une réponse déja éprouvee danstdas@is similaires. Ces principes et ces
typicalisations expliquent, pour partie, les podisis de transfert des connaissances d’'une
situation a l'autre. Les acteurs reproduisent deor@s typiques en relation avec la
reconnaissance et I'attente d’états de choseseédéments typiques. lls ont construit des
régularités en catégorisant les situations suralselde cas exemplaires ou d’'un air de
ressemblance (Leblanc, 200la ; Séve, 2000) et @epp sur cette familiarité pour
reproduire des actions qui se sont révélées plumoms efficaces dans des situations
jugées similaires.

Ce qui définit I'appartenance a une méme catégadeesituations n'est pas la
possession de conditions nécessaires et suffisangés un gradient de typicité par rapport
a un ou des exemplaires prototypiques (Rosch, 193B)un air de famille entre les
éléments de la catégorie (Kleiber, 1991). Cettecamianiere de concevoir I'apprentissage
insiste sur le fait que toute activité s’accompadium apprentissage-développement et que
cet apprentissage-développement est située (L&88 1Theureau, 1992) dans la mesure
ou il repose sur un couplage structurel entre ¢lacet son environnement (Varela, 1989).
L’acteur se construit dans une interaction permimnamec son environnement, et spécifie
ses propres interactions avec celui-ci (il interagclusivement avec les caractéristiques de
I'environnement qui sont significatives pour lujpprendre consiste a étre engagé dans un
environnement particulier et a stabiliser des farniiinteraction pour répondre aux
perturbations produites par la situation et tramséy cette situation. Par conséquent, les
connaissances construites au cours de ces intaragibrtent 'empreinte de ce couplage.
Les études relatives a I'apprentissage situé muaintee spécificité des connaissances et
'importance du contexte dans la mobilisation déeseci (e.g.Lave, 1988).
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Nous articulons cette premiere hypothése de tyipaian avec une deuxiéme
hypothése dite de la fiction. Nous défendons l'idée I'apprentissage-développement en
formation impliqgue une expérience mimétique et fictionnellgDurand, 2009 ; Zaccai-
Reyners, 2005) qui s'appuie sur I'hnypothese géréélieloppée par Schaeffer (2002, p. 1)
« dans certaines situations, I'imaginaire, non sewdetme nous empéche pas d’atteindre le
réel, mais est une condition indispensable pouttdiadre». Les situations de formation,
notamment lorsqu’elles visent a établir un rapg@roit avec I'environnement de travail,
comportent nécessairement une composante fictienmetive (Durand, 2008 ; Pastré,
2005) qui peut étre plus ou moins forte en fonctienla nature des situations mises en
place : simulation, analyse de pratiques, vidéo#&tion, jeu de rbles, etc. Cesnises en
situation dynamique favorisent une immersion mimétique qui sollicdela fois des
processus d’identification, de recherche et de yrbon de ressemblances entre des objets,
des phénoménes et des activités par la comparaieosituations vécues passees et
présentes, et en méme temps des processus d'atitinipet de projection dans une
situation future fictive.

Les «amorces mimétiques soit sous forme de semblants quasi-perceptifsa
travers les extraits de films de classe, soit $oume de «emblants verbaux (Schaeffer,
1999) a travers les commentaires des enseignamigefient aux formeés de jouer dans deux
ordres d’activité : d’'un coté la realité de I'adtivprofessionnelle a travers la confrontation
a des expériences de classe significatives faé&ard a leur propre vécu et préoccupations,
et de l'autre I'environnement de formation favoeald des déplacements professionnels
fictifs et réflexifs pouvant déboucher sur des fales d’action jugés transférables dans le
réel. Ces amorces mimeétiques favorisent I'engagerdes formés dans la posture du
«faire comme si» en leur permettant de se glisser dans un unifietisnnel. Cette
immersion mimétique serait susceptible de provoguexremodelage de I'expériencedu
fait de la mise en résonance des expériences pagséges en classe avec les expériences
vécues lors du visionnement des séquences viddmafie & Ria, 2010 ; Ria & Leblanc,
2011). Un univers créé par des extraits filmiquesse contente donc pas de solliciter un
processus d’imitation et de faux-semblanp mais constitue réellement un vecteur
d’activité d’apprentissage-développement en offfanpossibilité de construire un certain
nombre de types.

Les expériences fictionnelles participant a la @ssfonnalisation de I'expérience,
ces nouveaux types consistent en des réorganisatierpériences typiques passeées sur la
base des significations construites lors de linsioer mimétique : ils permettent de
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nouvelles interprétations des situations de clags®nnées et I'examen de nouveaux
possibles d’action a partir de cettexploration virtuelle» de la classe fondée sur une
relation de similarité avec les modélisationsétieuses> du réel. Ces connaissances sont
construites sur la base d'un nombre limité d’obsgons leur conférant un caractere
hypothétique (Séve & Leblanc, 2003). Les connaissam’ont pas la valeur de vrai ou

faux comme en logique formelle mais sont plus ounséiables. Ceci contraint les acteurs
a agir en dépit d’'une certaine incertitude liéa &ituation. La confiance gqu’ils accordent a
une connaissance dépend de son nombre de valiglagionl’invalidations antérieures.

Lorsqu’ils observent un événement qui valide unenaissance construite antérieurement,

la fiabilité de celle-ci augmente.

Il existe également des phénomenes dadhérence @ amnaissances
antérieurement construites et auxquelles les acteccordent une forte plausibilité. Ces
phénomenes d’adhérence dénotent le caractére vatear de 'engagement des acteurs.
lls tardent a invalider des connaissances qui aminé lieu a des actions efficaces
auparavant. Cette activité de typicalisation peahcd générer des contradictions ou
décalages avec des types construits lors d’expiEdepassées appartenant a une méme
famille de cours d’action. La richesse et la varides points de vue présents dans les
environnements de formation favorisent la recomfijon de ce que Theureau (2004)
nomme une €onstellation de types™.

L’empathie envisagée comme un phénomene de résomanie les propriétés du
dispositif de vidéoformation et I'activité explooate des utilisateurs ouvre I'expérience
d’autrui a la compréhension :lersque je vois l'autre exploiter des voies de igation
empruntables, mais non actuellement empruntéemparmon intime sentiment de pouvoir
faire les mémes choses que lui est virtuellemémbrisréellement) franchissable entre ma
sphére d'expérience subjective et la siean@Petit, 2004, p. 139). Pour éprouver,
expérimenter le monde de la classe d’'un autreutl féussir a se mettre a sa place, prendre
son point de vue tout en conservant un point deégexentré, il faut étre a la fois lui-
méme, l'autre (Berthoz, 2004). C’est par I'inhibiiide son point de vue égocentré qu'il est
possible d’accéder a un point de vue allocentré roaichangement de référentiel doit étre
dépassé en recherchant sur I'entre-deux un pointueéale survol. Le développement de la

31 Une «constellation de types correspond & un ensemble de types qui valent poe méme famille de
cours d'action, possede une certaine stabilit¢ dantemps et les situations, est le produit de etout
I'expérience antérieure de I'acteur et est faiteaigtenus variés et morcelés.
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capacité empathique peut étre uwegteur de transmission de connaissances sur le
monde» en permettant d’anticiper des situations ing@egou dangereuses subjectivement
sans avoir a les vivre réellement maisest aussi un instrument de construction de soi en
tant qu'étre social pris dans un réseau de norméBacherie, 2004, p. 181).

L’empathie imaginative permettrait cette pleineérdrisation des normes dans la
mesure ou il n'y a pas de public pour juger lesoast projetées. L’empathie envisagéee
comme une capacité a ressentir les émotions powt our autrui, a se glisser a la place
de l'autre pour en comprendre les intentions toutagsant la distinction entre soi et autrui
constitue une disposition essentielle pour s'immerdans une nouvelle situation et
apprendre d’'une situation fictionnelle. L'adoptienle changement régulier de point de vue
dans des situations de simulation vidéo permetitaida fois de maintenir, entretenir une
immersion proche de celle de la classe réelle eiméme temps de prendre la distance
nécessaire pour construire de nouveaux types.

Le regard en premiere personne nourri du vécu émuodl et intentionnel de
I'acteur est indispensable pour pouvoir appréhertieomprendre la situation du point de
vue de l'autre : «omme nous n'avons aucune expérience immédiate dee les autres
hommes ressentent, nous ne pouvons nous fairedéeede la maniére dont ils sont
affectés, sinon en concevant ce que nous ressergimous-mémes dans une pareille
situation» (Jorland, 2004, p. 44). La capacité a adoptepaint de vue en deuxiéme
personne a travers une attitude empathique toabeservant le sien en premiére personne
et a les confronter a un point de vue en troisipersonne représentatif de la communauté
de pratigue impliquéee(g. la communauté des enseignants débutants et des plus
expérimentés) est source de remodelage de sa peapégience par la construction de
nouvelles significations et connaissances.

2.4. Les transformations de I'activité vu a travers la mtion de
disposition a agir

Pour saisir et comprendre les éléments qui génedmst changements, de
'apprentissage-développement ou au contraire deegnences, des régularités, nous nous
appuyons sur une théorie dispositionnelle (LaHi@98) qui nous permet d’identifier les
conditions d’activation, d’inhibition ou d’émergencde facons de faire typiques ou
nouvelles. Nier I'existence de dispositions acauisgerait selon Bourdieu (1998) nier
I'existence de I'apprentissage-développement. lamdg stabilité de ces dispositions serait
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due au fait que d’'une part elles sont le fruit dapprentissage-développement et que les
conditions structurelles qui les ont produites santiennent et se perpétuent, sollicitant
ainsi continuellement leur actualisation et d’ayteet qu’elles font preuve d’'une forme
d’économie et d’efficacité pour les personnes gairhobilisent. L'étude de l'activité dans
une situation nouvelle, diteprometteuse (Leblanc, 2001a, 2004a) permet de reconstruire
chez les acteurs ce qui releve du changement da dermanence et de comprendre le
processus de transformation de l'activité facettederte indétermination.

Accompagner I'évolution des dispositifs de formaties enseignants nécessite de
se donner les moyens d’aborder la question dificies liens entre des effets sur une
activité ici et maintenant avec d'une part des eepées antérieures vécues dans des
situations ayant un air de famille et d'autre pdes effets sur une activité qui sera
développée dans un futur plus ou moins lointairsdancontexte différent de celui ou s’est
réalisé l'apprentissage-développement. En effeg portion de lactivité humaine ne
contient pas son intelligibilité en elle-méme etst donc nécessaire pour la comprendre de
construire les relations avec des parties de gasavenir. Par rapport aux deux tendances
théoriques qui soit accordent un poids déterminant décisif au passé cognitif
(représentations) et culturel (habitus) de l'actesoit donnent une place capitale a la
logique de la situation présente avec des indivatgourvus de passé, nous nous situons
dans une voie intermédiaire qui cherche a rendmpt® a la fois de I'émergent du présent
de I'action mobilisé & chaque instant dans I'atéivdes acteurs et en méme temps de la
présence de la dimension sociale et culturelleaisg dans I'action.

Pour cela, nous proposons d’articuler (Leblancyrssua)): a) le cadre d’analyse
dispositionnaliste développé par Lahire (1998) spiifocalise sur les expériences passees
mobilisées dans la situation présente en cheréhbast relier a la pluralité de I'acteur et aux
situations antérieures rencontrées par cet adi@@avec le cadre de I'analyse sémiologique
du cours d’action (Theureau, 2004) qui se focaligela situation présente en appréhendant
le flux dynamique de l'activité auverte aux deux boutsqui hérite a la fois de I'histoire
passée et en méme temps se tourne vers un fuitermdné. La focale est mise sur ce qui
émerge du couplage situation-activité présent ehasd qu'il est en lien avec d’autres
couplages antérieurs et qu’il ouvre un potentiactibns pour le futur.

Nous étudions les dispositions définies comme upeogension ou tendance de
acteur & agir (ou réagir) d’une certaine maniedans des circonstances déterminées »
(Lahire, 1998, p. 95), dans une situation « innt&anpour les acteurs. Les dispositions a
agir sont des possibles qui émergent des interecto sont définies comme telles des lors
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gu’elles manifestent de la régularité dans I'atdiviAttribuer une disposition a un acteur,
c’est donc parier sur le fait qu’il aura une tenmlgnune propension a agir d’une certaine
maniére dans un contexte déterminé. Complémentaireid ces définitions génériques,
trois caractéristigues des dispositions nous sarhbidispensables pour rendre compte des
transformations de I'activité :

L’articulation entre les expériences passées rpédaence actuelle prend tout son sens
lors d’'une situation nouvelle c’est-a-dire, quanplsseé» et «présent» sont différents,
hétérogénes et plurielsbid.). Etudier I'activité dans des situations nouvelldsit
permettre d’identifier a la fois le pouvoir négatif d’inhibition du passé (ibid.) de
refoulement d’une partie de nos dispositions a laggs aux situations antérieures et en
méme temps d’appréhender le potentiel d’activaiencompétences, de maniere de
dire et de penser, laissées a I'état de veilleyasge jour. Cela doit permettre de mettre
a jour des manifestations et contre manifestato@ssdispositions en circonscrivant ce
qui constitue leur champ d’activation et d’inhibrti

Pour appréhender des dispositions, le contexteede rhanifestation doit étre bien
identifié. En n’identifiant pas leurs conditiongdiergence ou les circonstances de leur
actualisation, on les transforme en des dispositiggénérales, transposables,
indépendantes de tout contexte qui seraient adiseoiies et autoalimentées. Or dans
notre perspective, c’'est le rble de la situatiodspnte qui décide de ce qui du passé va
pouvoir ré-émerger. C’est la micro-situation sczigui va mettre ou remettre en
activité des compétences, habitudes, dispositioiseanen attente ou en suspens
temporairement ou durablement.

Les dispositions ne sont ni inscrites dans l'acteurdans la situation. Ceci nous
conduira a appréhender les interactions entre tegtagonistes lors des situations
innovantes. Ces relations entre les protagonigtés stuation seront qualifiees plutdt
de «partenaires réciproques que de relations de cause a effet (ibid.). Pour mettre

a jour ces interactions, nous étudions l'articolatiles cours d’action (Veyrunes, 2004,
2011) lors de situations de formation innovantes jguent un role important dans
'engendrement de [I'activité en laissantinexprimées», «inactualisées> ou en
permettant a I'inverse d’exprimer, de réveillerd&ctualiser des expériences passées.
Cette articulation d’activités individuelles réveilou laisse a I'état de veille des
habitudes incorporées par les acteurs dans degigita passées (Leblanc, soumis (a)).
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3. Modéliser 'activité professionnelle et en formatio
pour une ingénierie des situations de vidéoformatio

Notre approche de la conception s’inscrit dans \Veses de la didactique
professionnelle consistant a construire des sgnatde simulation sur la base de I'analyse
de l'activité réelle au travail, a confronter lesrrhés a une approche d’apprentissage-
développement de situations professionnelles (May&99 ; Pastré, 1995, 2005) et a
analyser les transformations provoquées au niveald'adtivité des différents acteurs
(formés et formateurs). Pour déployer cette apmrodlune conception @oublement
orientée activité> et ce suivi ergonomique de la formation, nousnavexploré et
développé progressivement dans nos travaux, troigamx d’analyse-modélisation
différents utiles a la création-évolution de cegiremnements : a) un modele d’analyse de
lactivité réelle au travail, b) un modéle d'anaysles transformations de Iactivité
professionnelle, et ¢) un modéle de conceptiontmégsctoires de navigation possibles dans
'EVNF. Le premier modéle reconstruit I'activitégiessionnelle débutante et expérimentée
a partir des principaux dilemmes des enseignaetstiiites comme des couplages activité-
situation cruciaux, critiques ou typiques du métjar constituent des points centraux de
'apprentissage-développement professionnel. Lexidene modele donne a voir les
transformations de l'activité au travail sur despams temporels longs (6 mois a plusieurs
années) a partir du repérage et de I'agencemerartigsé de €onfigurations d’activité
provisoires» d’un méme enseignant ou de plusieurs enseigmi@itstants qui traduisent
des formes d'efficacité différentes. Le troisiemeoddle décrit des vecteurs de
'apprentissage-développement en formation organ&é partir de Il'analyse des
transformations de l'activit¢ des formés et desmfaeurs dans ces environnements
innovants.

La conception de nos environnements de formatibstascturée aujourd’hui sur la
base de ces trois modeles. Elle se réalise suada d'un cahier des charges commun a
'ensemble des acteurs participants a la conceptibmrticule des recommandations issues
de l'analyse de [lactivité avec des contraintes rptan construction technique de
'environnement numérique. Ce cahier des chargdsrelspecter des criteres dilité »,
correspondant au potentiel de l'artéfact en terdiagle a I'activité professionnelle, des

criteres d'«itilisabilité », correspondant a sa facilité d'utilisation et aiveau de
satisfaction procuré, des criteres dgceptabilité», correspondant a sa compatibilité avec
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les valeurs, la culture et les organisations peifemelles au sein desquelles elle veut
s’insérer (Tricot, Plégat-Soutjis, Camps, Amieltz.& Morcillo, 2003), et des critéres de
«transformabilité» correspondant au potentiel de la situation ntiSé@a pour
accompagner desmodifications-continuations de l'activité des acteurs en formation et
au travail (Jullien, 1996 ; Ria & Leblanc, 2011)a Iplateforme de ressources vidéo
Néopass@ctiorconstitue I'exemplaire le plus abouti de cetteégnation de plusieurs
modélisations des connaissances situées pour igpdaiftéfact.

3.1. Modéliser I'activité professionnelle reelle pour sevir
d’ancrage ou de cible a la formation

Notre approche de la conception propose tout dthler modéliser I'analyse de
I'activité professionnelle des enseignants débstahexpérimentés. Ces modélisations sont
organisées dans des thématiques qui représenizrivia des dimensions professionnelles
critigues pour des débutants car constituant dgsuwend’apprentissage-développement
importants mais également cruciales pour la prafassar toujours sources de tensions
dans la pratique d’enseignants expérimergés l(entrée en classe et la mise au travail des
éleves ; faire parler les éleves a I'école élémmjtaCes modélisations des cours d’action
visent a rendre visible des difficultés typiquesndétier et offrir des voies de dépassement
possibles dans une perspective d’aide a l'anticipagt a la transformation de l'activité
d’enseignants débutants ou non.

Ces modélisations ressources pour la formationléineb& Veyrunes, 2012) sont
construites sur la base de l'analyse de corpu\vi@éclasse et d’autoconfrontation qui
permet de mettre en lumiére I'organisation intetad’activité. Cette analyse se développe
en deux temps : une étape de déconstruction devitémbservée en identifiant de maniére
analytique les composantes de l'expérience de dignant (actions, préoccupations,
perceptions, émotions) ; une seconde étape degsteaotion globale de la signification de
I'activité du point de vue de I'enseignant et duglage acteur-environnement. Par la suite,
la description de chaque activité typique est qaitstsur la base d’occurrences de certains
de ces couplages considérés comme prototypiquedgsacollectifs de pairs. Elle passe
successivement par le repérage des occurrencaepidgode l'activité, le choix d’extraits
vidéo relatifs a cette maniére d'agir et d’extrales verbalisation en autoconfrontation,
relatifs a cet épisode, explicitant les composadeeactivité de I'enseignant (Tableau 1).
Dans un deuxieme temps, la confirmation du caractgpique de ces occurrences est

effectuée par l'indication de la récurrence de &@éments par I'enseignant, des échanges
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entre groupes de pairs et la comparaison aux revberdéja publiées sur le travail des
enseignants.

Extrait vidéo et photo représentatifs de Indices perceptifs lors de cette activité typique

Factivite typique * L'expérience de conflits répétés avec les él@vredébut

d’année scolaire

« Les risques d’envenimer le conflit par une cot®lui
uniguement répressive

« Des négociations infinies avec les éléves aliamgnies «
foyers contagieux »

Préoccupations lors de cette activité typique

« Dialoguer de maniére ferme mais courtoise aveéleves
perturbateurs

Extrait de verbalisations en « Faire respecter les principales régles de vitaseo

autoconfrontation ) ) ) .
« Attendre patiemment la mise au travail des éléves

. Connaissances mobilisées lors de I'activité typique
«J'essaye de ne pas rentrer en conflit avec . _ » i
ces éléves. Je sais qu'ils vont se mettre au® Les €léves reviennent souvent surexcités dectéaéon ou du

travail... » cours précédent

« Il est nécessaire de s’adresser a chacun d'eagx@our

R désamorcer les conflits
« Je préfére garder mon calme et surtout pe ) o . .
pas réagir aux provocations ». * Les attitudes autoritaires et agressives negasefficaces

avec ces grands éléves

« || est nécessaire d’attendre le silence des élavant de leur
délivrer des consignes

* L'ordre en classe est un préalable a la misezuail

Tableau 1: Composantes d’'une activité typique poettre les éléves au travail et éléments d’obsemgRia
et coll., 2010).

Les vidéos de classe et de vécu professionnel sepi@nt ainsi les meilleurs
exemplaires pour illustrer telles ou telles facdedaire ou difficultés et I'analyse associée
reconstruit ces expériences-types en identifiagtdgférentes composantes de I'activité
sous forme de perceptions-types, d’intentions-tymEémotions-types, de savoirs-types
(Theureau, 2004). Ces modeélisations permettenbimaissance de l'activité mais aussi
celle des composantes de son efficacité, de sdiguttds ou de sa dynamique de
transformation. L'efficacité est envisagée soundla de sa double valence (Saujat, 2004)
«objective» (en relation avec les actions réalisées a ddgin des éléves) et
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«subjective» (en relation avec la recherche de confort, wefice et de plaisir
professionnels au niveau de l'usage de soi).

3.2. Modéliser les transformations de I'activité au traail sous
forme de «configurations d’activité provisoires

Le deuxiéme niveau de modélisation développe un eteodi’analyse des
transformations de l'activité professionnelle. Btutjue de rester dans une position de
surplomb typique des approches qui opposent nowetesxperts et conduisent a parler
toujours en termes de manques par rapport a un lenadial inaccessible, nous nous
attachons a repérer desenfigurations d’activité provisoires des enseignants débutants
traduisant des formes d'efficacité différentes. Lésarts entre ces cenfigurations
d’activité¢  provisoires» d’enseignants débutants traduisent desransformations
silencieuses de leurs mondes d'expériences a partir du couplaodification-
continuation» (Jullien, 2009). Ce couple permet d’appréheneler méme temps les
bifurcations de l'activité correspondant a des facae faire nouvelles, révélatrices de
changements profonds et des formes de stabiliféssionnelleA partir de cette vision de
la transformation, les descriptions-analyses ddiVaé d’enseignants a différents moments
de leurs trajectoires professionnelles ne visest paroposer de maniere prescriptive ce
gu’il faudrait faire mais plutdét a envisager commeeut se déployer, s’infléchir une
situation professionnelle de facon plus ou moiriicafe en fonction de ses dispositions a
agir du moment. Les actions, préoccupations, feattins, croyances, connaissances
mobilisées par les débutants constituent donc déstspd’ancrage importants dans la
ressource non pas pour s’en contenter mais pounxniientifier les conditions permettant
d’infléchir la situation dans le sens souhaité.

Dans cette perspective, les transformations sosésma jour soit en décrivant les
organisateurs de I'activité d’un méme enseignatitet a t3°, soit en agencant de maniére
hiérarchisée plusieurs configurations d’activité provisoires de différents enseignants
débutants ou quasi débutants qui traduisent ungesffe plus ou moins grande dans une
situation donnée. Ces multiples modélisations mehdeompte des trajectoires
professionnelles possibles en termes de transfrmate l'activité enseignante. Par
exemple, des manieres typiques de débuter un ebuts mettre au travail des éléves ont

3271 et t2 peuvent étre espacés de quelques maisiayrs années.
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ainsi pu étre identifiées par une recherche lodgiale (Ria, 2009) et modélisées
hiérarchiquement les unes par rapport aux autresegard de criteres tel que le climat
d’écoute de la classe, la qualité des échangeddiniles, la rapidité de mise au travail des
éléves, les enjeux d’apprentissage-développemdathdt a ce travail, le confort de
'enseignant. La modélisation doit rendre compte addte dynamique en termes de
développement professionnel possible (Leblanc &, RI810; Ria, 2011) a travers
I'évolution des préoccupations des enseignants armar exemple: a) contrdler par le
dialogue les éleves les plus difficiles pour faiaee au chahut récurrent d’'une majorité
d’éleves ou des perturbations isolées d'éleveselsade la classe, b) enrbler les éleves a
peine entrés dans la classe sur des taches éndteisluelles pour re-stabiliser leur propre
activité et anticiper la suite de la lecon, etnstaurer un sas d’accueil individuel devant la
porte pour anticiper le changement de territoireeradler rapidement les éléves par les
savoirs scolaires en suscitant leur curiosité wt iletérét. Ces modélisations anticipent sur
la situation future et sont susceptibles de guieetrajectoires de formation des formés en
répondant a leurs préoccupations et attentes dggreses débutants.

Dans le cadre de la plateforiNéopass@ctigria conception intégre cette notion de
trajectoires professionnelles possibles a traveux dypes de modeélisation (Figure 2) d’'une
part la modélisation de I'apprentissage-développeraéravers une frise verticafde.g.de
la «mise a lI'épreuve a I’ «accueil par la présence physique et d’autre part la
modélisation des points de vue de la communauté enseignaréepartir de I'articulation
des commentaires de néo-titulaires, d’enseignaxp&ramentés et de chercheurs. Ces
modélisations sont censées favoriser d’'une patdetallpabilisation des débutants en leur
permettant d’identifier les phases provisoires eh mbligatoires caractéristiques d’une
communauté débutante en train d’apprendre le méiet’autre part la transformation de
leurs dispositions a agir a travers le repéraga dgnamique de ces évolutions.

33 | a «frise développementateest une frise verticale a gauche dans I'espada glateforme (cf. Figure 1),
correspondant a une modélisation pour une mématisituprofessionnelle(g I'accueil et la mise au travalil
des éleves pour le théeme 1) des étapes typiquearddormation des moins maitrisées aux plus rea#s de
I'activité débutante (pour plus de détails, Ria)2)p0

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 87



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

Q© Thémel :
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Figure 2. Double modélisation : 1) les transfornoais de I'activité professionnelle d’enseignantsa¥érs
une frise verticale, 2) des pistes d’apprentissdgeeloppement a travers des témoignages de noxgces

ceux des plus chevronnés.

Pour concevoir des dispositifs d’accompagnementddbsitants lors de leur entrée
dans le métier, notre conception de I'aide pewt &pprochée de la distinction opérée par
Cahour et Falzon (1991) entrd’aide a I'opérationnalisation et I'aide a I'optinsation>» :
le premier systeme d’aide consiste a répondre a@acpupations du moment des acteurs
en opérationnalisant les solutions qu'ils ont comeged élaborer et en s’appuyant sur les
tentatives de solutions réalisées par des pairsargeur «solution du probleme n’est ni
élégante, ni optimale. Le deuxieme systeme d’aide peut alors intervamis’appuyant sur
la base de propositions expertes pour offrir dégtisas plus économiques, optimales et
des explications plus approfondies. En prenantéaieisx qu’un enseignant débutant dans
le métier n’a pas les mémes préoccupations, peocspinterprétations dans la situation de
classe gu’'un enseignant plus expérimenté, la ressaonstitue une aide possible dans la
mesure ou elle favorise la recherche et 'opératdieation de solutions réalistes pour un
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débutant afin d’accompagner dans un deuxieme tampsvision critique des solutions
adoptées.

3.3. Modéliser I'activité d’apprentissage-développement
déployée en formation

Le troisieme niveau de modélisation propose un fmeodfe conception des
trajectoires de navigation possibles dans I'EVNFpdtir de l'anticipation partielle des
attentes et préoccupations des futurs utilisateetrsd’un pari sur leurs intentions
souhaitables, la scénarisation médiatigue (Henri, Compte & Charlier, 2007) a consisté a
organiser un ensemble d'unités signifiantes de eémannhon linéaire s’éloignant d’'une
planification formalisée et détaillée de parcouesrivigation qui seraient imposés aux
utilisateurs (Hotte, Godinet & Pernin, 2007). La&marisation consiste plutét a créer des
«Espaces d’Actions Encouragées (Durand, 2008) offrant des possibilités
d’apprentissage-développement des situations pmiofaselles a travers un dispositif que
I'on peut qualifier de gropensionneb (Jullien, 2009) en multipliant les points de s
les portes d’entrées pour favoriser I'émergencesidaifications, celles-ci n’étant pas
enfermées a l'intérieur des symboteéWVinograd & Florés, 1989).

Ces modeles de scénarios de conception s’appuilemé ghart sur I'identification
des descripteurs de [lactivité dapprentissage-ld@pement des utilisateurs de
'environnement, c’est-a-dire des éléments les plasctéristigues de cette activité et
d’autre part sur les relations entre descriptedésrivant le processus d’exploration-
enquéte-apprentissage-développement et les pargsediaction nouvelles générées au fil
des navigations (Theureau & Jeffroy, 1994). Lescdeteurs se déclinent a travers a) ce
qui est percu dans la situation, b) ce qui esttcomset c) ce qui a favorisé I'engagement et
le maintien dans la situation d’exploration-appiss#ge-développement.

La perception de la situation se concrétise a teales informations significatives
pour les utilisateurs au cours de leurs navigataarss les ressources vidéos, iconiques et
textuelles qui jouent soit le role d’amorces observationnellessoit le role de savoirs
professionnels. L’ancrage observationnel corresp@ndla reconnaissance lors du
visionnement des extraits vidéo d'une situationfgssionnelle déja rencontrée par
I'observateur : similarité du contexte scolairedes comportements observes et similarité
de l'expérience explicitée par les pairs. Les sav@irofessionnels contenus dans les
ressources ne se transforment en connaissanclesssuiation de classe visionnée et propre
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a l'utilisateur que si elles deviennent signifize8 dans le cadre de linterprétation en
cours.

Dans ce qui est construit, on peut distinguer dasvelles modalités d’actions a
mettre en place dans la classe, des chaines igtitipes qui enrichissent la compréhension
de la situation visionnée et aussi de sa propretsin professionnelle, des nouvelles
manieres de voir et d’'intégrer une communauté peid@nelle. Le changement d’échelle
de temps (court, moyen, long terme), qu’offre laspairce pour analyser et repérer des
modifications significatives de I'activité des eiggmnts, ces modifications désignant
I'affleurement visible de ces transformations silencieused’, met en perspective
differemment le propre développement professiontes utilisateurs. Plutbét que de
prétendre reconfigurer leur situation professiolenglir la base d’'un modéle expert imposé
et commandé du dehors, le dispositif concu cheecleduire des effets en intervenant
discretement sur le repérage de modifications rest@$ et significatives en comparant
dans une situation identique l'activité d’'un mémmseignant au bout de quelques mois,
lactivité de plusieurs enseignants débutants sug durée d’expériences équivalente
(quelgues mois a une année) et/ou avec des enstgiias expérimentés (6-7 ans).

Les leviers qui favorisent et maintiennent 'engaget des utilisateurs dans cette
exploration-apprentissage-développement se détlidans cing sortes de catalyseurs
situationnels» (Theureau & Jeffroy, 1994) : les préoccupatidesyécu enseignant des
utilisateurs, la projection dans une situation fatproche, l'identification de problémes
professionnels prioritaires en lien avec les prépations, la disponibilité de ressources
pertinentes dans I'environnement compte tenu desitas. Pour favoriser la création de
liens entre les expériences de classes passéadiliateur de la ressource de formation,
'expérience immédiate face a elle et des expéeerfatures, il est nécessaire que les
situations de confrontation a des vidéos de paii& leurs vécus présentent des traits de
similarité ou possédent un air de famille avecesetiéja rencontrées. En stimulant cette
recherche de ressemblances et de différences asqurapres fagons de faire et ce qui les
organise, la ressource favorise I'engagement diisatdurs. Cette proximité de vécu
permet aux acteurs de prendre conscience des etif6&r composantes de l'activité
mobilisées dans ce type de situation.

% Les transformations sont qualifiées dsilencieuses par Jullien (2009) car elles s'opérent quasingent
notreinsu sans se faire repérer. Il donne I'exemple du ligs@ment pour lequel les cheveux blancs sont un
des indices les plus visibles de cette transfoomath cours permanente.
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Pour stimuler et montrer des explorations-apprsatjs-développement possibles
dans ce type d’'EVNF, des exemples de scénariosgp§atpues (Figure 3) congus sur la
base de I'analyse de I'activité de navigation aqeagmée de formés sont proposés dans un
module formation. lls ont été élaborés a partir lde reconstruction des chaines
interprétatives sur 'ensemble d’'une navigation fiemés dans 'EVNF et articulés avec
les commentaires des formateurs. Le pari étant etwéer un &space d'Actions
Encouragées qui de par le montage proposé soit porté a géngstentiellement les
effets suivants : a) mettre en relation que telsetaiaspects de I'activité de I'enseignant a
I'ceuvre et qui se déploient dans la situation dss# ont de bonnes chances d’engendrer
tels effets, b) identifier des facons de faire sligges et en méme temps reconnaitre du
typique et du commun a travers les différentes eapées restituées, c) de repérer, a
certains traits qui commencent a s’amorcer dasguation, qu’il est encore possible de la
«redressemr, de la modifier ou au contraire que celle-citesp dégradée et qu’il faut se
tourner vers une autre configuration et d) s’appespce qui est percu par d’autres
utilisateurs comme une source de progres pertinehteccessible pour eux-mémes
également compte tenu de leurs dispositions a dagimoment. |l s’agit finalement de
constituer un référentiel de situations professities les plus #condes> pour le
développement des novices en repositionnant systgremnent les enjeux des savoirs
disciplinaires a l'aune des problématiques coneréte I'activité professionnelle en cours
de construction.
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0O Scénarios d'utilisation

Par gdonn Dernitre modification

Choisissez un scénario pour la conception de votre propre formation. Chagque scénario de formation propose
trois activités de formation & réaliser sur la base d'un montage vidéo d’environ 2 mn qui a é1é concu pour
documenter la thématique.

-

© Scénario 1 - Transformation professionnelle

Identification des transformations professionnelles chez un méme enseignant J‘ _.,..“’
a5 r

© Scénario 2 - Gestion de classe et de soi

N
Comparaison des modalités d'action et d'économie de soi de Romain et Nora i 9

o Scénario 6 - Savoirs disciplinaires et usages scolaires
Comparer les différentes maniéres de mettre les éléves au travail

3y
. Ff ﬂ
Q 1. Comporez les différentes manidres de donner des tdches scolaires. Quels affets ont-elles sur Lﬂ a
les activités individuelle et collective 7

© 2. Identifiez los manidros de faire ot los = qui & moettre

los Gldves
au travall en fonction de la discipline enseignée.

© 3. Situez-vous entre ces différentes meniéres de faire en apprécant notamment la nature du
traval demandé.

njscenarijscenarnics L

Figure 3. Scénarios exploitables en formation quoii été reconstruits a partir de I'analyse des navigns
des formés et des formateurs
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Chapitre 3. Observatoires de l'activité dans des
EVNF

Notre programme de recherche technologique vise xplomer différentes
instrumentations possibles de l'analyse de prasigpeofessionnellesvia l'utilisation
d’'artéfacts vidéo et multimédia, susceptibles dwnr des pratiques d’observation-
interprétation-action et de s’intégrer dans depdaditifs de formation actuels ou futurs. Il
se caractérise par a) son objet relatif a la cdraep’'outils et de systemes d’'aide a
l'analyse de l'activité professionnelle, b) sa tiela avec la formulation et I'étude
d’hypotheses empiriques concernant l'apprentissiyeloppement des pratiques
professionnelles, c) son principe méthodologique aunduit a élaborer ou choisir des
situations d'étude privilégiées, c’est-a-dire diégations les plus adéquates a I'étude des
phénomenes visées, et d) sa relation privilégiéec aes domaines des techniques
vidéographiques et hypermédia pour filmer, monégencer, scénariser et montrer ces
ressources dans un environnement numérique. Lémndtes empiriques conduites en
relation avec ce programme technologique concerioeiurs des situations de formation
d'analyse de pratiques professionnelles instrunesntpar un artéfact vidéo et/ou
hypermédia dans les contextes de la formationdssitenseignants (IUFM) soit des cadres
sportifs (ENV, INSEP). Elles visent la plupart damips I'étude du cours d’expérience ou
d’action individuel-social des formés ou des foreums et quelquefois I'étude de
I'articulation des cours d’expérience.

1. Principes méethodologiques de I'observatoire

1.1. Situation «d’étudeprivilégiée» et «prometteuse»

Pour saisir des phénoménes intéressants relalitgpprentissage-développement
professionnel, notre approche cherche a combinet dencipes méthodologiques celui de
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choisir des situations qui jauent», pour les acteurs impliqués, sur l'opposition
« familier/inhabituelle», et celui de alidité écologique> a partir de situations
d’expérimentation qui respectent un isomorphismeiglaavec les situations culturelles
observées (Theureau & Jeffroy, 1994). Compte teaucaractere d’inachévement de
’lhomme et de son développement essentiellemenirella travers les objets et systemes
techniques (Stiegler, 2010), il nous semble utilééeond de concevoir et d’étudier des
situations de formation instrumentées qui ouvrezd despaces de possiblespouvant
paraitre partiellement artificiels aujourd’hui maisi posseédent le potentiel de devenir le
quotidien de demain. La notion desituation d'étude privilégiée (Grison & Riff, 2002)
consiste a élaborer-choisir les situations d’étualeles plus pertinentes qui pré-orientent le
couplage acteur-environnement du point de vue tdésgmenes visés, b) les plus faciles
d’acces a des matériaux empiriques tout en respedtapoint de vue méthodologique les
deux criteres de validité écologique> et de «primat de l'intrinseéque» relatif a I'étude des
cours d’action et c) les plus fécondes pour legedihts acteurs impliqués (praticiens,
chercheurs, informaticiens-techniciens...) du pomtvde épistémique et transformatif. En
prédisposant le couplage acteur-environnement,réa les conditions pour faire émerger
des phénomenes de maniere plus manifeste, pourxnesuobserver, comprendre leur
dynamique, et pour construire de nouvelles conancsss.

Pour rendre compte a la fois du caractere d’indéteation et du caractere
processuel des situations mises en place que tieepas, selon nous, la notion de
situation d’étude privilégié, nous préférons ugilisles qualificatifs de porteur» et
« prometteur» (Leblanc, 2001a, 2004a, 2010b) en référencetranaux de Jullien (1996)
sur la notion de potentiel de situatiom. Une situation porteuse et prometteusene vise
pas directement un but qui conduirait a une aghi@uéterminée et donc ne cherche pas a
imposer un effet. Elle ne peut obtenir un effetimgirectement en laissant se réaliser un
processus, c’'est-a-dire la transformation de laasiibn, et du coup c’est I'effet qui s'impose
a elle. Pour appuyer cette pensée depeogessivité», Jullien (1996, p. 150) remplace le
terme d’effet jugé trop eausal», «explicatif», «produit», «fini», par le terme
«d’effect» qui restitue l'idée de processus engagé, qui &ypelé a découler
« naturellement, a advenir, a se déployer et qui reste indéternidu coup, des situations
« porteuses et prometteusesont des situations qui permettent abtenir du potentieb a
travers leur propre déroulement (Jullien, 1996).

Cette «énergie potentielle de la situationest & envisager sous I'aspect du potentiel
moral €.g.implication des acteurs, relation de confianceardgles autres...), du potentiel
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topographique €.9g. modalités de vidéo-projection, positionnement deteurs...), et du
potentiel d’adaptatione(g. ouverture a l'autre, empathie, ajustement...). i dsnc
nécessaire d’emmagasiner un maximum de potentie$ ¢k situation de collaboration
chercheur-formés-formateurs poursaisir 'occasion», c'est-a-dire le moment le plus
adéequat pour recueillir keffect» de processus qui sont engagés depuis longteamps.
amont de 4occasion», il est essentiel de pré-sentir le potentieladsituation a son stade
embryonnaire, c'est-a-dire al'état d’amorce». Par exemple, si nous avons pu saisir
I'occasion de recueillir des données sur une sitnal’entretien tutoral nouveff2 concue
par deux maitres-formatrices pour s’éloigner der lpratique habituelle de débriefing
pédagogique et didactique, c’est parce que noumavepéré lors d’'un stage de formation
de tuteurs, quelgues semaines auparavant, leuarteeda vouloir faire évoluer leur
pratigue d’accompagnement (Leblanc, soumis (a)).

Par ailleurs, le caractere fécond de ces situattopsrteuses et prometteuses
dépend également du travail de collaboration engiges les entretiens permettant de
dévoiler progressivement et de maniere non-homoggneignifications que les acteurs
donnent a leurs actions. L'attitude empathique dercheur, I'acceptation de suspendre
momentanément la co-enquéte sur I'activité pourumig revenir, la prise en compte des
attentes professionnelles des acteurs dans ldisitueonstituent des moyens d’agir qui
contribuent a I'enrichissement et a la pérennisadi® la situation sur des temporalités assez
longues (Durand, Hauw, Leblanc, Saury & Séve, 208B)si, une description minimale de
I'activité observable de l'acteur qui est pré-réfle peut rendre compte de phénomenes
extrémement fins. Par exemple, dans une étude dts aiaction d’'une enseignante-
stagiaire naviguant sur la platefornideopass@ctiognon a pu montrer que chaque
visionnement de séquences vidéo (de classe etelient des enseignants) engendrait une
immersion mimétique susceptible de provoquer wemodelage de I'expériencedu fait
de la mise en résonance des expériences passées \@&T classe avec les significations
construites lors de ces consultations (Leblanc §Séous presse ; Ria & Leblanc, 2011,
Sous presse).

Nous avons ainsi construit des situatiorgoreuses et prometteusesn relation
avec des environnements numériques et de vidéofimmaa) des situations

% Le caractére nouveau de I'entretien consistaikglogter des traces d'activité & partir d’enregistent
vidéo de la situation de classe pour I'une et desqi@thnographiques pour l'autre, en s’appuyantusur
guestionnement de type autoconfrontation ou exation.
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d’autoformationvia des hypermédias pour appréhender l'autoréféréeatiet I'exploitation
opportuniste des formés au regard de leurs attentdss possibles liés a I'environnement
(Leblanc, 2001a ; Leblanc, Saury, Séve, Durand &ufbau, 2001; Leblanc, Saury, Séve,
& Durand, 2003 ; Leblanc, Saury & Séve, 2004 ; Rouyb& Leblanc, 2005), b) des
situations de formation en présentiel enrichk permettant de saisir les tensions des
formateurs entre leur réle d’instructeur-transmettge savoirs et celui d’accompagnateur
du développement professionnel (Leblanc & RoubRA07 ; Leblanc, 2008), c) des
situations de vidéoformation pour rendre compteriEessus mimétiques et fictionnels a
travers I'activité de oir I'autre pour faire» (Leblanc, 2009a, 2009b, 2011b ; Leblanc &
Seve, sous presse ; Ria & Leblanc, sous pressa,; Jeirres & Leblanc, 2010), d) des
situations de tutorat médiatisées par des artéfamso et entretien d’explicitation) pour
étudier les processus d'influence et d’accompagnémpeur «agir sur autrui» (Leblanc,
soumis (a)). Ces difféerentessituations d’expérimentation écologigueconstituent toutes
une réduction des situations de référence de fasmé#ét.g.la navigation-consultation des
enregistrements vidéo dans la platefolN&opass@ctiomommentée a un chercheur ; la
phase nouvelle de questionnement dans une situdgidatorat a partir d’extraits vidéo de
classe choisis par les stagiaires ; les interagtitnformateur avec des stagiaires travaillant
sur des ordinateurs). Ces réductions permettentcéitler a certaines dimensions de
l'activité humaine particulierement invisibles opagues, difficilement accessibles dans
des conditions normales, et d’étudier des phénosgonepeuvent sembler anodins et qui
s’averent pourtant essentielles a comprendre dot ple vue des acteurs impliqués pour
enrichir les dispositifs de formation.

Finalement, ces situations sont jugégmrieuses et prometteusepar la «mise en
situation» des acteurs qu’elles permettemd des artéfacts vidéo numeériques censés a)
faire signe pour eux et perturber leur activitépentanée> b) aider a la construction de
nouvelles dispositions a agir, par ¢) un doubleehgp I'imagination et a la créativité
mimétigue (Durand, Meuwly-Bonte & Roublot, 2008)leE sont également a rapprocher
de la notion «’espaces d’actions encouragéesqui sont définis comme des
« dérivations » de la réalité ou des transformasiales environnements de l'activité cible
(Durand, 2008, p. 12). Ces situations viennentssiier dans des formations concgues
comme a) normatives car des actions sont encowagé#autres sont proscrites, mais b)
non prescriptives car c’est toujours l'acteur géfinit I'environnement qui est significatif

pour lui et non I'environnement qui prédéterming aetions ou ses apprentissadieis ().
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1.2. Continuité ou rupture entre la « situation prometteuse et
I'autoconfrontation

Dans le cadre du programme du cours d’action, nssns la recherche d’'une
continuité entre les données vidéographiques vekath la «ituation prometteuse et les
verbalisations simultanées et interruptives ouwgnanfrontation. Cette visée ne va pas de
soi. Les verbalisations obtenues en cours d’aétifibrsque c’est possible) ou en
autoconfrontation doivent venir documenter les f®iaveugles de l'activité tout en
permettant de tisser les liens entre ce qui esaftinstant présent, ce qui a été fait avant et
une projection dans l'avenir proche. Cette visét s cohérence d'une part, avec
I'hypothése que les verbalisations obtenues renclemipte de la conscience préréflexive,
c’est-a-dire de I'expérience de l'acteur a chaqustant et d’autre part avec I'hypothése
gu’une portion de l'activité ne contient pas sotelifgibilité en elle-méme puisqu’elle est
articulée avec le passé et I'a venir (Theureaug200

Le premier probléme, relatif & cette continuitédiscontinuité entre les deux types
de données, réside dans le fait que les verbalisatbtenues représentent plus ou moins la
conscience préréflexive. Une tension existe emtiee part le fait de réussir a remettre
'acteur en situation dynamique dans l'activité eges pour lui faire produire uneparole
incarnée», d’'autre part le fait de le laisser basculersd#danalyse, ce qui 'améene a
développer un discours distancié a « propos de> ce qu’il voit. L'entretien
d’autoconfrontation entreméle souvent ces deux d#was. Ainsi des phénomenes de
prise de conscience durant I'entretien viennentupeer la documentation de la conscience
préréflexive et peuvent générer des analyses reéiexians leurs prolongements.

La prise de conscience d’interroger toujours lesme® €léves en nombre tres
restreint, peut amener I'enseignant, dans la si@téentretien, a reconstruire apres-coup le
reste de son activité sur la base de cette dedeu\rar exemple, il expliquera la difficulté
gu'’il a eue a intéresser les autres éleves deatsel Pour limiter ces biais, nous sollicitons
de la part de I'acteur une collaboration en lui dadant dans la mesure du possible, de
signaler ses prises de conscience dans l'entrepers, lorsqu’elles se produisent,
l'interlocuteur doit ramener I'acteur a la situatipassée pour stopper la tendance naturelle
a déployer une réflexion sur ces nouveaux savairsamstruction. Cela se traduit par la
conduite de la séance d’autoconfrontation, qui guidrtement la documentation de
l'activité pour faire expliciter le point de vue tlacteur et restituer son couplage activité-
situation. Ce guidage passe, par exemple, pardl@sidns d’arrét autoritaire du défilement
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de la vidéo, a tel ou a tel moment particulierestalfaire repartir, ou encore dans le type de
guestions orientées sur des registres particdefactivité.

Ce cadre contraignant, contractualisé préalablenasac I'acteur, permet de
conserver une dynamique de I'entretien proche te de la séance et d’éviter de le mettre
en position d’analyse réflexive. Cette mise a distade la réflexivité est d’autant mieux
acceptée par les acteurs si un autre temps aé@ta pour revenir dessus et se donner les
moyens d’en tirer des conséquences pour transfosagpropre pratique. Les données
d’autoconfrontation restent d’autant plus en caritthavec les données vidéo que les deux
protagonistes (chercheur et autoconfronté) ne e@tripas sur des éléments non pergus au
cours de l'activité. Ceci dépend a la fois des mei& montrés, qui résultent notamment
des choix de cadrage vidéo, de la volonté de kamdtagerrogé de jouer le jeu demandé, et
des relances du chercheur pour s’assurer du tydesdeurs produit par I'acteur, incarné ou
distancié.

Un deuxiéme probléme réside dans le fait quede@anfrontation est un éialogue
situé» qui offre I'occasion d’un jeu social» (Theureau, 2006). L'acteur peut étre tenté
d’'informer le chercheur sur les difficultés génésabu’il rencontre dans son parcours de
formation mais aussi d’adresser a la communautdotiesteurs-tuteurs un certain nombre
de messages, produisant du coup un discours d&twalisé et général qui rentre en
rupture avec l'explicitation de l'activité vécue.n® enquéte ethnographique préalable
permet a la fois le développement par le chercbeur regard un peu éclairé sur l'activité
observée mais aussi une meilleure compréhensionedgsix d’adressage entre les
différents acteurs, limitant ainsi le besoin dectéar de produire un discours sur ces
registres lors de l'entretien. Cette immersion Rurterrain d’étude, accompagnée de
conditions éthiques, contractuelles et politicoisl@s, est un gage pour co-construire avec
les acteurs une réelle collaboration pour la restieedes dimensions cachées de I'activité et
pour amener ceux-Ci a en percevoir progressivenfemitité pour comprendre et
transformer leur pratique.

Un troisieme probleme réside dans la productiorifet® non controlés liés a la
confrontation a sa propre image vidéo. Le risqustexhotamment si 'autoconfrontation
bascule a certains moments dans l'autoscopie (FélleManning, 1973), c’est-a-dire
'analyse du 4moi». Ceci peut produire, soit des perturbationscéiffe et cognitive chez
les acteurs dues a une manipulation agressive ewwaluation autoritaire de leur image,
soit a l'inverse des processus de ré-élaboratiate eestauration individuelle et collective
de l'identité a partir d’'une exploration prudentenen solitaire de I'image de soi (Linard &
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Prax, 1984). Pour éviter ces phénomenes, Rix (2@0g)opose, dans son protocole de
recherche, de procéder a des entretiens d’autardafion sur la base de I'enregistrement
de I'environnement subjectif de I'acteur. Pour cala filme a I'aide d’'une mini caméra
accrochée a une paire de lunettes, pour que l'acttouve des traces de son activité a
partir d'un angle de vue proche de celui de sopg@@hamp visuel et non d’'un point de
vue extrinseque. Si cettecaméra subjective facilite la remise de I'acteur en contexte
dynamique, elle le fait jusqu’a un certain poiningie tenu de I'étroitesse du champ visuel
obtenu (Theureau, 2006). Elle perd notamment lI'esgion corporelle (gestes, mimiques,
expressions, postures, etc.) et donc les rappélseurise de vue plus large pourrait
susciter lors de I'entretien d’autoconfrontation.

2. Recueil des matériaux empirigues

L’observatoire des cours d’expérience ou d’actien dtilisateurs interagissant avec
des systémes multimédia ou de vidéoformation cpomes & I'ensemble des principes et
méthodes de recueil et d’analyse des données qumeped’appréhender l'activité
significative et l'autonomie des acteurs dans lenteraction avec ces nouveaux
environnements d’apprentissage-développement. lidetreatoire a été construit en prenant
en considération trois types de contraintes (Treué Jeffroy, 1994) : a) des contraintes
lites a la nécessité de recueillir des donnéea sgituation naturelle ou en situation
d’expérimentation écologique en continu afin de ne pas briser la dynamiquecalurs
d’action, b) des contraintes liées a la nécess#técahstruire des données qui rendent
compte de maniere pertinente et univoque des cours d’expérience particuliers observeés,
ce qui correspond au principe didéquation observationnelie et c) des contraintes liées
a l'intégration de ces nouveaux environnements piaissage-développement dans le
dispositif de formation des acteurs concernés ¢@aus a conduit a accordeur primat
aux objectifs personnels de formatiorde chaque acteur et a adapter les procédures de
recueil aux caractéristiques spécifiques des sessie travail.

Pour pouvoir prendre en compte ces contraintéensemble de cet observatoire
est flexible et ouvert gTheureau & Jeffroy, 1994, p. 37) et a fait I'dbgeévolution lors
des différentes recherches menées soit pour améliewvou faciliter le recueil des
matériaux soit pour s'adapter a des circonstaneeticplieres. La configuration des
entretiens et des recueils en situation de formatiest adaptée au contexte (autoformation,
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hétéroformation en petit groupe ou en grand grquae) objets d’étude et aux attentes des
acteurs. Nous présentons quelques illustrationsedeconfigurations particulieres a) en
situation d’autoformation avec un environnement érique, b) en situation de tutorat
individuel-collectif médiatisé par la vidéo, c) situation d’enseignement en amphi lors
d’'une conférence structurée par des extraits vidiifs au développement professionnel.

2.1. Situation d’autoformation dans un Environnement Vidéo
Numérique de Formation (EVNF)

Les manieres de recueillir des traces d’activitétiliSsateurs naviguant dans un
environnement numeérique en autoformation ont chargéonction du support principal
d’information (écrit ou vidéo). Les navigations ndades environnements ou prédomine
I'écrit (e.g.Penser I'entrainement, Réfléchir les pratiguest été enregistrés a l'aide d’'un
transcodeur numérigue/analogique sur cassette vMéry High Speed (VHS) qui
permettait immédiatement de consulter la sessiotradeil et de réalisea posterioriun
entretien d’autoconfrontation sur la base de I'gisteement de I'écran de l'ordinateur
synchronisé avec un plan vidéo latéral de I'utisa (Figure 4).

Figure 4. Autoconfrontation de I'utilisateur aux
enregistrements vidéo et audio de I'écran et de

son comportement lors de la session de travail

De maniére différente, les navigations dans desr@mements ou prédomine la
vidéo .g. Néopass@ction, Banque de Séquences Didacjigeessont déroulées en
présence du chercheur et les utilisateurs ont rétiéés a expliciter leur activité dans
'environnement multimédia & chaque fois que ctésgnificatif pour eux. Dans cette
configuration, le chercheur-interlocuteur a jouéréie pour faciliter a) la description avec
le plus de précision possible des préoccupatiaysglifations, interprétations, émotions,
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connaissances mobilisées... lors de la navigatiofiexplicitation du point de vue adopté
sur la situation (celui de l'enseignant, des élgvdsn éleve, d’eux-mémes en tant
gu’enseignants...) et c) I'engagement et le mainti@ms cette situation fictive de formation
en les écoutant attentivement, en les relancantjegnapprouvant, parfois méme en
reformulant leurs propos, et en les aidant a s¥weiedans les ressources offertes par
'environnement multimédia. L’adressage du discodes utilisateurs sur ces situations
professionnelles a un chercheur qui développe niedigibilité complice et sans jugement,
contribue a favoriser et stimuler a la fois leupliwation dans cette fiction et leurs analyses
compréhensives des activités observées.

L'utilisation de Néopass@ctiom été filmée a partir d'un cadrage qui a permis su
un méme plan d’enregistrer a la fois le contenurgasgations a I'écran et les expressions
mimico-gestuelles de I'enseignante en formatiorepi¢llement pertinentes pour I'analyse
(Figure 5). Ce type de plan facilite une comprélmnglobale de la situation et la
retranscription des données et des observati@msdmble des informations étant contenu
sur le méme enregistrement vidéo.

Figure 5. Verbalisations simultanées et

interruptives adressées au chercheur

2.2. Situation de tutorat médiatisée par la vidéo

Suite a I'enregistrement d’'une situation de tutandividuel-collectif (une maitre-
formatrice et 2 professeurs d’école stagiaired)s&aur la base d’extraits vidéo choisis par
les enseignants et guidé par un questionnementspgamt des techniques
d’autoconfrontation, des entretiens dits detoeurs sur» (Figure 6) ont été realisés par le
chercheur avec la maitre-formatrice (MF) et lesagiaires (PE2) dans les 2 jours suivants.
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Ces entretiens hybrides par rapport a un entretsutoconfrontation (Theureau, 2006) ont
cherché : a) a recueillir des éléments de la censei préréflexive des acteurs sur des
moments particulierement significatifs de la siimat d’accompagnement vidéo par
autoconfrontation, b) a faire évoquer des expéesnuassées d'entretien de type visite
formative® par comparaison avec cette nouvelle modalité)) €t ientifier des aspects
percus comme nouveaux a partir de la comparaisdre des deux ¢rotocoles
expérienciés.

Figure 6. Situation
d’accompagnement
vidéo par auto-
confrontation et
entretiens « retours
sur » avec la maitre-
formatrice et les 2

stagiaires

Un entretien «’autoconfrontation de second niveau adressé aainsp(Figure 7)
a également été réalisé un mois plus tard avetrd@dF sur la base d’un montage vidéo
restituant I'expérience des différents acteurs @PE?2) sur les deux situations d’entretien
renouvelées (I'une avec le support vidéo et I'aalrec le support notes ethnographiques).
Cet entretien visait a faire ré-émerger des fragendiexpériences passées activés par la
confrontation a leur expérience nouvelle sourca #ois d’apprentissage-développement
mais aussi de doutes.

” 1%

% «Le dispositif “ visite formative ” a pour objectif de proposer des “ noyaux d’intégration théorie-
pratique ”, scandant la planification de la formation pour en étayer le transfert professionnel
Concrétement il met en ceuvre une analyse intrinséque de l'action d’un stagiaire sur le terrain de stage au
cours d’'une legon observée par un groupes de pairs, et développe sur cette action une modélisation
praxéologique adossée aux contenus théorique didactiques et généraux proposés a I'IUFM. » (Lerouge,
2003, p. 6).
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Figure 7. Un entretien d’autoconfrontation

de second niveau adressé a un pair

2.3. Situation de vidéoformation en grand collectif

Pour appréhender les effets sur les professeurgaisés (110 professeurs de
diverses disciplines scolaires du second degrdépldservation d’extraits vidéo lors d’'une
conférence qui présentait des transformations tgsgoour les enseignants débutants en
milieu difficile de l'accueil et la mise au travaile leurs éleves, nous avons distribué et
présenté un gquestionnaire de quatre pages au débl# conférence a I'ensemble des
professeurs stagiaires (Ria, Serres & Leblanc, R0l lpermettait a chaque stagiaire
d’'indiquer le confort-inconfort vécu sur une échetirdinale en sept points (de -3 tres
inconfortable a +3 trés inconfortable) lors dueisiage de chaque extrait vidéo, mais aussi
de documenter complémentairement ses réactionmtetpiétations, les expériences
personnelles qui émergeaient pendant le visionnageenfin les commentaires ou
réflexions ayant émergé lors de I'analyse de lgwidar le formateur. Parallelement, nous
avons sollicité quatre professeurs stagiaires valms pour recueillir a la volée des
commentaires oraux lors de la conférence, en gadanoix basse pour limiter les
perturbations et nous avons également mené untientautoconfrontatiorm posteriori
avec le conférencier (Figure 8).

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 103



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

Figure 8. Enregistrement de la conférence en ampehiplissage du questionnaire, verbalisations

simultanées et interruptives et entretien d’autdommtation

3. Construction, analyse des données

3.1. Des matériaux aux données

Aprés un visionnement global de I'enregistrementdéui de la séquence de
formation et de celle de I'autoconfrontation, umerpiere étape consiste a agencer ces deux
types de données de facon a ce que les commentaussde la séance d’autoconfrontation
soient reliés précisément aux moments corresposidiatia séance de formation. Cette
reconstruction peut prendre au moins deux formesauespondent & une évolution dans
I'exploitation des données empiriques dans le céuferique du cours d’action (Leblanc,
Ria & Veyrunes, 2012). Dans la premiere forme (habl 2007a), les données sont
présentées dans un tableau a double entréepddtecole a deux volets correspondant
d’'une part a une description la plus neutre posdilel ce qui se passe dans la situation de
formation instrumentée (déplacement de la soutiécaan, propos tenus dans les vidéos
consultés, comportements et communications du sufatenés et du formateur, etc.) et
d’autre part les données correspondant aux veabalis en autoconfrontation.

Par exemple, lors d’'une séquence d’autoformatioprésence d’'un chercheur sur
la plateforme Néopass@ction une enseignante-stagiaire commente les propos de
'enseignant en entretien, ce qui vient documesdepropre activité (Tableau 2).
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Propos issus des vidéos consultés su
plateformeNéopass@ction

r V@&rbalisations simultanées ou interruptives d’'unseggnante-
stagiaire adressées au chercheur

C: Les éleves sont, sont entrés
classe. Heu, il y a des bavardages, il y g
certain nombre, non pas de bousculag
mais quand méme des éléves un peu exg
Tu es a l'arriere, prés du tableau, les
Croisés, tu attends...

EV: C'est ca. Heu, je me mets
distance comme c¢a pour, pour leur mont
que, que jattends le silence. Heu, pQ

gu'au début de I'année, je partais du pring

gu'on commence un cours dans le silence

dans le calme, la concentration.

en 19'59 Enseignante-stagiaire : et non parce qua
on part sur autre chose... alors j'arréte tout deesdile pars
le) principe que travailler dans le silence c’estportant»
itékC... je suis d'accord, par contre si ¢ca prend 3eutd, je ne
rasis plus d’accord, parce que méme si il arriva finl d’avoir
le silence, ce serait un silence de facade. Déstdint ou il val
éentrer dans le cours, c'est-a-dire sortir sesgrapiire «on
rglrller gu'est-ce que I'on a fait la derniére foisa ya»... le
ré)éuit va continuer... je pense que si le silence s¢ pas en
ig(laace dés le début, enfin dans les 5 premiérestasnméme
si on arrive a avoir le silence je pense que ca Bisé par I3
su’ite. Je pense que la il faut peut-étre mettreplane une|

stratégie différente pour capter I'attention devés.

ore

Tableau 2 : Transcription des interactions des arddors de I'entretien vidéo consulté et des vésasions

de I'enseignante-stagiaire adressées au ¢

hercheur

bY

La deuxieme forme consiste a élaborer un récitirégui articule un énoncé
provisoire des unités d’action significatives e$ geeoccupations de I'acteur grace a un lien
hypertexte avec les extraits vidéo de la situatilen formation et d’autoconfrontation
correspondants. Ceux-ci ont été découpés et aschigc un titre significatif. Cette forme
de restitution permet de naviguer dans les dondéasaniére rapide et récurrente tout en
conservant la dimension globale de l'activité gradacces immédiat a I'extrait vidéo.

Cela permet de revenir sur des regards, des psstigs déplacements, des silences,

BN

des ambiances qui sont difficiles a retraduire anghge dans le détail et qui sont
indispensables pour comprendre ce qui se joue dansituation de formation ou

d’autoconfrontation €.g. I'enseignante-stagiaire, lors de I'entretien awec tutrice qui
frappe sur la table avec le poing en évoquanttleerice d’'un éléve face a sa demande et
qui re-mime ce méme mouvement avec le chercheuautaconfrontation; ce geste
exprimant bien le rapport de force gu’elle vivaiea cet éleve et son malaise).
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Temps Unités élémentaires : actions, Faisceaux de préoccupations et émotions de

communications I'acteur

5mn40 | Verbalise ses préoccupations dans| Faire comprendre a la tutrice les raisons de [son
situation de classeabtenir quelque chosgaction

de précis de la part des éléves, rester sEr. , ; . ,
6mn50 o ui permettre d'accéder a ce qu’elle ne peut pas
ce que jai prevw»

voir

3 ﬁlei

y .

Tableau 3 : Récit réduit relié aux extraits vidéofdrmation et d’autoconfrontation

3.2. Analyse des données

Les données sont ensuite traitées en fonction degsod’étude en deux, trois ou
guatre étapes : a) l'identification des signes Hapees, b) la construction des structures
significatives, c) l'articulation des dynamiqueddividuelles, et d) l'articulation de la
description intrinséque et extrinséque (Theure@8212004 ; Theureau & Jeffroy, 1994).

3.2.1. L’identification des signes hexadiques

Nous procédons tout d'abord a lidentification desmposantes des signes
hexadiques afin de reconstituer la dynamique lodaleours d’expérience de l'acteur lors
de la séance de formation. La reconstruction decliainement des unités d’action et de
leurs composantes sous-jacentes permet de rendnptecde I'évolution du flux des
préoccupations d'un acteur au cours de la péricdetidté étudiée, ainsi que de la
construction des significations et des modalitégpplfentissage-développement mises en
jeu. Ce traitement se réalise a partir d'un caémaislogique (Theureau, 2000, 2004) qui
permet de restituer la dynamique de l'activité dinpde vue de I'acteur. Ce traitement
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vise a documenter les différentes composantes slgme ordonnées et incluant celles qui
les précedent.

La structure d’attente est composée de I'engageledes attentes potentielles A,
et de la culture de I'acteur ou référentiel S. €sttucture d’attente sélectionne ce qui fait
signe pour I'acteur dans la situation : le représmen R.

Le représentamen correspond a ce que l'acteur @emodmpte, au temps t, dans la
situation, pour agir en fonction de sa structurattdhte. Dans les données présentées
précédemment, le représentameaguest-ce qui se passe & délimite des préoccupations
de I'enseignant dans la situation eRaike comprendre a la tutrice les raisons de son
action », des attentes dans la situation a&ntcipe le fait que la tutrice comprenne ce
gu’elle est en train de fairee et un référentiel dans la situation sRer«permettant
d’accéder a ce que I'on ne peut pas voir, on datheclés de compréhension

L'unité U «Verbalise ses préoccupations dans la situation kdsse “ obtenir
guelque chose de précis de la part des élevesrrest ce que j'ai prévl » résultant de
ces quatre premieéres composantes est la fractidadwité préréflexive qui est racontée,
montrée ou commentée.

Enfin, l'interprétant | traduit la présence darectivité ici et maintenant d’éléments
de validation de cours d’action passés ou de aactgin de types nouveaux. € fait que je
me sois rendu compte qu’ils ont compris, ¢a c’@spaoint dont je me suis rendu compte en
visionnant 1&, avec Myriam et «j'avais beau avoir vu la cassette avant plusiewis,fje
n'avais pas réalisé. ».

Cette reconstruction se réalise toujours de marpér@égiée a partir des traces
vidéographiques pour éviter de reconstruire une/igetqui ne serait pas en adéquation
avec les comportements observés. Elle se fait gmatlers-retours entre les deux types de
données (de situation de formation et d’autocortétion) et par un questionnement : Que
fait 'acteur ? Que pense-t-il ? Que ressent-ilik @rend-il en compte dans la situation ?
Qu’est-ce qui 'amene a agir ainsi a ce moment la ?

3.2.2. La construction des structures significatives
Afin de rendre compte de la dynamique globale duwrsad’expérience, des graphes

peuvent étre construits (Figure 9). lls rendent gi@ndes actions, de I'enchainement des
unités élémentaires et de I'ensemble des structigesing plus élevé (séquence, macro-
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séquence, seérie, synchrone). Nous procédons a#draotion et a la différenciation de ces
structures significatives en nous appuyant surties types possibles de relation de
cohérence entre les engagements de signes hexadique

- les relations de type sériel regroupent des actiongspondant a un méme engagement

Ou a une méme préoccupation ;

- les relations de type séquentiel regroupent demractcorrespondant a un méme
engagement ou a une méme préoccupation, et ayaméare temps une continuité

logique ;

- les relations de type synchrone regroupent desrecthu des séquences réalisées de
maniére simultanée.

4] Aider les éléves a s’engager dans ’activité Stabiliser
= I’engagement
a dans Pactivité des
€léves

] Préciser et

< interpréter les : 5

P e Relier le vécu

] Fﬁflre . textes deFetS

g_ expliciter a F

% son expérience

de coach
' I
C M M |1 1 c D
§ I s [¢ c s (|F F 1
3 - S L . e
P RJ
7] T R 1 M RD
C A
g 0] F&S
I M I M F M
-,éfa F C F c A c
.:g F F F F
31 32 33-35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50

Tps 17 min 30 18 min 30 19 min 30 20 min 30

Figure 9. Exemple d'un enchassement de structumgsfisatives du cours d’expérience de la formadric
(Leblanc & Roublot, 2007)

Les unités élémentaires

Interroger Fabien

MCF

Mettre en confiance Fabien
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PT Préciser le texte
SR Se rassurer
RJI Réorienter vers la comparaison a leur vécu
FAF Faire argumenter Fabien
CS Connaitre I'activité de Sophie
MCS Mettre en confiance Sophie
IS Interroger Sophie
CF Connaitre I'activité de Fabien
DIS Donner une interprétation a Sophie
MCF&S Mettre en confiance Fabien & Sophie
RDA Redéfinir I'activité
Les séquences
| Signifie que la séquence est ouverte sur Intéisom’un tiers
O Signifie que la séquence est Ouverte sur inigatie I'enseignante

Légende liée a la figure 9

3.2.3. L’articulation des dynamiques individuelles

Nous reconstruisons le cours d’action collectif aticulant les cours d’action

hY

individuels. Cette articulation consiste a syncisen les cours d’action individuels

(Tableau 4) de maniere a identifier les points tialation, les convergences et les
divergences entre eux (synchronisatisésynchronisation cognitive). Plus précisément,
nous identifions les moments lors desquels lesggaaints construisent des significations
partagées (connaissances ou interprétations) etdesents lors desquels les significations
difféerent. Nous procédons a la définition des Ige tensions de la configuration du
dispositif d’e-formation en considérant I'articutat de la dynamique globale et locale des
cours d’expériences des différents acteurs endatien comme structuré par, et structurant

les contraintes et effets extrinséques de la sitoat
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Préoccupations de la formatrice Divergentes (D) Préoccupations des stagiaires Sophie (S),
Convergentes (C) Fabien (F), Pascal(P)
Mettre en valeur S C S : Etre considérée
Mettre P en activité D P : Regarder ses messages
Réorienter I'activité de F et D F : Continuer la mise en situation
redonner les consignes C Vérifier les consignes
Faire relater une expérience D F : Donner sonsavie texte
C S : Relater une expérience
Rattacher I'expérience au théme D S : Préciseesparience
Faire relater une expérience D F : Donner sonavie texte
Préciser le texte C S : Connaitre le texte
Faire relater une expérience C F : Relater unerexe

Tableau 4 : Exemple d'articulation des préoccupasiode la formatrice et des stagiaires (Leblanc &

Roublot, 2007)

3.2.4.
cours d’action

L’articulation de la description intrinséque et extrinseque du

Le cours d’action est une totalité dynamicaueopoiétiquequi s’auto-organise a

partir de son organisation intrinséque, qui séecte ses contraintes extrinséques en
respectant son organisation propre et qui prodest wlansformations extrinséques dans
'environnement et sur l'acteur. Le cours d’actiem définit a partir de deux hypothéses
fondamentales qu’il est utile d’articuler pour caepdre l'activité des acteurs et pour

produire des aménagements ergonomiques de I'emé&roant et/ou des situations d’aide a
I'apprentissage-développement :

- la premiere définit I'organisation dynamique ingggue du cours d’action comme :
«une totalité dynamique de jugements perceptifspnwoeptifs et mnémoniques,
d’actions, de communications, de sentiments ettadjimétations d’'un ou plusieurs
acteurs» (Theureau, 1992, p. 59) ;
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la deuxiéme énonce que cette organisation intrireségst conditionnée par des

contraintes extrinseques et produit des effetsirséques qui ressortent de trois
domaines : celui des caractéristiques de I'étadtaateur, celui de sa situation et celui

de sa culture (Theureau

& Jeffroy, 1994).

L’étude du cours d’action vise donc, en respectanprimat de la description
intrinseque, l'articulation entre la description lt@ganisation intrinséque et la description
des contraintes et effets extrinséques. Cetteudation description intrinseque/extrinseque
du cours d’action a consisté a décrire (Theure®@92): a) d’'une part, trois sortes de
contraintes extrinséques de I'organisation intgouee du cours d'action qui sont
respectivement I'état dynamique de l'acteur, saasibn dynamique, et sa dynamique
culturelle (en différenciant sa culture et son méféel), b) d’autre part, trois sortes d’effets
extrinseques du cours d’action qui sont respectaregntles effets sur I'état de I'acteur
(fatigue, concentration, €énervement...), des effetsla situation (efficacité qualitative,
guantitative), des effets sur la culture et le néffiéiel (transformation de la compétence).
Ces effets extrinseques produits a un instant ¥e@udevenir des contraintes extrinseques

du cours d’action futur.

Contraintes extrinséques Organisation intrinséque Effets extrinséques
Contraintes extrinséques relatives a Effets extrinséques sur la situation
la situation Exploration de type surf» ou «balayage
Le nombre de themes, concepts large» en début et fin de session/exploration
accessibles Serie plus « approfondie » ou systématique» du
Les objectifs de I'exploration Exploiter au mieux lamilieu de session
R . . .base documentaire jExploration de type surf» ou «balayage
Le caractére plus ou moins exphcnﬁ1 ermédia
. yp large » pour vérifier ses
des titres et concepts
connaissances/exploration pluspprofondie»
Le positionnement de I'exploratign ou «systématique pour enquéter/probléme
dans la session (début, milieu, fin
Exploration construite a partir des accroches
Le caractere nouveau ou connu|du pertinentes contenues dans I'hypermédia
concept abordé
Exploration dosée des liens périphériques
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Contraintes extrinséques relatiyes Effets extrinséques sur le référentiel de I'acteur

au référentiel de Facteur Constitution de types permettant de construire

Les contraintes de lecture imposees une exploration efficace et de l'adapter aux

par I'ouvrage d’'un auteur (livre) circonstances

Tableau 5: Les contraintes et effets extrinseqee®dganisation intrinséque des cours d’actionldgilisateur

au niveau de la Série « Exploiter au mieux la ld@eumentaire de I'hypermédia » (Leblanc, 2001a,00)1

«Alors, I'étude du cours d’action apparait comme leetle I'organisation
intrinséque du cours d’action d'un acteur et de sestraintes et effets dynamiques dans
leur état, leur situation et leur référentiel(Theureau, 1992, p. 61). L'articulation de ces
descriptions vise a identifier les éléments inteard sur l'activité d’exploration, de
découverte et d’apprentissage-développement desatdurs du systeme multimédia ou de
vidéoformation.

Cela permet également de mieux comprendre cetigita@cet d’expliquer les
«errances», «désorientation> ou plus généralement d’apprécier le caracteus pu
moins efficace de tel ou tel cours d’action. L'eutation de ces deux descriptions
intrinseque/extrinséque permet de rendre compte «dgifficultés» d’utilisation d’'un
systeme techniqgue mais aussi des utilisationmometteuses. Ces analyses sont
indispensables dans une perspective d’amélioratigonomique et de conception d’aide a
I'apprentissage-développement.

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 112



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

Chapitre 4. Analyse de l'activité et invention

technique

Une des évolutions majeures des pratiques de famees dernieres années a été
'émergence de l'analyse de pratique dans les fooms Education Permanente2005).
Celle-ci s’est realisée probablement en écho a dméble évolution, premierement,
praxéologique avec la centration de la formatioofgssionnelle sur les compétences a
acquérir, notamment dans le cadre de l'alternar@dagogique (Perrenoud, 2001), et
deuxiemement, épistémologique avec la montée essguie du paradigme de 'action et
de la cognition située (Lave, 1988, Suchman, 19&&3,théories de I'activité (Amalberti,
De Montmollin & Theureau, 1991 ; Clot, 1999 ; Lepld997) et de recherches en
éducation et en formation menées a partir de cesepts (Barbier & Durand, 2003 ;
Linard, 2002). Cette problématique de I'alternaatée I'analyse de pratique est similaire
dans les deux domaines professionnels que nous atadiés, celui de la formation des
moniteurs-entraineurs sportifs et celui de la fdroma des enseignants au sein de
l'institution scolaire. Nous ferons référence awuxli domaines en fonction des études
méme si nous privilégierons le deuxieme car il titues notre terrain d’étude actuel depuis
plusieurs années.

Aujourd’hui, la formation des enseignants est dames situation paradoxale. D'un
cOté, il n'y a jamais eu autant de recherchesestravail enseignant permettant de dévoiler
les aspects cachés et problématiques de cela-gi Bucheton, 2009 ; Goigoux, 2001 ;
Rayou & van Zanten, 2004 ; Ria, 2009 ; Saujat 20B&nsevy & Mercier, 2007 ;
Tiberghien & Malkoun, 2007) et d'un autre coté Kuansitarisation et la mastérisation de la
formation des enseignants en se recentrant fortesugres savoirs académiques ont pour
effets de mettre a I'écart ces apports récents adeetherche indispensables au
développement de la professionnalité enseignarste aieurs, la professionnalisation se
borne, dans le meilleur des cas et pour les prefesstagiaires, a un accompagnement par
un tuteur dans leur établissement scolaire doritrietes sont synthétisées dans des revues
de littérature récente sur le tutorat de la foromatinititale des enseignants (Chalies,
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Cartaut, Escalie & Durand, 2009 ; Moussay, Etiedndléard, 2009). Les enseignants
stagiaires ou néotitulaires font donc face a destons de classe inédites, souvent trés
déstabilisantes, les conduisant a s’adapter, &eajlesrs facons de faire intuitivemenak

fil de I'eau », en exposant particulierement leur identité ggsionnelle en cours de
construction (Ria & Leblanc, sous presse).

Il est possible selon nous de proposer une voeerativeen faisant de I'expérience
en situation professionnelle ou du travail ensaigamalysé et modélisé par les travaux de
recherche une ressource pour la formation et lapagnement du développement
professionnel (Bertone, 2011 ; Durand, Ria & Vewin2010 Etienne, Altet, Lessard,
Paquay & Perrenoud, 2009 ; Etienne & Bucheton, 20@8ta & Saujat, 2010 ; Leblanc,
2007 ; Leblaneet al., 2008 ; Mayen, 2009). Cela nécessite de rechesth®#expérimenter
de quelles facons et sous quelles formes I'expégiemécue dans les classes peut
s’introduire de maniére pertinente dans les disifi@sie formation. A quelles conditions
I'expérience professionnelle peut-elle devenir emmfation un objet d’analyse, une source
d’apprentissage-développement et de transformalies pratigues de classe ? Quelles
formes d’analyse réflexive ou de jeu mimétique ptent le plus d’apprendre de I'activité
professionnelle d’'une communauté d’enseignants plusnoins expérimentés et sur sa
propre activité ? Comment concevoir ces espacesodé&ontation a I'expérience pour
gu’ils soient en phase avec les attentes et lexpupations des futurs enseignants et qu’ils
leurs permettent aussi d’anticiper des difficultésn percues et des futures facons
d’intervenir, gage du développement professionnel ?

bY

Pour avancer dans cette voie de la restructuralmrna formation a partir de
'expérience professionnelle, nous adoptons uneadéme itérative et asymptotique qui
articule a) des observatoires de I'activité ensaig@ en situation réelle (Flavier, Bertone,
Méard & Durand, 2002 ; Gal-Petitfaux, 2000 ; GoigoR001 ; Ria, 2006, 2009 ; Saujat,
2010 ; Veyrunes, 2004, 2011), b) la conceptiom@hise en ceuvre d’EVNF indexés a cette
réalité professionnelle (Leblanc, 2009d ; Lebla@ombert & Durand, 2004 ; Riet coll,
2010) et c) I'étude des effets de ces nouveawodisfs de formation sur les acteurs eux-
mémes. L’hypothese sous laquelle sont congus cernements consiste a rechercher le
meilleur décalage entre I'activité cible et I'adté/viséevia la conception d’environnement
vidéonumérique de formation. Si I'écart entre lespdactivités est trop grand, il empéche
la construction du sens de I'apprentissage-dévelmant en formation et les possibilités de
transfert dans la situation de travail. Si au cngt il existe une trop grande similitude
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entre l'activité cible et I'activité visée, celaque de favoriser la reproduction non ou peu
réfléchie de pratiques existantes.

La recherche du meilleur écart entre l'accompliss@#men travail réel et
'accomplissement en environnement d’apprentissiyeioppement est selon nous
déterminante pour favoriser simultanément l'imnoergirojection des utilisateurs dans
l'activité cible, les amener a prendre de la distawmis-a-vis d’elle grace a des ressources
stimulant I'imagination et la créativité mimétiquieur permettant d’anticiper des
transformations possibles de leur propre actividérénd, 2009 ; Leblanc & Veyrunes,
2012). Nous présentons dans ce chapitre a) lesipainx apports des études menées dans
des situations de formation au processus de canoe@EVNF et b) I'évolution de ces
objets techniques vidéo numeériques.

4. Articulation de 'analyse des cours d’action avecds
phases de la conception

«L'invention technique est une activité intellecteel d’anticipation et de
simulation» (Simondon, 2005a, p. 65). Elle se différencis detions de créativité et
d’'innovation. L’invention technique se caractéripar: a) une «ealité effective et
objective» qui s’appuie sur I'état des connaissances sfiggrés et techniques du moment
(a la difféerence de la créativité qui reste suljecet essentiellement déterminée par le
sujet), b) une anticipation du résultap la plus adéquate possible mais partielle puisgue
nouveauté anticipée n’existe pas encore (a lardiifée de la créativité qui ne se représente
pas de résultat déterminé en laissant une largee péa I'improvisation) et c) une
«nouveaute réelle et «inédite» (a la difféerence de l'innovation qui esheuvelle» pour
une subjectivité)ibid.). La notion d’'invention met donc en tension legdlu sujet et le
pole de I'objet, du subjectif et de I'objectif. Eltorrespond ala résolution d’un probleme
par une intelligence, c’est-a-dire comme quelquesehdont la venue est intelligible et a di
pouvoir étre représentée comme telle, et, cependanime quelque chose, tant qu'il n'est
pas la, d'improbable et d’'inanticipabbe (ibid., p. 29). Compte tenu de ces caractéristiques,
la démarche de conception, que nous présentonssaittg se situe dans une démarche
plutét inventive que créative ou innovante.
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La démarche itérative entre les objets de concemioles objets d’analyse s’est
appliguée aux différents stades du processus @étibn d'un nouvel environnement
vidéonumérique ou hypermédia de formation : prognation, conception, implantation,
maintenance (Pinsky, 1992). Confrontés goaradoxe de I'ergonomie de conception
(Pinsky, 1992) qui tient a ce que pour étudier siteation, il est nécessaire d’attendre
gu’elle soit entierement congue, c’est-a-dire tiamol pour en aménager la conception, nous
nous sommes donné les moyens de prévoir I'actdete utilisateurs afin de concevoir les
situations les plus adaptées possibles tout erasacjue I'activité ne peut pas étre prévue
en détail (Daniellou, 2007). Il s’agit plutdt d’apgher 'activité future des utilisateurs en
identifiant a la fois les problemes susceptiblessdeposer, en termes de difficultés de
navigation, d’errance, de perte de sens et en ni@mgs les opportunités d’apprentissage-
développement offertes par ces nouvelles situaimsisumentées. Quelles sont les formes
possibles de I'activité future ? Quelles sont celiei sont les plus fécondes en termes de
possibilités de transformation professionnelle plegr formés et en termes de ressources
potentielles pour accompagner ce développement lesuformateurs ? Sachant que les
acteurs inventent toujours des utilisations-expt@mhs qui n'ont pas été prévues lors des
simulations, comment les intégrer lorsqu’elles gogées pertinentes dans I'environnement
pour les faire partager a la communauté visée ?

Si le but d’'une simulation n’'est pas de prescraebbnne facon de réaliser les
taches, a travers les situations et environnenu&msus, NOUS en proscrivons certaines que
nous jugeons contreproductives du point de vue'apientissage-développement et/ou
inacceptables éthiquement pour accompagner le gsoseal’individuation. Ces situations
de simulation par leur caractere d’ouverture ddivieouvoir accueillir de nombreuses
activités possibles afin de vérifier qu’il exista moins une voie d’exploitation pour les
différents utilisateurs qui soit acceptable et ftm

Pour élaborer les propositions de conception ditur £nvironnement numérique de
vidéoformation ou hypermédia basées sur une cosaras des contraintes extrinseques
des cours d'action des utilisateurs, nous avong dientifié et concu des situations de
référence dans lesquels des artéfacts vidéo etedssurces multimédias étaient utilisés
permettant d'analyser l'activité d'utilisateurségspar les projets de conception (cadres
sportifs, enseignants-stagiaires et formateurslusNavons formulé des hypotheses de
transformation de leurs cours d'actien et produit sur ces derniers desdiagnostics-
pronostics concernant la situation futuseafin d’élaborer une eontribution effective a la
conception» adaptée a I'étape de conception considérée (@deuR003). De maniére a
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permettre une amélioration continue des EVNF conlgusecueil de données et I'analyse
des sessions de formation des utilisateurs se effmttués a chaque grande étape du
processus de conception. Ces prévisions limitéahanue étape, car ne portant pas
d’emblée sur la situation finale alors inconnuesget enrichies progressivement au fil de
'avancée de la conception. Cette démarche itéradl progressive rejoint l'idée de
Schwartz (1997) d’envisager les évolutions daneahail comme un ¢hangemeng plutét
gue comme une rautation». Le «changemeng traduit une certaine indétermination, une
incertitude, prend en compte I'histoire, le conggXr complexité de ces transformations
alors que la «utation» exprime une certitude, une rationalisation, matrise totale et
logique du phénoméne d’évolution.

4.1. Potentialités d’apprentissage-développement dans sle
« situations de référence en amont de la conception

4.1.1. Hypotheses de transformation et diagnostic-pronodti

L’hypothése centrale que nous défendons est qstilpessible de travailler les
dimensions professionnelles en formation en ayacours a des situations sollicitant des
«processus mimeétiques et fictionnels(Schaeffer, 1999). Par rapport aux différentes
possibilités de concevoir des situations de foromatn lien avec les situations de travail
(Parage, 2007), nous développons celle qui congistatiliser des traces d'activité
recueillies en situation de travail réel et a leénsiriser dans le but de confronter ces
données aux regards et aux analyses des stagiaifesmation, ce qui permet de leur faire
vivre d’une certaine fagon ces expériences sangddiser réellement dans le contexte de la
classe.

Le diagnostic-pronostic concernant la situatiorufetrévele les jeux subtils que
permettent ces différentes situations chez lesiestpectateurs de films entre intériorité et
extériorité, entre soi-méme et l'autre. Nos travaxploratoires se sont intéressés plus
précisément aux effets, sur des enseignants dandge=gré en fin de formation initiale, de
situations de vidéo formation de référence metéamsceéne : a) 8oi-méme» (extrait de
vidéo de classe choisi par I'enseignant et présdinéétement a ses pairs), b) depairs
anonymes» (extrait de vidéo d’activités typiques de débhtganon présents dans le
dispositif de formation), et c) son expérience (extrait de vidéo de classe incluant le point
de vue de l'acteur obtenu a partir d’un entreti@utbconfrontation).
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Les premiers résultats montrent que [lactivité d@lvation y est vécue
respectivement (Leblanc, 2009a, 2009b, 2011b ;dmebik Ria, 2010 ; Leblanc, Serres,
Ria & Roublot, 2005) : a) comme une épreuve difficar la confrontation a une vidéo de
« soi-méme» (non soumise a un entretien d’autoconfrontatimm@jne choisie et présentée
par I'acteur génere des attitudes en formation pouserver la face et pour se protéger des
critigues des pairs, b) de maniére réconfortante de la confrontation a 'activité typique
de «pairs anonymes qui contribue a rassurer les enseignants, failesaccepter de parler
de leurs «propres » difficultés et aide a les déculpabiliser, etcomme révélatrice de
'expérience professionnelle a la fois singulietetygique lorsqu’une autoconfrontation
individuelle a été menée préalablement, permettintsuspendre momentanément le
jugement en se centrant sur la mise en mots duy déciaire prendre conscience d’actions-
typiques, de préoccupations-typiques, d’émotiopsgtyes..., de reprendre et de prolonger
des interprétations amorcées au cours de l'acipasseée.

4.1.2. Evaluation quantitative des effets générés par ceg artéfacts
vidéo-cibles»

Nous avons mené également une recherche systémalggueffets générés par des
« artéfacts vidéo-cibles sur I'activité des futurs enseignants ou desiatag en formation
et en classe. Il s’agissait de comprendre lors toééens post-formation quels
raisonnements, quelles interprétations s’opéraibatr les formés confrontés a des extraits
choisis du travail enseignant. Les résultats omitnéol'impact trés fort des vidéos sur les
observateurs qui éprouvaient des phénomenes d’biepaparfois méme de forte
compassion ou de contagion émotionnelle limitaot leapacité d’analyse des situations
observées(Ria, Leblanc & Serres, 2010).

Ces résultats ont pointé la nécessité d’accompatpgeerstagiaires dans leurs
observations pour que leur analyse réflexive pudSpasser I'émergence d’affects et
s’enrichir d'autres repéres favorisant larerormalisatiofi» (Saujat, 2010) de leur
conception du métier d’enseignant. Les eévaluati@ugntitatives en réponse aux
guestionnaires ont montré un niveau de satisfadties important compte tenu de cette

37 Les processus derenormalisations> correspondent & une réappropriation par lesuectdes critéres
normatifs du travail pour en faire des instrumetigsleur propre activité. Cette reprise d'initiatigai les
amene a convertir ges défenses passives en ripostes activgmsse nécessairement par des médiations
collectives (Saujat, 2010, p. 90).
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configuration de formation en amphi peut adaptéeiaieractions et a I'objectif d’analyse
de pratique. Soixante-dix pour cent des 110 stagabnt estimé que le visionnage de
I'observatoire du travail d’enseignants en miliéfficlle leur a procuré des pistes concretes
pour leur pratique professionnelle actuelle, maissafuture. Les stagiaires a l'issue de
cette conférence ont estimé étre plutdt rassur@%)3un peu rassurés (39%), beaucoup
rassures (8%), ne pas étre du tout rassurés (TNt a la possibilité d’étre mutés dans un
établissement de milieu difficile 'année suivante.

Enfin, pour 90% d’entre eux les extraits vidéoeetr$ analyses ont permis de mieux
comprendre les formes d’adaptation possibles @#igé enseignante. Ce qui aux yeux de
plusieurs stagiaires permettait de remettre enecans croyance résistante, énonceée tout au
long de leur formation, sur le déterminisme tras ¥oire irréversible des premiers gestes
professionnels dans la conduite de leurs clasgesn fait toutes ces vidéos permettent de
voir que les profs peuvent changer de tactiquesndthodes avec leurs éléves quand ca
marche pas et c’est plus rassurant que le discoarpeu “ formaté ” de la formation qui
dit que si I'on rate le début [de I'année avec ésves] cela peut étre difficile de récupérer
sa classe... Ici, on voit des enseighants qui sapébles en fait de se remettre en cause et
de trouver dautres méthodes pour assurer leursreos Ces difféerents résultats
convergent pour valider I'hypothése du potentiel cés <artéfacts vidéo-cibles pour
stimuler I'engagement des acteurs dans l'actiorsiabien celle de la classe que de la
formation.

4.1.3. Premieres orientations de conception-exploitation

A cette phase, une revue de littérature a étésémlsur les pratigues de vidéo
formation pour identifier les différentes approchestoriques et les biais potentiels de
certaines modalités d’exploitation de la vidéo enmfation. Cette recension a permis de
renforcer nos options théoriques et méthodologiguellanc, Ria & Veyrunes, 2012) et de
faire évoluer certains choix retenus de notre pag de la conception de scénarios de
formation mobilisant prioritairement des ressounidgo (Leblanc & Veyrunes, 2012). Sur
la base de ces premiers résultats et de la revuété@ture, nous avons élaboré les
premieres recommandations dites diientations de conception (Theureau, 2003).

Ainsi, une partie des modélisations produites &dimpde I'analyse du travail réel des
novices a permis de constituer deart€facts vidéo-cibles comme autant desituations
de référence> pour la formation en prise directe avec les grapations des enseignants
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débutants ou celles qui devraient étre prioritagemles leurs dans un horizon
professionnel a court terme. Ces premiers résufiliglent pour que ['utilisation en
formation d’extraits vidéo soit enrichie de manisystématique des interprétations que les
enseignants conféerent eux-mémes a leur propreitéctentretiens d’autoconfrontation).
Cette précaution permet d’éviter toute interprétatilbusive des seuls comportements et les
réactions de protection de soi des acteurs lofdsgabnt présents dans la situation de
formation.

Par ailleurs, nos travaux montrent qu’il est néaeesde ne pas évaluer ou
interpréterex abruptd’activité d’'un enseignant mais de la mobilis&) comme une forme
provisoire d’adaptation dont I'étude des autresvaé€s typiques en amont et en aval de
celle-ci donne des clefs pour la comprendre etdastormer, et b) comme un élément de
compréhension plus large du développement des algtisuEnfin, les analyses ancrées sur
des cas singuliers cherchent a dépsychologiseersigmnaliser I'activité professionnelle
pour montrer les aspects les plus génériques dtomemunauté enseignante débutante, et
non les difficultés inhérentes a des enseignantmasiculier.

Cing principes nous permettent a la fois de sé@eotr des traces d’activité, de
construire un scénario de formation et de structoeetype de formation a l'analyse de
l'activité professionnelle sur une temporalité laag(Leblanc, 2009a): a) montrer du
«typique singulier» chez des enseignants débutants pour respectgorincipe de
proximité entre les situations filmées et les eigméres vécues effectivement par un
nombre important d’enseignants stagiaires en faomab) associer systématiquement le
« point de vue» des enseignants filmés sur leur activité poiteéde risquer de proposer
des interprétations erronées, non pertinentese \atiusives des comportements visibles, )
montrer «’évolution des manieres de faire d'un méme ensegign et/ou les «lifférentes
facons d’agir» d’enseignants sur une méme situation professldans une approche
non prescriptive de la formation mais développerientd) envisager une progressivité
dans les «objets d’analyse professionnéfte> guidée par la prise en compte de maniére
prudente des modélisations des trajectoires typigies enseignants en formation sur les
deux ou trois premieéres années correspondant tideedans le métier, et e) envisager une

3 | es thématiques développées Bidopass@ctiomonstituent des objets d’analyse professionneitioes
pour des enseignants débutants car elles correspbadleurs préoccupations d’entrée dans le meigr
L'entrée en classe et la mise au travail, Fairdepdes éleves a I'école élémentaire, Aider lesveéde
Maternelle : rituel et consignes, Faire classeuascdouble).

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 120



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

progressivité dans lesfarmes d’exploitations de la vidéo guidée tout d’abord par la prise
en compte des questions éthiques et déontologigoampte tenu des effets potentiels sur
I'identité du sujet de la confrontation a sa propr&ge, des craintes d'étre filmé, des
réticences et des difficultés a discuter de letivié€ dans le détail.

Sur le plan de I'exploitation pédagogique en foiorgtles principes suivants ont
ete formalisés a l'issue des premieres études #beblSerres, Ria & Roublot, 2005 ; Ria,
Leblanc, Serres & Durand, 2006) : a) ne pas expweprvite les stagiaires en début de
formation, b) alterner des séquences favorisantliésxions individuelles et collectives, c)
exploiter en formation leur tendance a comparer sar jeu de ressemblances
/dissemblances leur activité professionnelle, djitér les séquences vidéo sur l'activité
d’enseignants plus chevronnés, e) définir plusipééeent la nature des interventions du
formateur dans cet espace de formation.

4.2. Activité d'utilisateurs pionniers dans une «situation
prometteuse> pour valider-modifier les choix de conception

A partir d'un processus itératif, nous nous rappbors progressivement de la
situation future en construisant des EVNF de foromatprototype €.9. Penser
'entrainement Néopass@ction sur la base des enseignements tirés des multiples
expériences de recherche et de formation lors dituations prometteuses avec des
utilisateurs volontaires (Leblanc, 2001a, 2010keplanc & Seve, sous presse ; Ria &
Leblanc, 2011, sous presse).

4.2.1. Hypotheses de transformation et diagnostic-pronodti

En générant des émotions, perceptions, focalisatieansations déja éprouvées,
immersion mimétique suscitée par ces EVNF perraigtux utilisateurs de se projeter
dans la situation visionnée en mobilisant les eérpées antérieurement vécues dans des
situations similaires (Durand, 2008). Les actidas, préoccupations, les focalisations, les
connaissances mobilisées par les enseignants débwdacessibles dans les vidéos de
classe et de vécu professionnel constitueraienpdeds d’ancrage pour mieux identifier
leur propre difficulté et construire des voies @msformation de leurs pratiques. L'ancrage
observationnel correspond a la reconnaissancedorsisionnement des extraits vidéo
d’'une situation professionnelle déja rencontrée lfmdoservateur (similarité du contexte
scolaire et des comportements observés et simildatl’expérience explicitée par le pair)
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favoriserait un jeu de comparaison entre les élésnsemblables et dissemblables, mais
aussi I'émergence et la projection d’'une activiééndéme type que celle observée, gqu’elle
soit extériorisée ou seulement intériorisée (Sdbaef999).

Le diagnostic pronostic concernant la situation npetieuse «tilisation d’'une
version prototype de Neéopass@ction en présence dharcheur»> révéle trois
phénomenes principaux sous-tendant la construadi®@nnouvelles significations chez
l'enseignante utilisatrice de la plateforme et dbont au  processus
d’individuation (Leblanc, 2011b ; Leblanc & Séveus presse ; Ria, & Leblanc, 2012) : a)
une exploration et une interprétation de I'actid&l’enseignant visionné (en relation avec
ses propres préoccupations) en mobilisant de s& ges activités mimétiques et
empathiques établies sur la base de ses proprésenges de classe, b) la variation de ses
propres points de vue en déployant un processumatdfication/continuation de son
activité professionnelle s’appuyant sur I'analyss transformations de I'activité d’'un pair
apres plusieurs mois d’enseignement et c) le recautes points de vue complémentaires
en développant la propension a intégrer la comménde pratique professionnelle de la
périphérie (avec pour cible préférentielle I'adivnovice) vers le centre (avec pour cible
circonstancielle I'activité plus chevronnée).

4.2.2. Immersion mimétique et construction de I'expérience
analysée dans une situation prometteuse

La description du cours d’expérience de Chloég, ignsate stagiaire, lors de sa
navigation suiNéopass@ctiopermet de mettre en lumiere ce qui a été pardirient
significatif de son point de vue et qui a contrituéui permettre de valider-invalider et
construire des connaissances, d’élaborer de nasvelistes d’actions qu’elle a jugées
possibles, pertinentes pour sa rentrée scolairs. ddanées permettent d’identifier trois
vecteurs spécifiques de sprofessionnalisation émergente concourant conjointement a
la construction de son activité professionnella etlle de sa propre reconnaissance en tant
gu’enseignante au sein de la communauté éducdtévéraitement des données a permis
d’identifier pas a pas la nature des composantelagprentissage-développement de la
stagiaire en fonction des différentes ressourcebilis@es sur la plateforme (Leblanc &
Seve, sous presse ; Ria & Leblanc, sous pressdédé @Ghcommencé la session d’auto-
formation avec la préoccupation d’anticiper somdiitde classe pour la rentrée scolaire
prochaine en Réseau Ambition Réussite. Le visiommerde la premiere séquence vidéo
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qui présente un début de cours perturbé fait imatéaient écho a ses pratiques et aux
guestions qu’elle se pose. En voyant s’exprimer lauvidéo les effets potentiels sur
I'activité des éléves d’un rituel difficlement mén place, elle estime que celui-ci comporte
des risques d’enfermement et/ou de erte de crédibilité> dans son réle d’enseignante.
Du coup, elle se lance dans une enquéte afin devdrodes «tratagemes visant a

« capter I'attention des éleveset permettre de kentrer dans le cours plus facilement
Cette enquéte prend forme a travers le visionnerdenséquences vidéo de situations
réelles de classe conduites par Romain et destiengale vécu professionnel relatif a ces
séquences vidéo.

L’analyse du cours d’expérience de Chloé révelealteenance entre trois points de
vue différents (premiére, deuxieme et troisiemes@mne). Ces passages entigoiat de
vue en deuxieme personmest en «remiere personne ont contribué a alimenter son
activité de maniére significative puisqu’elle ag@40% du temps total de sa navigation sur
des vidéos intitulées wécu professionnel. Finalement, la variation des points de vue
apparait comme un moyen d’engager, de maintenirdestprolonger I'activité de
visionnement-commentaires a propos de I'activitthdiutre enseignant. Les trois points de
vue adoptés e », «tu », «il » s’enrichissent et se relancent mutuellementeemettant le
développement de chaines interprétatives qui gagmeprise en compte de I'épaisseur de
'expérience et ouvrent vers de nouveaux champpadsibles. Ces diverses postures de
je(u) définissent et délimitent I'espace des exge@nes mimétiques et fictionnelles
possibles. L'univers fictionnel créé par ces exdrdiilmiques ne se contente donc pas de
solliciter un processus d’imitation et ddakix-semblant mais constitue réellement un
vecteur d’activité d’apprentissage-déeveloppementférant la possibilité de construire un
certain nombre de type&®nsistant en des réorganisations d’expériencaqugp passées
sur la base des significations construites lorsimenersion mimétique.

4.2.3. Validation des orientations de conception et modifations-
enrichissement-extension

Cette premiére situation d’expérimentation écologigle la conception continuée
dans l'usage (Ria & Leblanc, 2011) a permis d’'uag,l’apprécier I' witilité » pour des
enseignants débutants de ce type d’environnemé&stt-a&-dire son potentiel en termes
d'aide a l'apprentissage-développement professioraie d’autre part, de faire des
propositions d’amélioration de I'interface de lasien prototype d&léopass@ctiarSur le
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premier point, la navigation dans le prototype #VNF commentée et adressée au
chercheur valide les orientations de conception ptentenu des possibles ouverts et
actualisés par I'enseignante-stagiaire grace ateractions avec cet environnement: a)
délimiter les problemes sous-jacents a la miserauail des éléves dans ce contexte
d’enseignement RAR, b) trouver des pistes d’actipedinentes dont elle a construit le

sens en liant ses propres expériences, le vécertdesgnants relatif a leur début de cours
filmé et les commentaires expériencés et distandiésseignants expérimentés sur ces
mémes moments de films, c) se projeter dans um futonoyen terme pour anticiper sa

rentrée en ayant une pré-visualisation des posséieermes de comportements d’éleves,
de facons d’agir et d’effets potentiels entre lesxd

Deux types d’information dans cessiwations prometteusesont été recueillis
pour en retour modifier I'architecture de la plarefie : a) a court terme, les premieres
navigations sur P'EVNF d’enseignants-stagiaires atitectement contribué a des
transformations de I'environnement.q. la nécessité de donner des conseils minimum
préalables a la navigation, de coupler la vidéockxsse avec le témoignage du vécu
professionnel, de repositionner dans la plateforame extrait vidéo a un niveau
d’accessibilité attendu par les débutants, etd.)b)ea plus long termela navigation
effectuée par plusieurs formateurs chevronnés mipeale recenser leurs commentaires,
réactions, projections dans la facon d'utiliser eglvironnement en formatione..
identification de themes d’étude possibles en féionascénarisation de I'exploitation des
ressources vidéosic.)

Dans ce prolongement, un module entier dédié arladtion a été concu dans la
plateforme sur la base de l'analyse (Ria & Lebla2@]1) : a) de la modélisation des
transformations de l'activité débutante en clagséeemes d’aide a la professionnalisation
des enseignants, b) de la compréhension des trarafons de I'activité des débutants en
navigation sur 'lEVNF en termes d’aide a I'utiligat par les formateurs et c) du suivi des
usages de la plateforme a distance de maniéreitpteten termes d’aide aux concepteurs
de la ressource.

A cette phase, nous avons également cherché acapplé utilisabilité » de cet
environnement, c’est-a-dire sa facilité d’utiligatiet le niveau de satisfaction procuré ainsi
gue son @acceptabilité», c’est-a-dire sa compatibilité avec les valelasculture et les
organisations professionnelles au sein desqudlleseut s’insérer (Tricot, Plégat-Soutjis,
Camps, Amiel, Lutz & Morcillo, 2003). Des débatsdets évaluations sur la base de ces
critéres d’appréciation ont été systématiquemealisées lors de multiples présentations et
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animations de formations d’enseignants débutanggnisées par les rectorats ou les
universités et de formations de formateurs lorsladg@résentation et spécification des
nouveaux dispositifs d’accompagnement des ensdigrddgbutants. Les nombrediged
backsquant a l'usage potentiel de 'EVNF ont permisrdimesurer plus globalement la
pertinence et la viabilité dans le contexte sotettuel en France, marqué notamment par
la quasi suppression de la formation professioartk professeurs stagiaires.

4.3. Potentialités d’apprentissage-développement lors de
I'implantation en « situation naturelle» d’'un hypermédia

Dans cette phase d'utilisation en situation nakerelous appréhendons les formes
d’activités explorées par les acteurs, les diffiesilrencontrées, les lignes de tension et les
opportunités d’apprentissage-développement quitrpas forcément été prévues ou en tout
cas pas dans le détail afin de pouvoir concevois @@des complémentaires a
'environnement numérique ou des formati@ashoc Nous illustrons cette phase a travers
deux études menées a partir de l'usage en situatdmrelle de 'EVNFRéfléchir les
pratiques(Leblanc, Gombert & Durand, 2004), I'une en cotge’autoformation avec un
enseignant d’'EPS (Roublot & Leblanc, 2005), I'atnecontexte de présentiel enrichi avec
une formatrice et quatre entraineurs-stagiairebléne & Roublot, 2007).

4.3.1. Hypotheses de transformation et diagnostic-pronodti

L’EVNF Réfléchir les pratiquesutilisé en situation naturelle fonctionne sur un
serveur et est constitué d’'un hypermédia-collesiticongcu pour aider a progresser dans
'analyse de sa pratique professionnelle en appteaatirer des enseignements de ses
expériences. Cela nécessite de se donner les mdygteder au vécu et d’échanger avec
autrui sur celui-ci. Cette démarche d’analyse xéfle et collaborative n’est ni spontanée,
ni évidente a maitriser. Pour étre formatrice, altdt s’appuyer sur la maitrise des
compétences a mettre en récit une expérience gngul échanger avec des acteurs
différents et a partager des expériences, degpmétations, des réflexions et des solutions
pratigues a partir de situations réelles. Cet enviement favorise l'atteinte de ces
différentes visées de formation a l'analyse degiquas professionnelles en permettant
notamment : a) la formalisation et le stockage al®iss d’expérience, b) I'articulation de
ces savoirs d’expérience avec les savoirs fornssgsi de ces différents travaux, c) la
recherche d’information et la navigation dans c@soss a partir de cartes de concepts,
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d’outils de recherche et de mutualisation, d) lafantation a d’autres expériences

professionnelles a partir de cas vidéo restituast gltuations et problémes typiques dans
les domaines de I'enseignement, de I'entrainememteela formation, e) les échanges

présentiels et a distance, f) la création de patgdctive par le formateur intégrant des
consignes, des documents, et/ou des vidéos.

La premiere hypothese est que la confrontatioradesurs a des situations typiques
dans leur domaine professionnel favoriserait urcgssus d’'implication et de distanciation
par rapport a leur pratique et a celle de leursspaia deuxieme hypothése est que la mise
en récit de certains moments marquants de I'expegieonstituerait une aide a I'évolution
des significations données a tel ou tel événenfanir dépasser la tension entre le discours
de chercheurs et/ou de formateurs pouvant étre élgigné des préoccupations des
débutants et celui de praticiens, d’entraineurgexyentés potentiellement plus pres des
préoccupations pratiques mais pas pour autant eslapix difficultés d’'un débutant, un
travail spécifigue d’explicitation de leur situatioproblématique doit étre fait. La
typicalisation et la problématisation des situaiot’entrainement et de compétition
faciliteraient I'articulation entre les savoirs gf@rience de ces entraineurs novices et les
savoirs formels issus de travaux sur lI'entrainem&ntperformance ou de théories de
'entrainement (Leblanc, 2003b).

Le diagnostic-pronostic concernant la situationurete d’utilisation de 'EVNF
Réfléchir les pratiqguesn autoformation révéle un engagement dans uregsas d’enquéte
sous-tendant la construction de nouvelles sigriboa chez I'enseignant utilisateur qui
contribue a I'élaboration de nouvelles solutionarpagir (Roublot & Leblanc, 2005). Celui
concernant la situation naturelle en présentielcenmet en évidence deux lignes de
tension chez la formatrice. La premiere entre lemoel d’ouverture de la configuration et
les possibles prescrits génére un espace de pEssibliants dans lesquels les stagiaires
s’engagent. La deuxiéme résultante d’'une presoriptioue et d’'une activité demandée
complexe conduit la formatrice a s’engager pamthent dans trois types d’activités quasi-
impossibles a gérer dans le méme temps : fairacibe@plune expérience, faire interpréter
les textes, permettre aux stagiaires de relievédess.
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4.3.2. Processus d’enquéte analysé en situation naturelle
d’autoformation

La premiere étude (Roublot & Leblanc, 2005) coneefntilisation de 'EVNF
Réflechir les pratiquespar un enseignant d’EPS pour auto-analyser undenti
professionnel vécu lors d'une de ses lecons. Epwant sur le concept d'enquéte de
Dewey (1938/1993), nous avons reconstruit I'ensendlol processus de construction de
significations que I'enseignant a opéré pour ddémison probleme et envisager des
solutions. Ce processus s'est étalé sur trois Bewrois temps différents, une lecon d'EPS,
une marche a pied en direction de I'établissentemtesant I'EVNF. L'objet sur lequel ce
processus d'enquétearté correspond a l'interruption de la lecon deggstique du matin
par un regroupement interdit de garcons autour'atelier saut de cheval. Ces éleves
réalisent des sauts prohibés qui obligent le psef@sa interrompre momentanément la
lecon pour tous les garcons. Lors de la réalisatmia lecon, I'enseignant pense d'abord a
un probleme de mémorisation des consignes cheglégss. Il invalide par la suite cette
signification lorsqu'il s'apercoit que les éleveans leur avoir redonné les consignes,
réussissent sur le premier atelier. En sortantadee¢on et en marchant pour revenir a
I'établissement, sous l'effet de la colere, il pegiors & un probleme de controle et imagine
une restructuration de sa prochaine lecon sousriaef d'un seul groupe d'éleves. Le soir
méme, de retour chez lui, il s'engage a retravaié¢ incident devant I'hypermédia.

La premiére partie de son activité consiste alodecire I'incident. Il travaille sur
les traces mnémoniques de sa lecon et les transfermtraces perceptives, en phrases
mémorisées dans I'environnement numeérique. L'&&tivsuivante d’interprétation
personnelle de l'enseignant devant I'hypermédias®it dans une premiere étape de
transformation de la signification de l'incidentehseignant, en s'appuyant sur les traces
perceptives mémorisées dans l'environnement nuo@rg de nouveaux sur guelques
traces mnémoniques de l'incident du matin, mobdie® connaissances personnefas.un
processus d'inférences, il retravaille la signitfara de l'incident et conclut sur trois causes
probables : a) l'organisation en atelier engendeeperte de contrble, b) ses déplacements
ne sont pas adaptés, c) l'atelier de barres plaafigit peur aux éléves qui I'évitent pour ne
pas perdre la face devant les autres. La derngti mle I'activité de I'enseignant consiste a
inférer des solutions, lors d'une mobilisation daraissances personnelles, en reprenant
une a une les causes établies auparavant.
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Le processus, non continu de recouvrement symimligilune situation
problématique débuté par un enseignant lors d'egenl d'EPS et finalisé au contact de
'EVNF prenant naissance lors d'une occurrencelpmoftique locale (ici dans une legon),
peut au travers d'une matiere sémiotique se tramspalans des environnements
spatialement et temporellement forts différents. reeouvrement symbolique de cette
occurrence apparait pourtant, aux regards de regtats, véritablement dépendant des
possibles matériels ou méme humains mis a dispodie I'acteur au moment méme de sa
prise ou reprise d'enquéte. Il apparait tres clerd, dans cette étude, que toute reprise
d'un processus d'enquéte bénéficie de la matieneotsgue créée lors des précédentes
enquétes.

4.3.3. Tensions entre les possibles prescrits et le poteitouvert par
la situation de «présentiel enrichi»

L’étude sur laquelle nous nous appuyons, ici, (aebl& Roublot, 2007) analyse
l'activité d’'un petit groupe d’entraineurs en fotina (4 entraineurs-stagiaires et une
formatrice débutante) engagé dans un dispositifalise de pratiqueia 'EVNF Réfléchir
les pratiques Le dispositif en «présentiel enrichi» (Figure 10) amene la formatrice a
mettre en place de nouvelles organisations collestet a s’adapter a de nouvelles formes
d’interactions. Parallélement, les apprenants sigagt dans ce nouvel espace de travail de
maniére singuliére et peu connue. Les quatre eetigs-stagiaires répartis par affinité en
deux groupes devaient dans un premier temps liux textes produits par deux autres
entraineurs-stagiaires (non présents) lors d'uaecee précédente, ensuite échanger leur
ressenti autour de ces textes, et enfin produires daypermédia un texte réalisant la
synthése de leurs échanges.

Figure 10. Dispositif d’analyse de
pratique via I'EVNF Réfléchir les
pratiques en « présentiel enrichi »
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L’analyse de l'activité des stagiaires et de larfatrice lors des premiéres phases de
travail met en évidence une premiére ligne de ¢tensiu centre de la configuration de
'EVNF. Dans les premiers instants, suivant la gnéation par la formatrice du travail a
réaliser, les entraineurs-stagiaires s’engageritd@abord dans une phase de lecture des
deux textes, puis quelques minutes apres danshase @lternant échanges et écriture. Lors
de cette derniere, la formatrice réoriente I'atéivdes deux groupes de stagiaires engages
dans une synthese des deux textes. L'analyse ctevita de la formatrice rend compte de
son souci de mieux délimiter les possibles.

Cette premiére phase de travail d’échanges/écritareporte une forte ligne de
tension entre le potentiel d’ouverture du dispbsities possibles prescrits. L'apparition de
cette ligne de tension apparait comme la résultdaté&rois contraintes extrinseques qui,
combinées, font émerger un espace de possibleandgyour les stagiaires et contraignent
la formatrice a s’engager dans une premiére a&tot contréle/redéfinition de I'activité
des entraineurs-stagiaires. La délimitation detiV@é de deux stagiaires au sein d’un
espace des possibles orienté mais non organiséuiprad enchevétrement et une
articulation complexe entre les activités des tratgeurs (la formatrice et les deux
stagiaires). La formatrice tente des lors d’organiBactivité des deux stagiaires en
s’engageant parallelement dans trois types d’aésvifaire expliciter une expérience, faire
interpréter les textes, permettre aux stagiairesrader les vécus. A cet instant la
configuration est traversée par deux lignes dadanta premiére ayant toujours cours dans
le premier binbme, la seconde venant d’apparaitre.

L’analyse nous montre donc que ce type de configuraexploitant I'EVNF
nécessite un fort niveau d’activité pour résortes lignes de tension de la part de la
formatrice. Elle parvient ici a stabiliser la tatalde la configuration aprés un quart d’heure
d’'intense activité. Ceci est rendu possible papiésence d’'un nombre trés limité de
stagiaires et serait tres difficilement réalisadec un groupe de formés entier sans avoir
recours au préalable a des modifications portamt Isuconception de la séance de
formation. L’activité des stagiaires en binbme statice de la formatrice met en évidence
un nouvel espace de possibles qui prend en coragteskcription tout en s’en éloignant
par moment mais en restant malgré tout dans desqupations de formation.
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4.3.4. Retours d’expérience pour construire des sceénariase
formation médiatisés

Suivant les résultats de [l'utilisation de PEVNREéfléchir les pratiquesen
autoformation, il apparait possible d'émettre ltigpse d'une amélioration du processus
d'enquéte dans un environnement distribué. La lpitisside répartition temporelle des
différentes phases de l'enquéte qu'offre cet E\@Ee a sa capacité de mémorisation des
matieres sémiotiques créées ou remémorees, peem@ifdrences de haut niveau entre des
significations provenant de contextes éloignés.fémnissant une séquentialité dans le
processus cognitif d'enquéte (remémoration, infeEggnet une possibilité d'enregistrement
de la matiere sémiotique, il permet véritablementeaseignant de disposer d'une aide
cognitive lors de ce processus de construction @mifisations sur un incident
professionnel.

Lors de la deuxieme étude, nous avons mis en ésédantravers l'analyse de la
dynamique de l'articulation collective entre larf@trice et les stagiaires, des lignes de
tension entre les possibles prescrits et le paiedtuverture de la configuration. A partir
d’un travail d’analyse de cette séquence de foonaivec les autres formateurs de 'INSEP
dans le cadre de la collaboration engagée, il alég@agé quatre pistes de transformations
de la situation pour diminuer ces lignes de tensian I'élaboration d’énoncés plus
contraignants pour orienter Il'activité initiale desagiaires, b) I'accompagnement de
l'activité des stagiaires dés le démarrage de -oglle) une organisation beaucoup plus
structurée qui peut étre intégrée dans le dispasitnérique et qui balise le chemin a
parcourir sans en déterminer tout le tracé et alfeknance des phases individuelles-

collectives en fonction des objectifs visés et arganisation spatiale du travail collectif.

5. Evolution des environnements vidéo numeériques de
formation

Dans cette section, nous allons appréhender leegpsas d’invention technique de
ces differents EVNF congus en partant de I'idéel gxiste entre eux des ressemblances
« familiales » et de « lignée» (Chateau, non daté). L’évolution de ces EVNFt geut
d’abord se comprendre en appréhendant I'évolutetaadtonception de la vidéo formation,
c'est-a-dire en identifiant les relations de filket intellectuelles entre les différents
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concepteurs de ces environnements (Leblanc & Vewur2012). Mais, si ces
environnements sont la concrétisation d'une idésedipar un concepteur a un moment
donné, la conception s’appuie toujours sur des t®bjechniques préexistantgui
deviennent les parties fonctionnelles du nouvetiopijojeté. Ainsi, il semble plus pertinent
d’appréhender le processus d’invention technigtraéers la filiation des objets entre eux
et plus juste de dire que les objets nouveaux eiehmoins des projets des hommes qui les
inventent que des autres objets existants (Chateaudate).

Nous préciserons ce processus d’invention techreégquexploitant les deux notions
développées par Simondon (2005c, p. 230) qu'ilcaldi celle d'<«auto-corrélation
interne» qui donne la stabilité a I'objet et celle ddaptation» qui lui confére son utilité.
En partant a la fois de cette définition du proussie I'invention technique et de I'idée de
filiations ou de bifurcations intellectuelles demcepteurs, nous développons a) en quoi les
EVNF que nous avons concus s’inscrivent ou non dar@olongement des dispositifs
vidéoscopiques préexistants, b) l'utilité de ceédints EVNF et comment ils se sont
adaptés au contexte de leur utilisation et c) l&ege de ces EVNF, c’est-a-dire la maniéere
dont ils se sont transformés au niveau de leurreoleé interne en repérant leur processus
de concrétisation et de perfectionnement

5.1. Filiation entre les EVNF

Dans cette partie, nous allons montrer qu'un EVN#iate jamais pour lui-méme
mais fait toujours I'objet d’'une double relatiowvea son passé et avec son milieu (Steiner,
2010). Nous mettons tout d’abord en évidence laticel au passé des EVNF congus en
retracant rapidement [I'évolution des dispositifsdédscopiques de formation des
enseignants et ensuite nous identifions les bifimes prises et leurs fondements
théoriques.

5.1.1. L’évolution des dispositifs vidéoscopiques de fornteon des
enseignants

Les expérimentations pionniéres de micro-enseignende partir de dispositif
vidéoscopique ont été déeveloppées a l'universitStdadford dés 1963 par Allen et Ryan.
lls visaient a simplifier I'acte d’enseignement guggop complexe en réduisant le nombre
d’éléves, la durée et les contenus d’enseigneneerdt,se focaliser sur la répétition d’une
habileté a enseignete@ching skill spécifique, filmée puis analysée par un formatguir
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délivrait alors ses propres feedbacks (Allen & RyE®69). Cette démarche vidéoscopique
posait au moins trois types de problémes : la dédition de la réalité scolaire a partir d’'une
situation artificielle éloignée de la complexité ldeclasse, la pertinence dskills visés,
choisis uniguement par les chercheurs, et un riémhuisme théorique di a une focalisation
exclusive sur les comportements observables enaneprise en compte des processus et
du contexte. Ce procédé de formation a subi pswite plusieurs transformations.

En France, il a été repris et aménagé dans le dadr&coles Normales a partir des
années 1970 pour se diversifier dans des pratiqlitess de « vidéoformatiom,
caractérisées par l'usage d’enregistrements vidéo aspect de la réalité professionnelle
de référence et de démarches réflexives avec kesiracengagés dans le processus de
formation (Mottet, 1997). Durant une quinzaine diées, les problématiques de formation
ont été abordées a travers trois grands types ateyes vidéoscopiques : a) lavidéo-
contrble» visant la reproduction des comportements juffésaees, b) la widéo-miroir»
visant la pratique de l'auto-observation et autabgse, et c) la ¥idéo-exploration> visant
a questionner la maniere d’enseigner afin de srsdié I'apprentissage-développement.
Dans les années 1980, les laboratoires d’essamgpgijues visaient a synthétiser et a
géneéraliser les précédents acquis de la vidéofaymatutour d’'un principe qui donnait de
la consistance a l'articulation théorie-pratiquapprendre par I'action et par la réflexion
sur I'action avec I'aide du regard des autregMottet, 1997, p. 64).

Face aux turbulences institutionnelles des ann&8%-1990, I'ensemble de ces
dispositifs a disparu progressivement tant lesraartes sur la formation devenaient fortes
et contradictoires. La création des Instituts ursitaires de formation des maitres (1991)
en valorisant un modele de [Ialternance aurait m@lancer ces perspectives de
vidéoformation. Mais les dispositifs d’analyse datgue se sont multipliés et se sont
fondés davantage sur des discaugsosterioriou sur des écrits a propos de la pratique que
sur des supports vid€o Les quelques tentatives de prolongement de casqpes
vidéoscopiques, notamment avec des enseignantsechndaire ont fait émerger de
nouvelles difficultés d'ordre éthique et méthodadpg : «[la] crainte d’étre filmé, de

% Cette analyse est extraite de la Conférence deeosns intitulée k'analyse des pratiques dans la
formation des enseignantsqui a eu lieu a '"UFM de Créteil le 25 janvi2006 et qui a fait I'objet d'un
rapport.  http://www.creteil.iufm.fr/fileadmin/docuents/siteFFO/Service/Productions/2006_Conf_cons.pdf
(Consulté le 24 février 2011).
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discuter en détail de sa propre action, la diffiéuh saisir un lien de cause a effet entre son
action et celles des élevegMottet, 1997, p. 81).

Parallelement, aux USA, se sont développées dépuislieu des années 90 des
pratiques de formation basées sur des études dé@dgas (multi-media video casgge.g.
Koehler, 2002). Ces cas sont soit des épisagf@sddic casgjui servent a exemplifier les
notions clés d’'un domainee.g. la reformulation de I'expression d'un éleve par le
professeur), soit des récitsafrative casesqui structurent des épisodes d’enseignement-
apprentissage pris comme cas, en mettant en éeddex relations causales entre eux.
Dans le fil de evidence based learningt suivant le modeéle de la médecine ou du droit,
cette approche consiste a fonder les pratiquesaédas sur une casuistique mettant en
evidence des relations causales entre des pratigudsurs effets. Elle prolonge une
orientation positiviste des recherches en éducajoinconsidere que les phénomeénes
humains sont réductibles a des lois de causalgéemelante et qu’il suffit de dégager ces
lois pour reproduire (ou pour éviter) les enchaieets repérés.

Transformer I'école nécessite alors d'identifier @ prescrire les konnes
pratiques». D'autres études récentes se détachent de l\adigmr de 'activité enseignante
et se focalisent sur 'observation des apprentessag de l'activité des éleves pour en faire
le point de départ de la formatioa.q. Rodgers, 2002), considérant que pour former les
enseignants il faut comprendre la maniere donéleges réfléchissent et apprennent. Les
travaux de Sherin et Han (2004) ont montré quelisation de la vidéo en formation
favorisait I'apprentissage du métier d’enseignantantribuait au développement de la
culture professionnelle a travers la participatam club vidéo.

5.1.2. Un renouvellement des EVNF a partir des cadres déhalyse
du travalil

Méme si nous nous situons dans la continuité deappsoches, nous nous plagons
en rupture avec elles sur plusieurs points, dansdaure ou nous adoptons une double
visée transformative et épistémique, liee dans uwvement méme de l'activité de
recherche. Notre approche de la conception dertadion articulée avec la recherche vise
a construire des situations de simulation sur Eelde I'analyse de l'activité réelle et de
confronter les acteurs a une approche d’appregtsdaveloppement de situations dans
lesquelles les interactions avec les autres jouenble fondamental (Pastré, 2005). Cette
approche vise ainsi a répondre aux limites desoapps précédentes liées a) a des visees
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d’acquisition de comportements, d’habiletés, datles ou de compétences négligeant la
complexité et la «waturalité » du travail enseignant, b) a une conception dstesdaisant
découler l'action de I'enseignant de causes exsemieles apprentissages des éléves de
I'action de I'enseignant, c) a uneertrée par la tdche dans la formation, du fait de la non
distinction entre tache et activité générant unstyre exclusivement prescriptive et d) a
'absence ou linsuffisance de l'articulation entes acquis de la recherche en termes de
connaissances de la classe ou de I'enseignemené @onception de la formation.

En contrepartie, des dispositifs spécifiques den&tion exploitant des épisodes
vidéoscopés issus de corpus de la recherche etéml@s des théories de Il'activité se
développent actuellement (Durand, 2009 ; Faita7 2@aussez & Yvon, 2010). Dans cette
perspective, notre approche déploie une analysmetexte ¢aturel» de la classe et de
l'activité individuelle et collective des enseigmsret des éléves, des modélisations de
I'activité fondées sur ces analyses et la concepd® dispositifs de formation appuyés sur
ces modélisations. L'utilisation de la vidéo engatte diverses formes d’autoconfrontation
a des traces de l'activité (Mollo & Falzon, 2004} eentrale pour répondre a ces objectifs.
Ces corpus vidéo sont scénarisés et utilisés ematiwn dans des situations
d’alloconfrontation collective ou un groupe d’ageeommente I'enregistrement d’'un ou
plusieurs acteurs.

Si ces situations d’exploitation en formation depes vidéo peuvent apparaitre
comme une résurgence des pratigues de vidéoformatites en different (en plus du
caractére écologique et de la prise en compte du @é l'acteur impliqué) aussi sur les
points suivants : a) le mode de relation contrdatmére I'analyste et les participants est
basé sur la construction d’'une relation de conBaaqartir de I'adoption d’une position
empathique, du respect de regles déontologiquédestr et du partage de visées de
transformation de l'activité, b) I'exploitation dettive des vidéos se fait a la lumiere des
significations, préoccupations et raisons d’agil’deseignant observé, c) une focalisation
sur la construction de formes provisoires d’acéipour faire face aux tensions du métier
plutdt que sur I'acquisition de standards profassaéds.La prise en compte du point de vue
des acteurs impliqués pour décrire I'épaisseur alg kexpérience permet de réduire
fortement la crainte d’étre filmé et de dépasssrgmblémes éthiques posés par d’autres
approches.
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5.2. L'utilité de ces différents EVNF

Nous avons congu plusieurs dispositifs de formaténpartir de situations
« prometteuses types identifiées par la recherche (Leblanc4ap0dont la maitrise par
les formés et les formateurs constitue un objekdpprentissage-développement (Leblanc,
2009d ; Leblanc & Gombert, 2000 ; Leblanc, GomeRurand, 2004 ; Riat coll. 2010 ;
Ria & Leblanc, 2011). Nous présentons les troisigipaux qui ont fait I'objet de
financement pour leur conception-développement.sNmus focalisons exclusivement sur
la dimension vidéo de ces environnements.

5.2.1. Potentialité des vidéos dlustratives» de I'hypermédiaPenser
I'entrainement

L’EVNF Penser I'entrainementtraite des principales questions relatives a
'entrainement sportif et a propos desquelles tagtre sportif doit pouvoir développer un
avis argumenté (Figure 11). Une aide méthodologigu&apprentissage-développement
propose des pistes pour [lutiiser de maniére aukve avec un logiciel de
conceptualisatioModélisa(Viens, 1996) qui permet a) de faire le point sas propres
connaissances initiales ; b) de formaliser les tiues que I'on désire aborder; c)
d’identifier les mots-clés ou concepts importants relation avec le sujet abordé ; d)
d’organiser les mots-clés dans un réseau concefpligeire 12).

L ’espace de travail de
modélisa

L'acguisition des habiletés sportives

Dhns de nombera apors, I-.mmnl jon et ?:rfm cnnemsnt s nctivinés spontives som des objectifs
Impostants i ||meum cocnr de l.'\nu_uat- uua-ncl(m Cetye idéa resee @ numscer en fonction des
: cAivilé apon

habiletis sportives PREES
< o

+ de desi-fonad w'ont p dhabiles gorives
gl p(rlllmlcr i mppwendre d nouy efles 1echnigoes, mas
e, En !uonl (allc(ull les jomenm

Fal

structures

& @|
LR

Entrer les mots de

| vocabulaire R
US saVez surle modeles et ses

et structures
Comment allez
Ecrivez les vous procéder 7
CUEStiaNS qUE vous
vous posez

Crivez ce que Construirg ses

nmlrmnru comscemt
Jichom u'ap sage des habi
nes .icu L -nmn

GLOSSAIRE

Powr faire le fien vers d'autres thémes

MENU PRINCIPAL || QUITFER |

Figure 11. L'EVNF Penser I'entrainement Figure 12. Le logiciel Modélisa
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Cet EVNF a été concu pour aider l'utilisateur alsaner un projet d’apprentissage,
a délimiter des problemes, a rechercher des infiiwnsa pertinentes et a argumenter son
point de vue.

Les navigations exploitant le visionnement-écougxtdaits vidéo et/ou audio dans
'EVNF Penser I'entrainemer(Figure 13) aménent les utilisateurs a relieratest propos
ou certaines images a des expériences personaellss connaissances particuliéres :

/A autonomie. gif - Microsoft Intemet Esplorer

« Quand il parle de son dialogue avec
le CTR (Conseiller Technique
oS4 . | Régional) et tout ¢a, je trouve ca
s o, intéressant de savoir... entendre ce que
les gens dans dautres disciplines
pensent de ce type de qualité... Tu vois,
il parle du « punch », ca renvoie a ce
1 que disent les entraineurs sur le
« toucher de barre ».»

[ Conception

Les thémes
travail

. i érale ? Tine 6 6ci ?
® de .
: e : une crise d'ge Notions connexes
@ o omie

Figure 13. Extrait audio-vidéo dans Penser I'efitiement

Ce couplage avec la situation audio/vidéo déclencigeactivité de remémoration et
de mise en relation d’expériences vécues, de réssarec des notions qui émergent a ce
moment. La consultation de ces fichiers audio/vidégage également les utilisateurs dans
une activité de découverte de notions différerdas,un theme voisin ou connexe dans la
mesure ou il est difficile d’anticiper sur le comtede I'interview ou des extraits vidéo.

Les contraintes extrinséques saisies a partir degdhisation intrinseque des
utilisateurs sont le caractere imagé, animé, ré€rda la vidéo, le caractére anecdotique,
métaphorique des interviews, les intentions de dé&pbouverture du fichier, le placement
de la consultation dans la session (début, mifieuget le caractére caché de ces fichiers car
non consultables de maniére rapide comme il estilplesde le faire avec un texte (Leblanc,
2001a, 2010b). Ces contraintes de la situation sontbinées avec celles relatives au
référentiel des utilisateurs concernant sa facomapmtendre, ses expériences et
connaissances personnelles relatives aux contesufictiiers.

Ces contraintes extrinseques ont conduit les atdig's, lors de chaque session de
formation, a chercher a anticiper sur le contenfiateéer audio et/ou vidéo en s’appuyant
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sur le titre et sur les indices découverts au fér mesure de la consultation bien que ce soit

by

difficile du fait du caractere caché du contende&lles ont amenés aussi a écouter ou
visionner attentivement les fichiers dans I'attedfitdéments métaphoriques et concrets les
conduisant a faire des associations en articularniaios propos ou certaines images avec
leurs expériences et connaissances personneliesq{athlete trainant un disque et
« athlete avec des poids aux chevibesle «Punch» et le «oucher de barrev). Enfin,
elles les ont amenés a découvrir en cours de datisnl des nouveautés et des notions
décalées par rapport a leurs attentes qui ont sbéw® percues comme enrichissantes.

Contraintes Organisation Effets
extrinseques intrinseque extrinseques
Contraintes extrinseques relatives 3 la Effets extrinséques sur la situation
situation - Anticipation limitée réalisée a partir du tifre
- Le caractére imagé, animé |et du fichier et au fur et a mesure de|la
récréatif de la vidéo consultation
- Le caractére plus anecdotique, - Ecoute ou visionnement attentif du fichier
métaphorique et concret des - Deécouverte en cours de consultation| de
interviews, vidéo/textes nouveauté, de notions décalées/attentes
- Les intentions de départ |a mais enrichissantes
I'ouverture du fichier Macro-séquence |- Articulation de certains propos ou [de
- Le placement de la consultatipn Consulter des certaines images avec son expérience et ses
dans la session (début, milieu, fin) fichiers audio et/ou connaissances personnelles
- Le caractere caché du contenu|de vidéo
ces fichiers
Contraintes extrinseques relatives |au Effets extrinséques sur le référentiel de I'actgur
référentiel de I'acteur - Constitution de types permettant de chaqisir
- Facon d’apprendre construite sur un moment adapté pour la consultation| de
une logique de confrontatign choisir de maintenir la consultation ou ngn
d’idées plus que de compilation - Constitution de types relatifs aux contenus
- Expérience personnelle et des fichiers visionnés
connaissances personnelles/thémes
relatifs a 'apprentissage,
I'enseignement, I'entrainement
Tableau 6 : Les contraintes et effets extrinseglesBorganisation intrinseque des cours d’actioniidisateurs
consultant des fichiers audio et/ou vidéo (Lebl&@f)1a, 2010b)
5.2.2. Les vidéos «ypiques» de 'EVNF Réfléchir les pratiques
L’EVNF Réfléchir les pratiques : sport, éducation, forrat{Leblanc & Gombert,
2004 ; Leblanc, Gombert & Durand, 2004) favorisattéinte de plusieurs objectifs de
formation a I'analyse de la pratique professioreneth permettant notamment (Figure 14) :
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a) la formalisation et le stockage de savoirs déeigmce (Figure 15), b) l'articulation de
ces savoirs d’expérience avec les savoirs générigsas de travaux de recherche dans les
domaines de I'enseignement, de I'entrainement eladérmation (Figure 16), c) la
recherche d’information et la navigation dans casoss a partir de cartes de concepts,
d’outils de recherche et de mutualisation, d) lafantation a des situations et problemes
typiques dans les domaines de I'enseignementedé&dinement et de la formation a partir
d’extraits vidéo, f) les échanges présentiels @istance, g) la création de page interactive
par le formateur intégrant des consignes, des deotset/ou des vidéos.

QO © Mo P¥@e 2% @m-Jld iy -2t

Reflechir les pratiques EY

ombert - Marc Durond (2002 - 2004)

Caire ’}Tkéerlque

CGJ.\-E {F\"’V\étkaul.alsg'tq\.ua

~—— e -
S— ad.re "?@“mﬁt v,

C:’; adre "rat;.que

® Clnalyser la pratique

SPORT - €EDUCATION - FORMATION

Figure 14. L'EVNF Réfléchir les pratiques : spartjucation, formation
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L] -
‘.'l“ g X

Cadre pratique

_ Cadre formation | Cadre méthodologique

Cadre théorique

€tude dune situation vécue doans le domaine de lenseignement

Contexte de travail :

En faisant référence soit & votre expérience d'enseignant ou de moniteur, évoquez un ou plusisurs
momants saillants, significatifs pour vous qua nous appelons incident critique

® un moment + intéressant, favorablesr 3 'spprentissage, aux progrés de vos éleves ou de
vas pratiquants

s un «p difficile, dé

éleves ou de uns pratiquants

5 |'spprentissage, aux progrés de vos

# unmoment #doutes dont vous n'Stes pas sur de [intérét par rappart & apprentissage et
aux progrés de vos &lives ou de vas pratiquants

Exemple dincident critique ]

Espace de travail

Consignes de tavail

Description de l'incident critique

Je suig formateur en psychopéda sur le TC 1 (UFZ) et me retrouve dans une
salle de cours clagsigque avec 28 stagiaires gui démarrent la formation.
J7instaure un gquestionnement entre les acteurs entre eux, ainsi gque les
SCTEUrS avec WMol pour poser les grandes "interrogations" du fucur éducateur en
gituation. & wa surprise, leur représentation de la discipline est tout a fait
Eloigné de mes préoccupations et surtout, la démarche gue j'essaie d'installer
n'a pas l'air de leur convenir ! Je me retrouve dans l'obligation de changer
ma Stratégie initiale au risgue de voir ma Seguence, et la suite de mes
interventions avec ce groupe, non légitimges par les formés.en leur demandant
Si certains d'entre eux se sSont déja occupé d'un public dans diverses
animations, j'en envoie un su tableau pour mwe décrire comment il s'y est pris
dans un momwent donné, sur une situation donnée, avec un public donné. a partir

|3

Chusisissez une situstion dont vous avez un
souvenir assez précis, dont vaus suezr envie
de parler, qui présents un caractére
problématique de uotre point de vue

Décrire |2 contexte da |a situation dans le
charmp texte & Description de l'incident
critique #, Décrire précisément , ce que vous
attendez, quelles sont vos préoccupations, ce
qui 5= passe, ce que vous dites, ce que les
acteurs font, disent, leurs compartements,
lzurs sttitudes (engagement, questionnemant)
passivité, réactions vives. ]

Donner un titre évocateur 3 Iinddent critiqus
que vous avez decrit

Interprétation personnelle

Proposer une premigre interprétation de la
situation décrite dans le charmp texte
Interprétation parsonnelle

I

Figure 15. Espace de formalisation et de mémonsati' expériences vécues

L’activité adaptative individuelle déployée dans &adre d'une expérience
singuliere est comparée a une autre plus ou moothe et évaluée a travers un processus

permanent de validation-invalidation d’actions (8&vLeblanc, 2003).

Ce processus a été analysé dans une étude deiléadtun enseignant stagiaire en
Education Physique et Sportive confronté a un @éxti@éo relatant un conflit typique dans
le cadre d'un atelier d’'analyse de pratigue (LeblaBerres, Ria & Roublot, 2005).
L’observation-confrontation a des aspects crucideXactivité professionnelle est réalisée
dans cet atelier de simulation vidéo par procunafiéigure 16), avec une prise de risque

minime de la part des acteurs.
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N T O T () « L’expérience vécue, c’est que tu

THEMRTIQUE ENSEIGNEMENT Rdtivité ce 'znse gnant en dasse : La transgression dune régle imoliite

P i g n'es plus centré sur le reste... tu
il ey ~= perds pied et cette situation je I'ai
vécue et j'ai perdu pied, j'ai oublié
de déclencher le chrono, oublié que
. o =Y : mon attention était ailleurs... C’est
e — 1] bizarre quand on voit la vidéo on se
met completement a la place du
professeur. Tu changes le visage,
c’est moi. Je me rappelle presque le
mal-étre que j'avais a ce moment
la, parce qu'apres il faut expliquer
au gamin qui a fait son 50 metres

gue tu n'as pas déclenché le
Figure 16. Espace de confrontation a des situatia#ts chrono... »

Trtsrprétation persomnlle

problémes typiques a partir d’extraits vidéo

Cet EVNF sert de médiation pour parler de cetteég&pce qui n’est pas la leur tout
en I'étant un peu sans craindre le regard extérleapremiére utilité de cet EVNF est de
favoriser la réassurance de ces enseignants eaidast a prendre conscience que les
difficultés personnelles rencontrées ne sont pEeslia leur personnalité ou leur manque
d’autorité, mais a des problémes typiques rencemiaé la communauté d’enseignants qui
débute dans le métier. Les enseignants stagiargssvent dans des conditions favorables
pour évoquer leur expérience par comparaison damsaé premier plan. Ces situations de
simulation vidéo jouent donc plus le réle danioir de leur propre activité» que de
«miroir d’'une situation étrangere>. La deuxieme utilité de cet EVNF est son role de
médiation sémiotique synchronique et diachroniquieegcourage d’'une part les échanges
entre les enseignants entre eux et avec le formdsas la situation méme de formation et
d’autre part qui stimule un prolongement de cettgegation créatrice et réflexive sur sa
propre pratique dans la durée.
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5.2.3. Le «systeme vidéo-scenariséde 'lEVNF Néopass@ction

L'EVNF Néopass@actiode I'Institut National de Recherche Pédagogique @20
puis de I'Institut Francais de I'Education (2011)é& mise en ligne sur internet en
septembre 2010 (Figure 17).

d - n e .. .
s - .. ) * 4 INSTITUT
NéoPass@ction | : ‘ IfE‘ "‘"ﬁ
z g : Sfipation * .

Yous Btes ici | Accueil

© Actualités

© 25 nov 2011 : Ouverture sur Neéopass@ction d'un nouveau théme “Aider les éléves™ : 198 videos en ligne !

© .. mais aussi 5 nouvelles vidéos dans "Compléments™ pour le theme "L'entrée en classe et la mise au travail”.

© Des outils pour entrer dans le métier

Cette plateforme est un outil parmi d'autres pour la
formation des enseignants. Elle peut &tre util

aute personne di

5

[RVIETETE

cette plateforme”

© ...centrés sur les préoccupations des débutants

Therme 2 | Aider les

Theme 1 : L'entrée en classe ef |a mise au travail

Figure 17. Page d’accueil de L'EVNF Néopass@acpofsentant les thématiques professionnelles #aité

Les vidéos sélectionnées présentant des séquercdgcdns sont issues de
matériaux de recherches sur les enseignants débugag. Félix & Saujat, 2008 ; Ria,
2009 ; Veyrunes, 2011) et représentent les medllexemplaires pour illustrer telles ou
telles facons de faire ou difficultés typiques débutants (Leblanc & Veyrunes, 2012). La
session d’autoformation d’'une enseignante stageiirgorésence du chercheur que nous
reprenons ici pour montrer le potentiel du systémdéo scénarisé de cette plateforme se
caractérise par le visionnement de 10 vidéos dasguelles I'enseignante construit des
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liens significatifs de proche en proche mais adesinaniére synthétique (Leblanc & Séve,
sous presse ; Ria & Leblanc, sous presse).

La navigation de I'enseignante a travers les diffiées séquences vidéo relatives au
theme d’entrée en classe et la mise au travaitend compte du caractéere potentiellement
inter-relié de ces ressources (Figure 18) :

L L
B e L T ] el T —
bestt bpwpar = | ¢ Mmjek ok FEpreges ot ced e st g
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Figure 18. Interface de navigation de Néopass@acsar le theme « l'entrée en classe et la mise au
travail »

a) une entrée de classe intitulé®lige a I'épreuve» réalisée par un enseignant néo-
titulaire d’allemand lors du début de sa premiameée d’enseignement avec une classe de
troisieme, b) un texte court sur les composantgiqies de lactivité de ce méme
enseignant, c) I'entretien devécu professionnel de I'enseignant comprenant une partie
relative a cette séquence vidéo et une partigvelatun début de classe filmé six mois plus
tard avec cette méme classe ou il exprime ce quhiamgé dans sa pratique d’entrée en
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classe, d) les commentaires d’une enseignante wiplps expérimentée relatifs a ce début
de classe, e) les commentaires d’'une enseignagexpérimentée relatifs a ce début de
classe a partir de trois extraits intitulésSitence défensi, «Jeux de jambes, et

« Dépasser le cadrage, f) la vidéo de classe de ce méme enseignarntié plus tard, g)
une entrée de classe intituléd.'écrit-contrble» d’'une autre enseignante en anglais, h)
l'entretien de «eécu professionnel de lI'enseignante, i) une entrée de classe liéditu
« L’écrit-apprentissage » d’'un autre enseignantle§) commentaires d’'une enseignante
expérimentée relatif a I'extrait précédent.

L'utilité de cet EVNF est a relier a la stimulatipotentielle de différents processus
impliqués dans la construction de I'expériencee alternance entre un point de vue en
premiere, deuxieme et troisieme personnes, I'espesde jugements de valeur sur la
maniére d’agir d’autrui, des phénoménes d’empagtiele «ésonance eémotionnelle et
intentionnelle », une interrogation de sa propre maniere d’aginsddes situations
similaires, la recherche de points de vue compléaies, le dépassement de la tension
entre la modification de ses pratiques professitem@rojetées et la conservation d’'une
stabilité minimum et rassurante de ses propreosdispns a agir. Cet EVNF favoriserait la
construction de I'expérience sur la base d'une insina mimétique dans la situation
professionnelle visionnée a partidamorces observationnelleset du «emodelage> de
'expérience déja incorporée, ce dernier se réalisa relation avec des préoccupations
actuelles et des projections dans le futur.

5.3. Genese et processus de concrétisation de ces EVNF
5.3.1. Inscription dans une «lignée technique»

L'objet technique selon Simondon (1958/1989) net maudéfinir qu’a travers sa
genese, par ke sens temporel de son évolutierte qui nécessite de l'inscrire dans une
«lignée technigue. Les EVNF que nous avons concus sont apprébeondéans leur
relation a la lignée technique des hypertextesypetmédias desquels ils sont en partie
issus. Ces environnements ont pour visée d’accongpdg processus de développement de
lactivité professionnelle et donc cherchent & dépa les obstacles, les dilemmes
récurrents de la formation professionnelle: paenggle la dichotomie entre une

épistémologie des savoirs ou l'action serait prasqrar ceux-ci a partir d’'une bonne
représentation du métier et une épistémologie dadtque ou I'action serait totalement
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autonome et singuliere, I'opposition entre expertsnovices amenant a concevoir la
formation a partir de I'expertise et a penser lébuts du métier toujours en creux et en
manque.

C’est en cherchant & résoudre ces problemes adriege différents objets congus
gue le processus de concrétisation s’est réalisg.dbjets sont de plus en plus concrets
dans la mesure ou ils répondent de facon de pluplen intégrée aux probléemes de
fonctionnement (Chateau, 2008). Par exemigigpass@ctiognen étant congu comme un
espace de savoirs professionnels intergénératiorigs a des actions-types, permet de
dépasser a la fois le probleme du singulier-générigt également la tension novices-
experts. En privilégiant une entrée par I'activités novices, il permet de dépasser la
tension didactique-pédagogique en repositionnastelgeux des savoirs disciplinaires a
'aune des problématiques concrétes de I'activibdgssionnelle en cours de construction.

Pour comprendre le processus de concrétisatifenjtilidentifier ce que I'objet dans
son fonctionnement actuel a recueilli de son pagss€onstitue un progres en lui donnant
une plus grande cohérence avec lui-méme a traaersanvergence des fonctions dans une
unité centrale»>. Méme si 'origine de I'hypertexte est a siteser 1945, dans un article de
Bush qui propose un systéme d’organisation de dfmftion par association pour
remplacer le systeme d’indexation hiérarchique sitp®, I'hypertexte multimédia
interactif est né dans les années 1860 offre des voies nouvelles pour acquérir des
connaissances, pour penser, pour communiguer awmserobnnement machine en se situant
« directement au niveau macro-cognitif de la conaapties idées et non plus au micro-
niveau des mots du langage et de la syntaXeinard, 1996, p. 169). Du point de vue
technique, les hypermédias et les hypertextes stm® ensembles de dennées
accessibles, constitués de nceuds connectés par des liem®{;TtD95).

Ces noeuds correspondant a des items d’informagasont pas reliés linéairement
mais de maniere réticulaire. Les liens partent di@atp d’ancrages qui peuvent étre des
mots, des morceaux d’'image, des zones d’écraricéiess et se manifestent par un bouton

“0 Busch imagina le MEMEX (memory extension), un dsfif pour augmenter les capacités de la mémoire
et faciliter 'accés a des masses importantes @'métion, mais son principe ne déboucha sur aucune
réalisation concrete. |l fallut attendre 1960, paure le premier logiciel non linéaire (XANADU), qui
établissait des liens entre des documents de eliffés natures et autorisait des navigations litz@is,créé

par Nelson.
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(mot en gras, surligné, partie encadrée, icone)s @ennées accessibles sont
potentiellement porteuses de sens et peuvent g@etaiment traitées par les utilisateurs.
Elles sont constituées dans le cas des hyperméttiadonnées textuelles, visuelles,

graphiques, sonores et dans le cas des hyperimitpgeement de données textuelles. Elles
sont organisées par une base de données en g@taareont la caractéristique principale

est I'absence potentielle de contrainte dans laumeesu il est possible de connecter
n’importe quel nceud a n'importe quel autre noeudt¢t,r1995).

L’hypermédia constitue alors un ensemble de cordigons virtuelles rendant
possible un déplacement rapide dans cette masserdiations grace aux liens potentiels
existants entre ces nceuds. Cette vision technalegitune organisation des informations
en réseau a éteé inventée par Bush (1945) qui remeause la linéarité et la hiérarchisation
des modes de structuration des informations dedjgp au regard du fonctionnement de
I'esprit humain agissant principalement par assmriaBush a eu l'intuition de ce que I'on
nomme aujourd’hui la navigation, une métamorphaséadecture, dont la cartographie a)
serait construite pas a pas sous forme de liesesrait sans fin, b) serait le produit/reflet du
savoir créé par le navigateur, et c) aiderait etigpau dépassement de la coupure entre
l'information et la connaissance (Giry & Lucien,98).

En 1965, Nelson invente le terme d’hypertexte elgmge les idées de Bush. Il
développe notamment les possibilités d’échangdsrgeractions entre les navigateurs. En
proposant la possibilité de lire mais aussi d'égride s’interconnecter, d’interagir, de
commenter des textes, d’établir des liens dansesmironnement Xanadu, la distinction
«lecteur» et «auteur» s’efface derriere le termediutilisateur ». Le réve de construire un
immense réseau permettant 'acces a I'ensembla derninaissance humaine se concrétise,
trente ans plus tard, en partie dans le Word Wi@d Bur Internet. Nos EVNF s’inscrivent
dans cette double lignée : celle des hypertextpsfinyédias (Leblanc & Gombert, 2002 ;
Leblanc, Gombert & Durand, 2004) et celle des tetdgies de l'internet (Riat coll,
2010 ; Leblanc & Ria, 2011 ; Roublot & Leblanc, susi).

5.3.2. Synergies fonctionnelles
Le progrés, selon Simondon se définit essentielénpar «a découverte de
synergies fonctionnelles (1958/1989, p. 37). Nous développerons deux giofenements

qui constituent, selon nous, des progres majewssantiels dans la mesure ou ils touchent
a l'objet technique dans ses dimensions structuetldonctionnelles (Chateau, 2008). Le
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premier a permis de dépasser I'imperfection qu’'adge un principe de conception des
hypermédias «es nceuds et les liens d'un réseau hypertextuelhg&sérogenes (Lévy,
1990, p. 29). Si ce principe offre une grande tibele navigation dans un réseau constitué
de nceuds reliés entre eux sur un mode réticuibingblige pas l'utilisateur a suivre une
démarche particuliére visant a associer certaieesources et donc peut passer a cote
d’enjeux de formation importants.

Ainsi, le fait que les vidéos de classe puissemt &ploitées totalement séparément
des vidéos de vécu professionnel alors gu’elles femlamentalement liées dans I'idée des
concepteurs peut générer dans certaines conddeifisnctionnement des effets opposés a
ceux souhaitése(g.posture de jugement en extériorité ; interprétasibusive et erronée de
I'activité des acteurs).

En inventant des montages vidéo (Figure 19) intédeavidéo de classe alternant
avec le point de vue de l'acteur (Rea coll, 2010), les obstacles précédents ont été
dépassés en permettant a la structure matériellelgjet vidéo de réaliser en méme temps
ces deux fonctions auparavant antagonistes danse$aire ou il n’était pas possible de
regarder en méme temps deux vidéos différentescdrecrétisation se réalise ici par
condensation de plusieurs fonctions sur une ménmge pstructurelle de 'EVNF. Ce
processus de concrétisation a été poussé encaréopiwdans 'EVNHBanque de Séquence
Didactiques(Leblanc, 2009d) en associant quatre points dedvaeteurs différents : la
classe, I'enseignant, un pair, un chercheur (FigOjeLe montage restitue cette dynamique
de maniére a la fois synchronique (la vidéo deselase déroule a vitesse normale ou
ralentie pendant que les différents protagonistesncentent ce qui se passe de leur point
de vue) et de maniére diachronique en partant diedmularité de la situation de classe pour
aller vers plus de généricité (le montage commgracda vidéo de classe puis le vécu de
I'enseignant, puis celui d’un pair pour finir paalai d’'un chercheur).
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Figure 19. Montage vidéo restituant la classe et igure 20. Montage vidéo restituant quatre poinés d

point de vue de I'enseignant (Néopass@ction) vue d'acteurs différents (BSD)

Le deuxiéme perfectionnement majeur s’est fait @ers un processus de
différenciation, séparation, analyse des savokpeeences, jugements de la communauté
professionnelle intergénérationnelle qui, du calgpasse I'obstacle de la présentation de
ce que serait ou devrait étre la bonne pratiquavé@ts un discours unique et prescriptif. Ici,
deux principes de conception des hypermédias éntxgiloités de maniere articulée : a) le
principe de multiplicité et d’emboitement des éldsekl'hypertexte s'organise sur un
mode “ fractal ”, c'est-a-dire que n'importe quetaud ou n'importe quel lien, a l'analyse,
peut lui-méme se révéler composé de tout un réstainsi de suite, indéfiniment, le long
de I'échelle des degrés de précisigret b) le principe de topologieDans les hypertextes,
tout fonctionne a la proximité, au voisinagéLévy, 1990, p. 29).

Ce processus de différenciation qui offre des pilgéis de navigation multiples a
travers de nombreux commentaires d’enseignanttulé@oes (Figure 21) ou expérimentés
(Figure 22) présents dans le dispositif favoriseitaulation de normes professionnelles
ascendantes construites par I'expérience et offeemise en perspective développementale
intergénérationnelle. Le processus de concrétis&sb renforcé par le fait que ces analyses
approfondies et précises sur certains points sattchées directement a I'ensemble de
'EVNF selon un processus de convergence.
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Figure 21. Commentaires d’enseignants Figure 22. Commentaires d’enseignants

néotitulaires expérimentés

L’EVNF Néopass@ctiorpeut étre qualifiée d’ ensemble technique dans la
mesure ou il condense en un méme espace des mslatiberminées par les concepteurs
entre un ensemble d’individus (Chateau, 2008). &uoa parle d’ensemble technique
lorsque I'on peut se passer dumitieu associé pour exploiter I'objet technique, c’est-a-
dire de la participation d'un certain nombre d'actequ’il serait pertinent d’associer par
exemple pour exploiter une vidéo de classe (I'efdentechnique constitué par la
plateforme contient potentiellement ces différepténts de vue associés de proche en
proche).

Grace a la synergie fonctionnelle créée autouridéos prototypiques de débutant
par I'association, accessible en un clic ou dees, mbints de vue de I'enseignant impliqué,
de pairs débutants et expérimentés et de cherchepéxialistes du domaine,
'environnement permet potentiellement de mettreedation les préoccupations actuelles
d'un enseignant en formation, les questions idaindi$, la pénétration de la communauté
professionnelle et les apports récents de la rebbesur I'enseignement. Les progrés jugés
majeurs de ces EVNF sont donc relies a deux fordesconcrétisation décrits par
Simondon (1958/1989) : un processus de différeinciagt un processus de concentration
de leurs fonctions.
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5.3.3. Milieu associé

Un objet technique ne peut fonctionner que danmiliru construit (inventé) pour
lui, milieu géographique et technique a la foisg @imondon appelle unmilieu associé».
« Inventer un milieu associé adapté au fonctionnendenifobjet technique, c’est délivrer
d’autant I'objet technique d’avoir a s’adapter auilieu naturel» (Simondon, 2005b,
p. 24). Les EVNF congus sont construits sur la lahge principe de mobilité des centres
faisant qu’il existe de multiples points d’entrée principe correspondant a I'idée que le
réseau gossede en permanence plusieurs centres qui stattade pointes lumineuses
perpétuellement mobiles, sautant d’'un nceud a l&gwntrainant autour d’elles une infinie
ramification de radicelles, de rhizomes, fines éigrblanches esquissant un instant quelque
carte aux détails exquis, puis courant dessines jphin d’autres paysages du sen§Lévy,
1990, p. 31) constitue a la fois le potentiel detygge d’environnement mais en méme
temps ses limites. Face a une étendue de posdiédeacteurs (formés, formateurs) pour
donner du sens a la situation sont amenés a isetins noeuds et certaines ramifications
a partir de leurs préoccupations personnellese@gieration de transposition didactique de
I'activité en relation avec leurs centres d'intérdti moment et leurs intentions ne va pas de
SOi.

Ainsi, I'étude précise des navigations libres $68WNF Néopass@ctiomontre que
les vidéos les plus consultées sont celles relBw situations professionnelles les moins
maitrisées : les enseignants consultent régulieterde maniere groupée l'extrait de
lactivité de Romain en classe intitulée Mise a I'épreuve», puis celui relatif a
I'explicitation de son vécu professionnel lors dette premiére activité puis celui
correspondant a son activité six mois plus tardacatérisée par ses tres nets progres
professionnels dans la mise au travail de ses ®leReis la majorité des navigateurs
visionnent directement I'extrait vidéo de I'ensegie la plus chevronnée. lls parcourent
ainsi la plateforme en consultant I'activité la moimaitrisée a la plus maitrisée sans
prendre le temps de consulter les étapes interinéslidont I'intelligibilité a été construite
par la recherche.

Cette focalisation sur les activités aux deux emii&s de la frise développementale,
sans prendre la mesure des étapes de transformadiotne que la navigation libre ou sans
guidage préférentiel ne favorise pas la comprébansiu message principal que les
concepteurs de la plateforme souhaitent déliviagir débutant se transforme de maniere
typique et la prise de conscience de ses étapdsfaenriser la transformation de la
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pratiqgue d’'un débutant qui, dans une perspectivepieche développement s'autorisera,
moyennant des conditions favorables, a mobilisenai@veaux possibles, ne faisant pas
partie jusque-la de son registre expérientiel rmhgervés chez d’autres pairs.

Ces constats plaident pour concevoir de maniéieubé a I'ensemble technique le
«milieu associé. L'invention d'un objet technique nécessite@mtion corrélative de ce
milieu «qui est la condition d’existence de I'objet techuggnventés (1958/1989, p. 57).
L’invention du train sans la voie ferrée, ni le laat, ni le tracé géographique n’aurait
évidemment pas permis a cet objet technique déwsdapperipid.). Il en est de méme de
ces EVNF qui doivent anticiper leurmilieu associé en identifiant différents scénarios
d’utilisation et configurations d’activités possbl en formation (Figure 23) avec pour
support préférentiel la vidéo, et en proposant learreance des modalités que I'on avait
tendance jusque-la a opposer : formation en priésesit a distance, autoformation et
coformation, formation a partir de I'activité débnte et a partir de I'activité experte, etc.
Dans cette perspective, nous avons développé unlendddié aux formateurs. Pour créer,
conserver, voire amplifier, le niveau de commurndsaentre les formés et les formateurs, il
est nécessaire d'impliquer de laré&verbération» ou de la <«ésonance interne
(Simondon cité par Guchet, 2010, p. 119-120) efdrsysteme socio-vidéo-technique
intégré au sein d’'une situation de formation ewiesus de classe réelle.

on / Scénarios d'utilisation
[ Cantenus | [FW&ir | [ Modifier | [ Partage | [ Histarigu
\.&cbﬁn v | Affichage ¥ | Ajoutd'un élément v Etat: 7
ienvenu(e) | Yous Stes maintenant connecté(e].
© Scénarios d'utilisation
Par admin - — Dernigre modification 06/09/2011 13:18
Choisissez un scénario pour la conception de votre propre formation. Chaque scénario de formation propose
trois activités de formation a réaliser sur la base d'un montage vidéo d'environ 2 mn qui a 6té congu pour
documenter la thématique.
© scénario 1 - Transformation professionnelle ‘é,
Identification des transformations prafessionnelles chez un méme enseignant J‘-, - r
Acceds &,
© sceénario 2 - Gestion de classe et de soi
Comparaison des maodalités d’action et d’&économie de saoi de Romain et Mora
gﬁ"" .
© Scénario 3 - Gestion d’éléve(s) perturbateur(s) et autorité 3 ?f,.“
Comparaison des différentes formes d'autarite ﬂ;’ig
© Scénario 4 - Corps et voix
Gestion de I'espace et de la communication
Acceder
© Scénario 5 - Suivi des comportements d'éléves "“
Suivi d'un éleve a travers plusieurs classes et moments de 'anngée A{ =$ a;

Figure 23. Scénarios d'utilisation et configuratod’activités possibles en formation
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Chapitre 5. Processus d’individuation dans des

situations de vidéoformation

Les différents EVNF concgus s’inscrivent dans ce gque&is avons nommeé une
« épistémologie enactive de l'activité(Leblancet al, 2008 ; Ria & Leblanc, 2011). lls
s’appuient sur I'hypothese de I'enaction (Varel@89) selon laquelle, a chaque instant,
lindividu « fait émerger» son propre monde en relation avec son engageneard
'environnement. S’il existe un environnement olifecun «déja-la», il ne fait pas
forcément partie du monde de I'individu ou de smpégience. Ainsi les EVNF congus ne
visent pas a enseigner de maniére prescriptivepi@gues d’enseignants ou d’entraineurs
experts mais entendent s’appuyer sur les expégeméeues et pratiques actuelles des
débutants pour les transformer progressivement demes optique d'une plus grande
efficience professionnelle.

La formation via ces environnements virtuels ne peut se substitaer
'accompagnement des débutants sur le terrainnmplacer I'activité professionnelle qu'ils
pourront éprouver en premiére personne. Néanmellespeut contribuer a I'anticipation et
I'évaluation par procuration de nouvelles modaldé&sction. Nous avons repéré un certain
nombre de phénomenes qui sont mobilisés dans eesitymation de formation médiatisée
par ces EVNF et qui contribuent au processus diiddation. Nous aborderons a)
'importance des phénomenes mimétiques sous-estiwniés méprisés, dans les dispositifs
de formation favorable a 'engagement et a I'appseage-développement des acteurs dans
la situation de formation, b) I'empathie intentiefle permettant de construire des
connaissances en jouant sur la reconnaissancerud’agmme soi-méme et sur ses
différences avec autrui.
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1. Situations d’alloconfrontation et d’autoconfrontation
en formation

1.1. «Voir 'autre comme soi-méme via des espaces
d’alloconfrontation vidéo collectif-individuel

Cette synthése reprend les résultats d’études quianalysé les effets sur
'engagement et I'apprentissage-développement gsajanel d’enseignants débutants de
l'utilisation d’espaces d’alloconfrontation vidémllectif et individuel dans différents
contextes et formats de formation (Leblanc, 2008ablanc & Ria, 2010 ; Ria, Serres &
Leblanc, 2010 ; Ria & Leblanc, sous presse ; Labkaiseve, sous presse).

La confrontation a des difficultés typiques» d’enseignants-débutants dans le
métier contribue a rassurer les enseignants eanenant a prendre conscience que leur
propres difficultés vécues ne sont pas liées a pmmsonne mais sont des passages
incontournables plus ou moins long pour s’approptee métier. Progressivement, la
confiance créée par ce changement de perceptideuds difficultés les déculpabilise,
atténue leur sentiment d’'incompétence et ouvre spaee de parole dans lequel ils
acceptent spontanément et de maniere authentigliereleune partie de leur propre vécu
en écho aux extraits filmiques. Le climat de camdmgénéré par la confrontation a un vécu
proche du leur favorise les échanges entre pairee®ramenant a faire d’eux-mémes
référence plus ou moins longuement a une ou desierges personnelles ressemblantes.

Ce rappel immédiat d’expériences vécues est favqas la proximité de ce qui est
donné a voir dans l'extrait filmique. lls s’engageians une activité de comparaison entre
ce qu’ils percoivent de la situation filmée et agilg font dans leur classe. Méme si leur
expérience reste limitée et si la situation neespond pas précisément a leur niveau de
classe ou a leurs contenus d’enseignement, ungt@ctomparative avec les situations les
plus proches, ressemblantes se développe. Cesianqay qui «remontent» a leur
conscience en voyant la vidéo sont parfois évoqepeatanément et publiquement dans
les échanges qui suivent. Si ces expériences ggpeain écho ne sont pas souvent
explicitées ni commentées durant la séance de fmmecette activité est réalisée en
pensée-privée lorsqu’ils regardent silencieusertzenidéo. Elle débouche souvent sur une
auto-analyse dont on peut penser qu’elle leur sl si ce n’est pour agir directement au
moins pour reconnaitre des situations professitemebrrespondantes sur le terrain.
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L’observation de I'activité d’un tiers sert égalamee réveélateur pour leur propre
pratiqgue en leur permettant de repérer des aspeatsadictoires ou problématiques. La
comparaison entre ces différentes expériences tewlut a réinterroger leur agir
professionnel lorsque notamment elle révele desidea entre ce qu'ils font dans leur
classe et ce qu’ils souhaiteraient faire. Elledeg®ne dans certains cas a repérer dans les
extraits filmiques des facons de faire efficacemsdiesquelles ils se reconnaissent mais
dont ils n'avaient pas conscience et parait seaussi d’accélérateur a cette prise de
conscience. Ces situations favorisent égalememhefgence d’analyses de pratiques
privées leur permettant de repérer leurs points fefrleurs points faibles.

Elles sont source d'apprentissage-développementagers un processus de
validations-invalidations de connaissances expéées et dappropriation d’actions
nouvelles comme si la confrontation a une diverdlitactivités typiques d’enseignants
débutants plus ou moins efficaces leur ouvrait pessibles qu’ils ne se seraient pas
autorisés a mobiliser spontanément. Elles favarisgalement le prélevement d'indices
pertinents pour gagner en compréhension et dégagernouvelle intelligibilité de la
situation en relation avec un contexte de clasgicpher grace a la possibilité de maitriser
le temps (revisionnement, arrét, retour arriere)gedtice a l'acces au point de vue de
'enseignant (entretiens d’autoconfrontation ouw#eu professionnel). Les enseignants
débutants découvrent a partir des verbalisatiom®mimentaires de leurs pairs I'intérét de
dépasser la seule observation vidéo pour compreledreorganisateurs de l'activité et
comment elle s’était construite dans le temps. Gigations les amenent aussi a
s’interroger sur leur propre développement protessel et sur la maniére de le construire.
La confrontation a plusieurs extraits filmiques sarméme objet d’analyse montrant des
facons de faire qui gagnent en efficacité et adfice favorise la remise en cause d’'une
vision figée voire irréversible des premiers gegtedessionnels dans la conduite de leurs
classes. Le visionnage de I'observatoire du trag@hseignants en milieu difficile ou de
situations d’enseignement conflictuelles conduitaigs a réinterroger la pertinence de leur
choix professionnel.

Le recours a des points de vue complémentaireseigmants plus expérimentés
prolonge le processus de sémiotisation. La miseektion de plusieurs vécus, celui de
'enseignant visionné, celui d’enseignants expéni@e et le sien, relance le processus
d’enquéte et d’analyse sur des axes nouveaux. L@sop d’enseignants expérimentés
jouent le réle de médiation entre le vécu de I'egrsmnt visionné et le double vécu des
enseignants deébutants, celui dans la classe et eghfrimenté mimétiquement et
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fictionnellement dans 'EVNF. Cet engagement miopgti ou les enseignants débutants
voient l'autre dans la vidéo comme eux-mémes ouvrd® multiples possibilités
d’apprentissage-développement et de projection danfutur de leur propre activité.
L’accompagnement des formateurs dans ce type isituafalloconfrontation vidéo est
donc a penser avec cette double visée a) celldat'#&s formés a se voir par procuration
dans l'activité de pairs ou de quasi-pairs en prer@nscience de certaines de leurs
manieres d’'agir et des effets potentiels sur Natétides éleves et b) celle de les faire
s’interroger sur leurs croyances, convictions, aé#jons a agir, facons de faire non ou peu
questionnées afin d’envisager de nouveaux champssigbles.

1.2. « Se connalitre et se reconnaitrevia I'autoconfrontation
individuelle-collective

Les effets sur l'activité en formation d’'une mise ot du vécu (Leblanc, 2009b,
2009c, soumis (a)) a travers un entretien deemise en situation dynamique par
autoconfrontation vidéo en présence de pairs cerdtiles acteurs a : a)revivre »
émotionnellement et authentiguement leur expérietecelasse, b) a estimer le caractere
bienveillant du regard de l'autre, c) expliciterudg raisons d’agir a chaque instant
significatif pour eux, d) prendre conscience deatisions non percues de leur activité, e)
construire de nouvelles interprétations de la Sna

Le premier effet est la possibilité deevivre » de maniere impliquée I'expérience
de classe passée réactivée par le visionnageul@éa. Cette implication dans la situation
passée plus que dans la situation présente estamdition importante pour pouvoir
accéder a des aspects non conscientisés de l@ttéadtela leur permet d’expliciter des
emotions intenses dont on sait qu'elles oriententtement les facons d’agir
particulierement chez des débutants. L’'autoconéitiot menée avec le chercheur nous
renseigne sur la maniére dont elle a vécu cettexicime expérience (lors de
I'autoconfrontation) sur la base de la premiereCe«’est pas inconfortable parce que j'en
ai besoin, j'ai besoin qu’on en parle mais vu geegvis quand méme la chose donc ¢a me
fait des émotions, je ne saurai pas comment leidéeractement, je ressens un petit peu
ce qui s’était passe. Cette mise en mot de I'expérience favoriséeupaguestionnement
ouvert et une attitude d’écoute de la part de ten&trice conduit les stagiaires a produire
des propos authentiques.
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Le regard de l'autre peut étre percu potentielldmemme un jugement. Cette
perception se construit sur des indices ténus at penduire l'acteur a limiter son
engagement a dévoiler les aspects implicites deastivité. L'entretien mené possede une
dimension collective dans la mesure ou les propais @ar 'autoconfronté sont adressés
principalement a la formatrice mais aussi aux audmreseignants présents. Si le climat est
percu comme propice a ce type d’échanges cargitsfun petit groupe d’acteurs (entre
deux et quatre maximum), tous impliqués dans laasdn (car ils vont tous passer en
entretien face a leur vidéo), il n’en reste pasmaa@jue la situation du fait de sa dimension

sociale posséde un caractére anxiogene.

Cette dimension de jugement peut émerger égalemelat suite de certaines
formulations de questions qui sans le vouloir amehacteur a se mettre dans une attitude
de protection. Sur I'ensemble des questions pgséeta formatrice (une trentaine durant
I'entretien), le questionnement a induit un malaikez I'auto-confronté seulement a deux
reprises. Momentanément I'enseignante se protégee aepliant sur elle-méme d’autant
plus gu’elle se sent en situation de faiblesseteGwbtection de soi se traduit ici dans une
réponse hésitante et a travers un comportement lgarietien qui manifeste un certain
retrait par rapport a la situation (recul sur sais#). On pointe a travers cette unité
d’expérience une des difficultés a mener un eminediautoconfrontation qui est de ne pas
proposer a travers le questionnement ses properpliétations de la situation ce que ne va
pas manquer de percevoir l'autoconfronté. L'effat @rotection n’est ici qu’'une
perturbation passagere de I'entretien qui, grdee@prise du visionnage de la vidéo ou une
autre relance, disparait rapidement.

Un autre effet est d’amener les enseignants aabgulieurs raisons d’agir a chaque
instant de leur activité significatif pour eux ddassituation de classe. La moitié des unités
d’expérience identifiées correspond a I'expresdi@mise en mot d'une partie de leur vécu
a travers les différents registres de l'activitée gsont les émotions, les focalisations, les
interprétations, et les intentions dans la situmtite classe. La documentation de son
activité est rendue possible grace a I'adoptionl’lpatoconfronté d’'une posture qui vise a
documenter ce qui I'a amené agir de telle ou faljen a tel ou tel moment. Conscient que
la situation n’est pas transparente, il la documespontanément pour qu’elle soit
intelligible par quelqu’'un d’extérieur. C’est a tetondition de détour par la description
gue I'enseignant va pouvoir découvrir des chosesau activité qui étaient présentes dans
la situation mais qui n'avaient pas été consciértis L'autoconfronteur peut repérer au
cours de l'entretien si I'acteur restitue des élétmeconstitutifs de sa premiere activité
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(celle filmée en classe) ou s'il prend consciennela voyant d’'un certain nombre de

phénomenes non significatifs initialement. Maicesitaines dimensions de l'activité sont

conscientisables sous certaines conditions, d'autee le sont pas car elles ne font pas
parties du monde propre de I'acteur.

2. Reésonance et imagination, fiction et réalité

Les EVNF congus jouent sur la dimension proximitd&hce vis a vis de la réalité
professionnelle en exploitant différentes formesssides de représentationgia
principalement des vidéos et des photos ou deedeat des schémas. Classiquement
l'opposition image/verbal se fonde sur lidée quamdge génere une implication
immédiate, une participation corporelle, des énmstjane identification alors que le verbal
serait plus propice a la distance et a la réfleqipleunier, 1999). Nos résultats nous
ameénent a nuancer cette vision tranchée qui oppateux formes d'activités en les
corrélant a la nature des supports, I'une prodactv I'autre constructive. Dans notre
approche, les deux composantes productive et cmtise sont présentes et enchevétrées
guelle que soit la nature de l'activité. Les EVNéncgus offrent une possibilité d’acces
direct et minimalement médiatisé au travail dessigmants en donnant a voir» et en
«montrant» a travers des films, des ambiances, des miatege des dynamiques
interactionnelles, des configurations d’événememnians leur <tat brut», soit, des
« processus de renormalisation(Borer & Muller, a paraitre) ce que ne permetfEs les
autres dispositifs d’analyse de pratiques ayanbueca la narration ou a I'écriture qui
restituent le travail comme un objet déja structyr@ le langage et ainsi déja
«trop » normé (Quéré, 1993). Nous allons aborder ici pFscessus mimeétiques,
empathiques et fictionnels qui sont particulieremeollicités lors de l'usage de
visionnement de films en formation.

2.1. Résonance, simulation et empathie

La mimésispermet non seulement de mobiliser des connaissades expériences
passées mais est également source de connaissanugttant en ceuvre des processus de
projections-identifications multiples. Cette faéuteproductrice du monde percu a la base
de toute connaissance est pourtant peu reconraufoss Iscientifiqguement et dans le monde
de I'éducation car la conception philosophique dwnte des modalités de la connaissance
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humaine «ous-estime l'accés non réflexif au monde que possible I'exemplification
mimétique» (Schaeffer, 1999, p. 57). Parmi les raisons detaprise en compte de cette
dimension anthropologique fondamentale de I'adivitimaine, on peut citer une vision
rationaliste de la construction des connaissancaséeb sur |'opposition vrai-faux,
linvisibilité des processus de simulation auxquslsnt soumises les personnes, une
conception sérieuse de la connaissance incompaige le jeu et le plaisir ainsi qu'une
vision unifiée de l'identité personnelle écartanpluralité de nos modes d’existence.

La confrontation a des EVNF génere une double ia&tile perception-simulation et
d’'imagination-projection que nous rattachons a deancepts-clés chez Simondon (2005a,
2008) : la «ésonance interne qui permet de faire interagir deux ordres dditésa
différentes et <&imagination» qui correspond a [I'élaboration dimages mentales
conscientes ou non et qui possedent une fopre-active». Cette activité imaginative qui
est une réelle anticipation de l'acte en cours éeslbppement s’actualise aussi bien en
amont de la perception, pendant celle-ci qu’aprésrdalisation d'une action. La
configuration typique des navigations des formé&sxers un wisionnement de la vidéo de
classe» suivi de l'accés au wécu professionnel de l'enseignantarticule ces deux
processus d’imagination-réesonance. Cette artiamasie traduit a travers un phénomene
« d’écho-simulation-projectio® qui ne se limite pas a la reprise des aspecssirdace liés
aux comportements manifestes de I'enseignant. Dlicbservation de la vidéo de classe,
nous avons mis a jour des phénomenes empathigéestions, d’intentions, d’action se
manifestant de maniére immédiate ou différée et kpe peut rattacher au concept
« d’échoisation secondaite» (Cosnier, 1998). Ainsi, le voir est un voier écho» et non
un voir pour «miter des aspects formels et superficieldu comportement de I'enseignant.
Il se synchronise toujours avec des connaissaes@&riences de classe vécues plus ou
moins proche de la situation visionnée qui sonemen relation et qui permettent de créer
des échanges interactifs de type mimétiques (pmssturgestes, déplacement,
communication, silence, intonation...) entre le spieetr-formé et I'enseignant a I'écran.
Une condition de cette synchronisation est de &ouwn rapport proximité/distance
satisfaisant entre e qui est donné a voiv«vécu du spectateur-formequi soit en phase
avec ses dispositions a agir du moment.

*1 Le concept «d’échoisation» (Cosnier, 1998) permet d’appréhender éehanges interactifs de type
mimétiques entre un bébé et les adultes qui s’atughe lui et qui contribuent a son développemswtipo-
cognitivo-comportementalPour nommer ces processus qui existent égalemerstadultes, Cosnier utilise le
terme «d’échoisation secondaire.
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La notion de «simulation » est exploitée ici en référence aux travaux
neurobiologiques qui ont démontré I'existence daysteme de neurones miroir chez
’lhomme qui associe la perception et I'exécution l@etion (Gallese, 2004). Ainsi,
I'enseignant observant une vidéo de classe nedaitjue «oir » les actions d’un collégue,
des éleves ou percevoir leurs émotions, il lecomhme s'’il les accomplissait réellement,
en fait, il les simule inconsciemment. L’expressioembodied simulatiom (simulation
intégrée) utilisée par Gallese (2005) désigne taatare dnconscient et préréflexi de ce
mécanisme dont la fonction est de modéliser lestepjes agents et les événements. Pour
gue le systeme de neurones miroir pour I'actiort sctivé chez l'observateur, il est
nécessaire que les agents déclencheurs soient tiblepaavec son répertoire
comportemental et ses expériences antérieures i(@usiccoll, 2004).

Sur cette base, on peut soutenir la these queidéssvde classe qui montrent de
maniere ostentatoire une bonne pratique d’enseigrias expérimentés prennent le risque
de se couper du monde des possibles du spectateut-fiyant peu d’expérience a cause
d'une «perfection distanciatrice (Pujade-Renaud, 1976, p. 108). Cette configumati
« démonstration-reproduction du modélejui est a la base d’un certain nombre d’artéfact
vidéo a fait I'objet d’'une analyse critique dansdl@nmaine de I'enseignement de la danse
classique qui a mise en évidence les risques dmadps des éleves-danseurs en termes
d’apprentissage-développement face a la fascinawssentie devant la perfection du
mouvement du professeur (Harbonnier-Topin, 200¥s @nalyses comparables dans le
domaine de la formation des enseignants ont mdegélimites du pilotage et de la
structuration de la formation par I'expertise pesiennelle. Les débutants estiment peu
utile le visionnement et 'analyse de séquencess#gnement menées par des enseignants
experts dans la mesure ou ces pratiques leur apgamé trop €loignées des leurs et ne
correspondent pas aux difficultés auxquelles itg sonfrontés (Serres & Ria, 2007). Pour
gue ces processus de simulation s’activent en fiwmail est donc nécessaire de
rechercher le meilleur décalage entre I'activitéleciet I'activité viséevia ces EVNF. Si
I'écart entre les deux activités est trop grananilpéche toute simulation en formation et
projection dans la situation de travail. La rechercdu meilleur écart entre
'accomplissement en travail réel et I'accomplissaimen environnement d’apprentissage-
développement est donc déterminante pour favocestée immersion-simulation-projection
des utilisateurs dans l'activité cible.

Par ailleurs, cette simulation permet de partagercédntenu phénoménal des
relations intentionnelles des autres ed’étre en empathie (Gallese, 2004)Si ce
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mécanisme n’est pas nécessairement le résultatefort cognitif voulu et conscient, nous
pensons que l'accés a la conscience préréflexiseoldservateurs grace aux techniques de
verbalisations simultanées et interruptives fawotés compréhension de I'action de l'autre
du fait méme de I'explicitation d’émotions, de s&titns, d’actions a la fois percueés la
vidéo et ressentieda cette simulation intégrée. Cette immersion mimgtige décline par
un enchainement de points de vue @nemiere personne : soi-méme a la place de l'autre
en adoptant les émotions-intentions inférées oaréspchez autrui, soi-méme a la place de
'autre en vivant la situation a partir de ses pespémotions-significations-intentions, soi-
méme a la place de l'autre en modifiant la situafictravers un processus d’anticipation-
projection d’actions-intentions différentes.

Ce regard en premiere personne nourri du vécu émotionnel et intentionnel de
I'acteur est indispensable pour pouvoir appréheetieomprendre la situation du point de
vue de l'autre : €omme nous n’‘avons aucune expérience immédiate dee les autres
hommes ressentent, nous ne pouvons nous fairedéeede la maniére dont ils sont
affectés, sinon en concevant ce que nous resseiimous-mémes dans une pareille
situation» (Jorland, 2004, p. 44). L’empathie envisagée cemnme capacité a ressentir les
eémotions pour soi et pour autrui, a se glisser gldae de I'autre pour en comprendre les
intentions tout en faisant la distinction entre ®bi autrui constitue une disposition
essentielle pour s’immerger dans une nouvelle Bitnaet apprendre de cette situation
fictionnelle.

2.2. Amorcage observationnel et engagement fictionnel

Les phénoménes dits damorcage observationnel sont utilisés dans des études
éthologiques pour identifier ce qui conduit desvanix a imiter leurs congénéres a partir
de I'observation de l'activité de 'un d’entre euBes phénomenes existent également chez
’lhomme et nous utilisons cette expression pourgtés le réle de déclencheur que jouent
les comportements d’autrui repérés dans les vidgdosi que lew effets €.g. sur les
comportements des éléves, I'ambiance de classe) lpsucomportements projetés et
imaginés des spectateurs formés. L'expressiamerce observationnel correspond a la
reconnaissance lors du visionnement des extralt&oui’'une situation professionnelle déja
rencontrée par I'observateur. Cette amorce obsenratlle favorise un jeu de comparaison
entre les éléments semblables et dissemblables, augisi 'émergence et la projection
d'une activité de méme type que celle observéeelligusoit extériorisée ou seulement
intériorisée (Schaeffed999. L'observation du comportement d’autrui ne détieerpas le
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déroulement du comportementreproducteur», elle se contente de le déclencher. Ces
amorces mimétiques favorisent donc I'engagementfatesés dans la posture dufaire
comme sk en leur permettant de se glisser dans un uniigiennel.

Par exemple, lors du visionnement de la premiedéoviconsultée, une enseignante
stagiaire reconnait un rituel de début de coursmgai n'est pas respecté par les éleves.
Elle évoque ce qu’elle aurait faitala place de I'enseignamt et son état émotionnel
«j'aurais réagi, je n‘aurais pas attendu autant qubaa vraiment si je me mets dans sa
peau, je le vis mab. Les amorces observationnelles signifiantes d@nseignante-
spectatrice (la posture d’attente de I'enseignast bras croisés-dos au tableau et les
comportements non scolaires des éléves illustréparcoup du sac qui se proméene de
droite & gauche») favorisent une immersion mimétique générantfaitades attentes (e
m’attends au pire», «je craignais que ca dérive, «je me demande comment il va s’en
sortir aprés avoir laissé les éleves faire ce @uibulaient pendant cing minuteset une
dynamique émotionnelle variée ¢ga me fait sourire», «je suis trés inquiete pour lw,
«au début ca me paraissait un peu gentiletcje suis un peu plus inquiéte pour lui
compte tenu des événementgje le vis mab, «je suis heureusement surprise pouriji

Ces sceénarios vidéo, trés proches d’ancragéels » de I'activité cible sans I'étre
totalement puisqu’il s’agit soit de cadrages paitigs de I'activité en milieu naturel soit de
séquences rejouees sur la base de lI'analyse dwit@aes enseignants (Leblanc, Ria &
Veyrunes, 2012), constituent des leurres susceptidle déclencher linstallation d'un
processus fictionnel basé sur la compétence hundadenbiner trois relations mimétiques
(Schaeffer, 1999) : kimmersion mimétique> ou la capacité a gompter quelque chose
comme autre chose la «feintise ludique partagée ou la capacité afaire comme sb, la
« modélisation analogique ou la capacité a identifier des isomorphismesed®nd degre,
c’est-a-dire qui portent sur la structure orgamisatelle du comportement et non sur ses
manifestations de surface.

Ces composantes fictionnelles sont particulieremerdnifestes lorsque les

utilisateurs expriment eux-mémes le fait a) qudjsuent» dans la situationla encore ce
n'est pas une stratégie que jaurais jougeb) gu’ils vivent la situation a la place de
'enseignant 4arce que la moi, je vois mal, je me sentirais leoteent décrédibilisée I,
c) gu'ils endossent le point de vue d'élévernxtant qu'éleve, je me dirais, il ne sait pas
quoi faire, il voit bien que ¢a marche pas donccdup on va attendre de voir ce qu'il va
tenter», d) qu’ils se projettent dans un futur procheeesayant d’anticiper ce qu'’il aurait
fait a la place de ka, je I'aurais déja pris a partie avant.
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L’interlocuteur-chercheur accompagne de manieralitime ce processus de
« feintise ludique partagée en stimulant et maintenant I'engagement darns siuation
fictive de formation grace a une écoute attentiles relances, des approbations, parfois
méme en reformulant ses propos, et en l'aidantodesiter dans les ressources en cas
d’interrogation et/ou de demande. L’ensemble dustjoenement-relance-proposition
participe d’'une sorte de mise en scene du doute(Comolli, 2009) qui incite a aller
chercher linvisible de I'activité de I'enseignae classe dans les propos restitués dans les
films «vécu professionnel, et une meilleure compréhension des difficultés
professionnelles dans les flmsemmentaires des expérimentes

Le processus d'immersion mimétique qui se déclemcheremier, s’appuie sur la
capacité des individus a accepter de prendre gealhose pour quelque chose d’autre de
maniere consentie et intentionnelle. Cette immar&ailitée par le visionnement vidéo de
corps en mouvement appelle un flux de vécu égoe@atrespondant a la situation filmée.
Ainsi le visionnement de l'activité réelle ou refmu d’'un enseignant débutant peut
engendrer chez [I'utilisateur des émotions, des gpians, des sensations et des
interprétations comparables & celles observéegaah. Un certain nombre d’amorces
permet aux navigateurs-spectateurs de s’engagsri’@apace fictionnel en leur permettant
d’adopter la posture du taire comme si», correspondant au second processus dit de

feintise ludique partagée.

La fiction fonctionne dés lors que les spectatéonsi€s, tout en sachant qu’ils sont
devant un ordinateur en présence d'un cherchentrerg dans la classe comme si elle était
réelle, se mettent a la place de I'enseignant ebseherchent a comprendre ses intentions,
se projettent, agissent a sa place, anticipensessiactions, vivent des émotions, endossent
le point de vue des éleves, etc. En méme tempsstilnécessaire qu’ils puissent sans
distancier pour pouvoir apprendre dans cette sitmatJn certain nombre d’indicateurs
présents dans les commentaires des spectateuussaste leur propre activité nous montre
gu’ils se déprennent de cette immersion immédiaté &n étant trés investit dans la
situation observée. Cette situation favorise paeuefictionnel un changement de point de
vue de I'égocentré vers l'allocentré qui condu#t fermés a se mettre a la place de l'autre
tout en maintenant le flux de leur propre vécu dame sorte de processus de
«dédoublemens ou ils se retrouvent a la fois objet et sujet.

Ce changement de référentiel permet une distaocigtr rapport a ces deux points
de vue en favorisant le développement d’'un prosedsu«modélisation métaphorique de
'expérience» (Durand, 2008 ; Schaeffer, 1999). Le processusnde@phorisation qui
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s’appuie essentiellement sur limage et limagomatpermet a la fois de typicaliser
'expérience et en méme temps de créer des extsnsle la signification de ces
expeériences construites dans I'espace de formatidautres expériences professionnelles.
La métaphore induit une modification globale de eypqui améne a réviser les
« configurations de types relatifs au domaine concerné élaborées lorseapériences
passées. Par exemple, la métaphore das«d’entrée> utilisée par les enseignants pour
signifier la transition entre un espace de détélateours de récréation) et un espace de
travail (la salle de cours) agrege en elle de neod®s fonctions possibles (I'accueil
individuel convivial, le contréle de comportememtsviants, I'entrée dans la discipline,
I'anticipation de la mise au travail des éleves.u) gmenent & remodeler potentiellement
I'image-cible d’'un début de cours.

Ces métaphores peuvent étre appréhendées de pmusiamiéres : a travers les
photos-vignettes permettant de lancer une vidéoillpstrent de maniére démonstrative
I'activité de I'enseignante au pas de la porterazers les vidéos qui montrent plusieurs
facons de concrétiser ce passage entre deux mehdesavers les images métaphoriques
utilisées par les enseignants pour rendre comptdede activité. Par exemple, une
enseignante d’anglais explicite de maniere condersaémaniére tres ritualisée d’entrer en
classe a travers la métaphore du voyagm gasse de France en AngleteseCette
métaphore interpelle les enseignants des autrefpliies qui écoutent ces propos, les
ameéne a réfléchir a son caractere pertinent ou dans leur discipline et a imaginer
éventuellement comment traduire leur spécificiseigiinaire dés le début de cours.

A travers cette illustration, on voit que les comgigons mimétiques ne
fonctionnent pas sur la base d’'un isomorphismeuwtfage mais portent sur des aspects
profonds d’organisation et de signification des arignces pour les formés. L'univers
fictionnel créé par ces extraits filmiques assdcretamment I'activité en classe et le vécu
de I'enseignant ne se contente pas de reproduingracessus d’imitation-semblant mais
constitue un vecteur d'activité d’apprentissageeffdypement en offrant la possibilité de
reconfigurer des gonstellations de typesa partir de I'exploration virtuelle de la claste
du sens de lactivité fondée sur une relation dmilarité avec les modélisations
« sérieuses du réel. Les EVNF doivent a travers les montage&o, 'agencement de ces
vidéos les unes par rapport aux autres, les afficetacréees par leur titre, les parcours de

navigation suscités favoriser l'accés a ces typesnétaphores qui sont a la base
d’extensions et d’extractions de significations.
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3. Transformations et intégration communautaire

La transition identitaire des enseignants nouvedignarrivés dans le métier dépend
en grande partie du collectif enseignant qui peiitrticiper tres favorablement a l'aide
et a la reconnaissance professionnelle des nosmi&sau contraire, générer des clivages,
des concurrences interindividuelles voire des Weésiins, surtout quand le collectif
enseignant est trés jeune (Ria & Rouve, 2010). Rouatribuer a I'anticipation de cette
intégration professionnelle, des parcours de faomatssistés par vidéo et encadrés par des
tuteurs et des formateurs peuvent étre mis en pace’appuyant sur des EVNE.{.
Néopass@ctigrBanque de Séquences Didactiqueéfléchir les pratiqugsLa navigation
dans ces EVNF accompagnée et discutée collectiiepgan contribuer a la construction
de lidentité de ces enseignants par la communadi&ative de fagon indirecte. La
reconnaissance de soi dans I'activité vidéoscopséeadtres peut donner forme et sens aux
savoirs professionnels (Vanhulle, 2009).

A partir de plusieurs de nos études (Leblanc, 20@0a1b ; Ria & Leblanc, sous
presse), nous avons repéré trois vecteurs majeurpeyvent contribuer au processus
d’individuation collectif et individuel des ensemgnts stagiaires lors de leur confrontation a
ces EVNF : a) le déploiement d’'un processus de fication/continuation de son activité
professionnelle s’appuyant sur la compréhensiortrdesformations de I'activité d’un pair
aprés plusieurs mois d’enseignement, b) la propansi intégrer la communauté de
pratiqgue professionnelle de la périphérie (avecr milie préférentielle I'activité novice)
vers le centre (avec pour cible circonstancieltlvité plus chevronnée et les normes
professionnelles), et c) une progressivité dangriedalités d’exploitation vidéoscopique
de I'expérience.

3.1. Se transformer soi-méme en comprenant les
« transformations silencieuses d’autrui

La spécificité de la formation professionnelle @stchercher a articuler une double
transformation de [l'activité, celle en situation dermation et celle en situation
professionnelle. L'activité débutante se transfoenegénéral de maniere importante dans
les premiers mois et les premiéres années d’'exepmafessionnel. Elle est marquée par
une succession d'états passagers ou de comproroids@ires caractérisés par une
apparente stabilité. Or si la transformation enrgauest pas forcément visible, elle peut
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s’opérer imperceptiblement, en silence sans se faimarquer pour, quelques mois apres,
apparaitre de maniére spectaculaire. Les situatlerfsrmation contribuent a ce processus
a la fois en orientant vers telles ou telles typedransformations, en les accélérant et en
rendant certains aspects de ces modifications @ns casibles. Quand I'activité s’est
transformeée, il ne s’agit pas d'un simple ajusteimeés surface aux contraintes de la
situation professionnelle rencontrée, mais detlars-formation» plus profonde (passage
d'une forme a une autre) de I'ensemble de ses csampes. Nous postulons que cette
transformation se fait selon un processtrmarsductif» définit comme une activité quise
propage de proche en proche a l'intérieur d'un démea en fondant cette propagation sur
une structuration du domaine opérée de place eoepla» (Simondon, 2005a, p. 32-33).

La comparaison de I'étude dedransformations silencieusesd’un enseignant
débutant Romain au bout de six mois d’exercicegasibnnel avec lestransformations
silencieuses d’'une enseignante-stagiaire en formation navigdeux heures dans
Néopass@ctioren présence d’'un chercheur (Ria & Leblanc, 201&) em évidence des
processus de modification-continuation de leurviétiréelle et fictive similaires. Romain
enseignant débutant prototypique (de bon niveadodmation académique mais sans
formation professionnelle adaptée) a vécu pendargiqurs mois une véritable mise a
'épreuve dans une situation professionnelle probligue face a une classe d'éléves
difficiles dans laquelle il était en difficulté powémarrer son cours et enseigner sa
discipline. Il est parvenu, seul, a s’extrairdidiiement de cette situation en remettant tout
d’abord en cause deux croyances a) qu’une attiildecieuse en début de cours, les bras
croisés, suffirait a générer du silence, b) qubktéation du silence et de I'ordre de la classe
était un préalable absolu a toute autre activite.

Parallelement, le visionnement de la premiére s@mpievidéo avec Romain qui
présente un début de cours perturbé puis le visient de I'entretien de vécu
professionnel ou il décrit ce qui a changé dansaaiére de démarrer son cours avec cette
méme classe six mois plus tard conduit I'enseigratdgiaire a construire une nouvelle
intelligibilité de la situation. La situation de lulé de cours prend alors une tout autre
signification pour elle : il ne suffit plus de tner des postures ou des interventions pour
obtenir le silence et calmer des éleves mais gis'dimaginer des modalités d’action
permettant de mettre les éléves rapidement eticwllement au travalil.

De son co6té, six mois aprés, Romain accueillaigleses dans le couloir pour leur
distribuer dés le seuil de la porte de sa classefiche de travail scolaire. Cette modalité
d’entrée en classe reflétait son intention d’apécile plus tét possible le contréle de la
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situation, et de positionner d’emblée et ostensiklat les savoirs scolaires comme enjeu de
transaction avec les éléves. Cette nouvelle méddi mise au travail reposait sur la
conviction qu’un exercice écrit effectué individieehent avec des consignes minimales
pouvait contribuer de maniére efficace a la dimortdu bruit et a la main mise sur la
classe dans son ensemble.

En découvrant Romain six mois plus tard avec la enélasse réaliser une entrée
dans le calme, en enrdlant immédiatement les éldaes une activité individuelle de
lecture-compréhension d’images vidéo en allemaishséignante-stagiaire construit de
nouveaux éléments de connaissance relatifs a Eilcdas éléeves au seuil de la porte, a
I'anticipation de leur mise au travail, & I'accrectu support pédagogique, a I'adaptation
des contenus a leur niveau et a la posture pluandigjue de I'enseignant qui circule dans
la classe. Elle repere la modification crucialenateau des modalités de début de cours
gu’il a dG opérer pour reconquérir sa propre légie professionnelle menacée, ainsi que
sa continuation en termes d’exigences et de prigpardidactiques qui lui confére une
certaine stabilité professionnelle. En paralléle ceééte déconstruction-reconstruction de
'activité de Romain, elle interroge sa propre @ de maniere concomitante et
reconstruit en partie le processus daadification-continuation> de ses dispositions a agir
dans des situations de classe comparables.

Le changement d’échelle de temps (court, moyerg tenmes) qu’offre 'TEVNF
pour analyser et repérer des modifications sigalifies de 'activité des enseignants, ces
modifications désignant I'affleurement visible descdransformations silencieuses met
en perspective differemment le propre développemesfessionnel des utilisateurs. Plutdt
gue de prétendre reconfigurer leur situation psieselle sur la base d’'un modele expert
imposé et commandé du dehors, le dispositif congerabe a induire des effets en
intervenant discrétement sur le repérage de matiifics manifestes et significatives en
comparant dans une situation identique l'activitandméme enseignant au bout de
guelques mois, l'activité de plusieurs enseignat@isutants sur une durée d’expériences
équivalente (quelques mois a une année) et/oudegenseignants plus expérimentés (6-7
ans).
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3.2. Transindividualité entre « I'in-group » des novices et
« I'out-group » des expérimentés

Nous appréhendons lintégration communautaire, t-Geadire l'intégration de
l'individu au social, a travers un double procesdesdtransindividualité» définit comme
l'individuation passant par le collectif (Simonddf89/2007). Celui-ci se réalise soit de
maniere analogique a travers l'activité novice dansesure ou le passé et I'avenir des uns
et des autres coincident assez fortement, soitadgém@ non analogique a travers l'activité
des chevronnés dans laquelle les novices ne senassent pas d’emblée (Ria & Leblanc,
2011, sous presse).

Le premier processus de transindividualité» entre novices permet de se
reconnaitre comme appartenant a une communautéreppe en cours de construction et
d’entrevoir des perspectives de progres réaligtati@gnables au vu de leurs dispositions a
agir du moment. Cette communauté correspond a groupe d’intériorité» ou «in-
group» qui peut étre considéré comme le corps socidhqersonnalité sociale du sujet
(ibid.). Les agissements de leurs pairs dans les vidéadasse constituent des sortes de
«preuve» du caractére réalisable pour des enseignantataiéb dans le métier. Ce
processus non pensé et souvent écarté de la formatitiale est dans I'EVNF
Néopass@ctignpar la conception méme des ressources et deagemcement, non
seulement possible mais valorisé. La navigatiororpairement orientée en direction

d’autres néotitulaires les aide a se reconnaiterassurer et a renforcer le sentiment
d’appartenance professionnelle qui leur fait ta¥fadt en début de carriére.

Si les enseignants débutants ont une forte tendaappréhender les ressources de
formation de maniere égocentrée, cela a pour effexposer directement et parfois
douloureusement leur identité professionnelle emstaction. L'une des pistes possibles
est de tenter de déplacer en formation la focaler mue les identités ou les styles
personnels des novices soient laissés de c6té eetlegu situations professionnelles a-
personnelles soient valorisées. Ce déplacement ldapsocessus de reconnaissance des
caractéristiques des enseignants/sujets a cellgssitigations/novices typiques comme
objets de <¢ransindividuation» permet de dépsychologiser, de dépersonnaligetivité
professionnelle pour montrer les aspects les pnerggues d’'une communauté débutante,
et non les difficultés inhérentes a des enseigremizarticulier. «’in-group est source de
virtualités, de tensions, comme l'avenir individuélest réservoir de présence par ce gu'il
précéde I'individu dans la rencontre du “groupe xtériorité” » (ibid., p. 178).
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Le deuxieme processus detransindividualité» se déploie a travers les
commentaires bienveillants, critiques et constfsictiroposés par les enseignants plus
anciens sur les situations professionnelles tygiqies néotitulaires. Il peut contribuer a
déplacer le regard égocentré des novices vers imhgmvue allocentré. Les commentaires
des professionnels plus anciens articulant déltraitadu probleme professionnel, analyse
des effets de telle ou telle fagcon de faire sigitlaation et/ou analyse rétrospective de leur
propre maniere d’agir offrent aux novices un enssément possible de l'interprétation du
couplage situation/enseignant, un gain en généralihsi que des pistes pratiques
nouvelles. Pour les faire progresser vers ce pdéntue en troisieme personne, il est
nécessaire de favoriser leur confrontation a désités et des témoignages d’enseignants
plus chevronnés a partir de mots-clefs ou d’artéflasant sens par rapport a leurs propres
expériences ou difficultés. Le social, nous dit &mahon, est constitué de lamédiation
entre [|'étre individuel et le out-group («groupe d'extériorité») mais «par
lintermédiaire de l'in-group» (bid., p. 177). Ce qui signifie qu’il n’est pas pertine
d’opposer les deux groupes puisqu’ils sont en aatéwns mais qu’il est plutbt intéressant
d’envisager les conditions de leur coopérationwepdrtage cognitif dans celle-ci (Saury,
2008). La notion de eontexte partage défini comme «in ensemble d’informations ou
d’événements contextuels mutuellement manifestes yoo ensemble d’acteurs, a un
instant t dans une situation donneé¢Salembier & Zouinar, 2004, p. 79) nous semtbile u
pour rendre compte d’'une co-construction de cetligibilité mutuelle qui est reproduite
dans 'TEVNFNéopass@ctioet qui se prolonge dans lanise en usage. L'intelligibilité
mutuelle est favorisée par un accés a [lactivitéléeonstruite et reconstruite
d’enseignants débutants qui fait I'objet de dismmss professionnelles inter-
générationnellesvia la médiatisation des chercheurs-concepteurs. Gssussions
implémentées dans un environnement matériel, setiallturel particulier deviennent de
véritables ressources disponibles a partager pesr différents acteurs (Salembier,
Theureau, Zouinar & Vermersch, 2001). Comniendividu doit trouver une individuation
sociale qui recouvre son individuation personnellgibid., p. 177), on voit l'intérét de
pouvoir investir et comparer a travers cet enviesnent matériel plusieurs groupes au
statut différent («n-group » et «out-group»).

En amenant les chevronnés a aborder les problenoéssgionnels a partir des
préoccupations initiales des novices et en sudcitles chemins ou des parcours
préférentiels dans I'EVNF, on crée les condition®ump qu'un réel partage
intergénérationnel puisse opérer. De plus, la ptérdes situations analysées ainsi que des
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acteurs impligués dans cette enquéte sur le tranéml (néotitulaires, chevronneés,
chercheurs) fait deNéopass@ctiorle carrefour de nouvelles rencontres autour de la
professionnalité enseignante avec de nouveaux espdintéressement professionnel
stimulant a la fois un processus de transmissiolfeslpérience mais aussi un processus de
création, d’'innovation des pratiques pour s’adaptes évolutions futures du métier. Cette
intégration progressive dans une communauté dejpeatde la périphérie vers le centre
(Lave & Wenger, 1991), avec des niveaux de légiimnadifférents, favorise 'émergence
de formes de reconnaissance qui concourent pars l@ueractions au processus
d’individuation individuel et collectif.
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Chapitre 6. Discussion théorigue et

perspectives de recherche

1. L’apprentissage-développementia les théories
énactive et allagmatique

Dans le cadre de notre approche théorique enadtisgrocessus d’apprentissage-
développement a) sont considérés comme inhérerntaita activité humaine et donc
accompagnent la dynamique des couplages acteueanement de maniére permanente
dans des situations de travail et d’apprentissagedtion instituées ou non, b) sont
appréhendés du point de vue de l'organisation dtesye lui-méme en relation avec son
environnement, ¢) sont envisagés a partir d’'un leoopdification/continuation traduisant
la processivité et I'inscription dans différentesnporalités, d) impliquent I'acteur dans sa
totalité c’est-a-dire dans ses dimensions cogrstivgerprétatives, imaginatives, créatives,
emotionnelles, corporelles et sociales. Nous d@pelos cette réflexion en I'articulant avec
la théorie <allagmatique» développée par Simondon qui consiste en utieearie
générale des échanges et des modifications des»étall «une théorie générale des
transformations» s’appliquant aussi bien au niveau physiqueogigue et psychique que
social. En refusant de faire de I'individu une it@atlonnée, substantielle et statique, cette
théorie se focalise sur les processus d'individuaitomme le devenir, la relation, les
opérations et 'ontogenese.

Dans notre approche théorique, I'apprentissagetogpement est appréhendé sous
la forme d’'un couple inséparable dans lequel les a@®tions, difficilement dissociables, se
co-déterminent alternativement. Nous ne nous fecat pas sur le développement de
l'acteur professionnel, envisagé comme un sujetchmdpgique, individuel et collectif
(Bertone, 2011 ; Bertone, Chalies & Clot, 2009 tC1999, 2008 ; Saujat, 2010) mais sur
les transformations de son activité dans des ®nmmtqui visent a provoquer un
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apprentissage-développement professionnel (Durdadry & Seve, 2006 ; Pastré, 2011 ;
Theureau, Durand, Leblanc, Saury & Séve, 2004 ufideal & Donin, 2006). Du coup nous
nous centrons moins sur la recherche d'une digtimctentre apprentissage et
développement et sur I'analyse de leurs relatioyrsachiques que sur les processus de
transformations de l'activité qui rendent comptel’dpprentissage-développement a partir
des composantes ducaurs d’expérience ou du «ours de vie relatif a une pratigueet

de leurs évolutions, comme la transformation de dignamique des @auverts»
(préoccupations, attentes, éléments du référemtiela transformation de la dynamique de
«constellations de types.. (Theureau efal., 2004). Pour revisiter et discuter ces
processus d’apprentissage-développement dans caatre théorique, nous importons des
notions clés issues de la théorie allagmatique ldgpée par Simondon comme
l'individuation, la transduction, I'imagination Bauto-réflexion.

1.1. L’'apprentissage-développement comme concaténation
d’expériences multiples

L’apprentissage-développement est permanent etgaagne 'activité quotidienne
sous la forme d’'une dériveckaotique» non prédictible et dont I'explication ne peut se
donner de maniéere causaliste (Durand, a paraitmpte tenu du nombre d’interactions
possibles entre les différentes expériences vépaeses acteurs et de la construction du
sens gu’ils peuvent en donner. L'apprentissagelol@vement ne peut donc étre envisage
comme la conséquence de la transmission d’'une semiaion adéquate d’'un monde
extérieur prédéterminé qu'il faudraitréduire » et «reconstituer» dans une situation de
formation. Nous I'appréhendons plutét de manierariplle et complexe comme un
dialogue permanent entre acteur-environnementdaciidravers la concaténation, sur des
périodes de temps plus ou moins longues, de llgctle la planification, de la réflexion
située et de l'observation de I'action des autrtedeeréception de I'apport didactique des
autres» (Theureaiet al, 2004, p. 8). De notre point de vue, apprendrgee donc se
réduire a s’approprier des savoirs, des régleséfirdds et prescrits par un formateur dans
un contexte de formation institutionnalisé maissiste a €aire-émerger sur la base des
différentes expériences vécues des questions donpelttinence est dictée par les
significations construites par I'acteur lui-mémeasglain contexte donné.

Cette vision de [I'apprentissage-développement elaec avec la théorie
allagmatique développée par Simondon (2005a, 20&kdéfinit dans un sens plus large
les processus d’individuation humaine aux niveaualogique, psychique et social.
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L’individuation est une ®pération qui fait advenir de I'individué a partitu préindividuel,

du déterminé a partir de l'indéterminé (Chateau, 2008, p. 49) en produisant des
différenciations et des formes individualisantagdars chargées de potentiel permettant de
rendre infini ce processus de transformations &stuPour Simondon, les individus ne sont
gue des phases momentanéesde ce processus d’autoconstitution qui ne peudtne
imposé de I'extérieur ni suivre une trajectoireed@tinée. Pour envisager toute réalité non
pas seulement comme structure mais comme étrevddoent, comme relation, opération,
lindividuation doit «étre saisie comme devenir de I'étre, et non commaeta de I'étre
qui en épuiserait la significatiom (Simondon, 2005a, p. 31). Cette vision des
transformations est construite de fagon inverseladeonception de l'apprentissage-
développement élaborée par I'équipe de Bertone 1(2@&Lr la base des travaux de
Vygostski et de Wittgenstein. Dans leur approcluey parler de formation a un métier, il
est nécessaire de partir du postulat d'une aniriode I'apprentissage sur le
développement ce qui les conduit a s’appuyer ssircbncepts de dressage> dont la
caractéristique est de pousser a s’approprier desas professionnelles partagées a partir
d'un «enseignement ostentatoisede regles définies comme destandards de correction

et d’intelligibilité » puis de s’assurer du suivi de ces régles arsawee activité de contrdle
du formateur. Il s’agit donc ici, d’étudier le sudes apprentissages réalisés en situation de
formation et la migration mise en ceuvre de ces eptscet de ces régles appris dans les
situations professionnelles.

Dans notre perspective, étudier I'apprentissageld@pement s'écarte de cette
relation d’application et/ou de migration d’'un cexte a un autre qui nous semble trop
réductrice. Cette étude revient plutdt a s'intéeessix transformations du flux de I'activité
qui «traversent» les difféerentes situations de formation et datiques professionnelles
qguotidiennes afin d’'identifier et de comprendre pegentialités nouvelles qui s’y ouvrent,
s’y ferment, s’y actualisent et s’y construisening, I'apprentissage-développement est
tout aussi présent et important en situation peidesielle qu’en situation de formation et il
est intéressant d’étudier comment I'activités’étale» dans le wnilieu associ® de
lindividu, qui n'est pas un milieu général, indifencié, objectif mais correspond au
«monde propre> effectif pour l'individu, découpé et reconstraians I'environnement
objectif par ses attentes et ses capacités prof@asaprendre I'individu consiste donc a
décrire la genése de l'individuation de l'indivichais aussi de son milieu associé au lieu de
le présupposer ou de le prédéterminer. A travesstravaux, nous soutenons I’hypothéese
que les EVNF congus a partir de I'analyse de Neigtiau travail constituent un vecteur
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d’individuation psychique, collective et technigere favorisant I'établissement de relation
entre le 4e » et le «hous» & travers le milieu associé concret et effapiifls permettent
de construire et I'adressage d’un discours a a(thércheur, formateur, formé).

1.2. L’apprentissage-développement comme activité
transductive

Si les individuations successives autoproduited’aeteur ne sont pas prédictibles,
elles sont plus a envisager comme des dérivesadsvité qui se produisent a travers des
processus de transduction possédant les caraguéestsuivantes : I'activité part d’'un
centre de I'étre a partir d'un état de tensionsngligiduelles, I'activité se propage de
proche en proche et en méme temps s’étale damsatifes directions. Simondon (2005,
p. 31) nous dit que kétre possede une unité transductive, c’est-a-di€il peut se
déphaser par rapport a lui-méme, se déborder lunmé&le part et d’autre de son cenire
Cette notion de transduction est définie comme démarche de l'esprit qui cherche a
découvrir de maniere autoréférentielle des solstipour résoudre le probléme d’'un
domaine en identifiant et exploitant les tensior&ma de ce domaine. Elle est compatible
avec l'idée que les transformations de l'activithtsénactées et faites-émerger par
l'acteur lui-méme qui ne prend en compte dans [l@mnement que les perturbations
possibles pour conserver sa propre organisatiolasase de criteres de viabilité.

Ces transformations de I'activité dépendent d’'urcpssus de késonance interne
ou lindividu rentre en relation avec lui-méme @nde du sens a un état de tension entre
deux réalités disparates (Simondon, 2005a). Cetlétaent source de problématisation. La
découverte de la possibilité de rendre compatilede ckalités disparates permet de les
organiser en systeme et la signification alors taiis est «e par quoi I'incompatibilité
du systéme non résolu devient dimension organcgattans la résolution (bid., p. 31).
La transduction résout le probléme grace au patieptopre des individuations successives
et a partir des tensions méme du domaine étudi€eka elle se différencie de I'approche
déductive qui se caractérise par l'apport d’'un @pe extérieur a appliquer. Elle se
distingue aussi de I'approche inductive qui ne eoves de la réalité étudiée que ce qui est
positif. Elle opere Kinversion du négatif en positif : ce par quoi leErmes ne sont pas
identiques les uns aux autres, ce par quoi ils sheparates est intégré au systeme de
résolution et devient condition de significatiofibid., p. 34). Cette vision de
I'apprentissage-développement est compatible avpiricipe de dépassemend Vygotski
pour expliquer le développement professionnel enpede ne pas opposer la conception
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d’'un apprenti gensant avec/contre les signes des autr¢Bertone, 2011, p. 69) a la
conception d’'un acteur pensant par signes puisque les tensions constituent la base
méme de I'élaboration des significations dans agifgroche transductive.

Simondon nous alerte sur la nécessité de ne pafnthe la «méthode de
ressemblance qui peut-étre confuse et peu homné&k le «éritable raisonnement
analogique» qui consiste @ établir des identités de rapports et non un rappo
d’identité » (ibid., p. 108), en saisissant des différences sur fimadessemblance et en
cherchant a découvrir les éléments organisateurscede dissemblances. Le progres
transductif de la pensée se fonde sur une méthadeas de recherche de ressemblances
de deux réalités mais une méthode dmmparabilité» tournée vers la différenciation et
non pas vers l'assimilation ou I'identification. &mautre caractéristique de I'opération de
transduction est qu’elle s’étend dans toutes lesctiobns sous la forme d’une structure
réticulaire amplifiante €haque région de structure constituée sert a laa®guivante de
principe de constitution, si bien qu’'une modificati s’étend ainsi progressivement en

méme temps que cette opération structurant@mondon, 2005a, p. 32).

Cette vision de l'apprentissage-développement adlale place en place et de
proche en proche est a rapprocher de la notion dieansformation silencieuse qui «ne
force pas, ne contrecarre rien, ne se bat pas snefle fait son chemin, dira-t-on, infiltre,
s’étend, se ramifie, se globalise, “fait tache dlblu Elle s’intégre en désintégrant (...)
C’est aussi pour cela qu’elle est silencieuse :ggaqu’elle ne suscite pas contre elle de
résistance, gu’elle ne fait pas crier, ne susciieun rejet, on ne I'entend pas progresser
(Jullien, 2009, p. 84). Les transformations silenses du monde d’expériences des acteurs
sont a penser également a partir du coupteodification-continuatior> qui permet
d’envisager en méme temps de l'invention et derithge. La formule chinoise Bian er
tong» se traduit par deux sens differentmedification mais continuation signifiant
'opposition ; et «nodification d’ou résulte la continuation signifiant la continuité du
proceés ipid., p. 34). La modification correspond aussi a Idipavisible, émergeante de la
transformation, qui, elle, en est la part invisilalessi bien dans sa phase en amont de
gestation que dans sa phase en aval de propagatos.cette perspective, le changement
est envisagé comme une activité permanente, unensition continue» (bid.). Cette
vision est éloignée de la conception du développenpeofessionnel développée par
'équipe de Bertone (2011), dont les résultats @mrd travaux montrent des
« réorganisations radicales ou des changements se réalisant sur des pécodess et
« révolutionnaires». On peut émettre I'nypothése que la focalisasianle suivi des regles
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apprises en formation correspondant a la modibaatiisible, attendue et accessible du
développement plus que sur les processus de gestati de propagation de la
transformation en cours et a venir contribue a des ruptures nettes et franches la ou se
déroule sans doute un processus continu.

Notre vision de I'apprentissage-développement seab plus comme un étalement
progressif de l'activité de proche en proche quissmve et intégre les aspects opposes et
qui «traverse» les contextes. Cela nous conduit a envisagfartaation non pas comme
un lieu de prescriptions de comportements profassils pour pouvoir développer
'expérience qui serait pré-ordonnée par I'appssatje antérieur de savoirs et de régles
prédéterminées mais comme de&spaces d’Actions Encouragées(Durand, 2008)
favorisant ces processus daésonance interne (processus d’immersion-simulation-
interprétation-projection professionnelle) en aisamt et encourageant la création de
réseaux de relation entre des expériences persesiratl des expériences relatives aux
autres dans les différentes situations de formagbnde pratiques professionnelles
traversées. Cette vision du processus de transfiormade sa concrétisation dans des
dispositifs de formation et du réle du formateantthe avec celle élaborée par I'équipe de
Bertone qui, sur la base de postulats issus dehéarie de Il'action collective de
Wittgenstein (2004), concoit la formation comme @cdvité «d’enseignement ostensif
dans laquelle tes formateurs : a) nomment et montrent aux ens@ignnovices des
expériences exemplaires, et b) fondent (instituentignification de faits et pratiques
propres au collectif enseignant(Bertone, Chaliés & Clot, 2009, p. 110). Cettaaeption
de la formation s’appuie sur la vision d’'un mondédgterminé ou les regles pré-existent,
sont prédéfinies par la communauté et auquel letsup devoir s’adapter. Elle est
critiquable sur le plan du processus dindividuati& partir de la distinction faite par
Stiegler (2010) entre adaptation» et «adoption» (nous la développerons dans la partie
suivante). Pour nous, les transformations de V#étihumaine envisagées en termes de
couplage acteur-environnement comme un processusndgue d’auto-construction sont
celles que l'acteur tait émerger» de I'environnement qui ont du sens pour luiggnant
ou non les prescriptions ou une partie des presmmgp du formateur par ex.). Cette vision
de l'apprentissage-développement nous semble disleuégalement sur trois points : a) le
fait que la relation entre l'activité en formatiat I'activité en classe soit abordée de
maniére hiérarchiqgue de la formation vers la clasts@ partir de normes d’efficacité
extérieures a l'activité des sujets, b) le problede la compatibilité de ces régles
acceptables, c’est-a-dire convenues dans la comutunprofessionnelle, avec les
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dispositions a agir d’enseignants qui débutent danmétier et c) le probleme de la
construction-définition de ces régles de métiers pae communauté professionnelle
élargie non homogene (enseignants, conseillersgpéitpues, formateurs, universitaires,
chercheurs...).

1.3. L’apprentissage-développement entre imagination et
invention

Penser 4e devenir de [l'étre vivant, au lieu d'étre un dewe d’apres
individuation» comme <oujours un devenir entre deux individuationgSimondon,
2005a, p. 48-49) impose d’envisager l'articulatatria relation entre le passé et I'avenir, le
potentiel et le réalisé a travers les capacitépeateeption, de mémoire, d’'imagination,
d’'invention et de réflexivité de lindividu. La théorie du cycle de I'image et de
linvention » développée par Simondon (2008) nous éclaire lesrdistinctions entre
'imagination reproductrice, correspondant a ureneposition d'images mentales a partir
d’objets déja percus et rappelés, et l'invention, @ngendre une réalisation nouvelle se
concrétisant pratiguement dans le milieu de I'acteas liens étroits qu'il établit entre la
«capacité de percevowr et la «force dimaginer» (ibid.) permettent de repenser le
potentiel d’apprentissage-développement des sitstil’observation-analyse vidéo de plus
en plus présentes dans les dispositifs de formati®s images mentales détiennent
plusieurs statuts et des modes d’existence différeavant I'expérience pour anticiper
(futur), durant celle-ci pour percevoir (présentlapres celle-ci comme symbole-souvenir
(passé). Si ces images mentales, produites lomsodeents d’anticipation ou de bilan d’une
activité, peuvent étre conscientes, nous partagéoyothese de Simondon qui soutient
gue «les aspects conscients de l'activité locale son$ ades d’affleurement presque
exceptionnels qui se rattachent a une trame coatin(bid., p. 4). Cette théorie peut étre
reliée a la ¢héorie de l'imagination productrice développée par Fichte et reprise par
Theureau qui se centre particulierement slimmagination comme faculté de produire
l'intuitionné » (2009, p. 85).

Dans le cadre d’'une formation professionnelle éermhnce, ou le sujet est séparé,
éloigné de Il'activité de travail, nous postulon® da confrontation a des environnements
vidéo numériques (et plus largement a des enviroenés simulateurs) sollicite a) la
«suggestion» qui est un @ppel d'images> sur la base d’autres images, b) des processus
d’anticipation sur la base d&ébauches de perception et c) des processus de
symbolisation sur la basedémages-souvenirs (ibid.). Nos travaux relatifs a un contrat
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de recherche en cours (Leblanc, 2010c) valide bhygse que la navigation dans des
EVNF est vécue comme une expérience mimétique active et qu’elle suscite
potentiellement un enrichissement des expérieneeglasse a partir d’'une démarche
transductive. Cet enrichissement se réalise subdse d'une immersion mimétique
favorisée par la proximité et la diversité des w&léconsultables et sur la base de
I'élaboration d’'une activité créative a traversdigploiement d’unités d’expérience dite de
prégnance, d’idéation, d’imagination et d’auto-egfbn auxquelles sont attachées la
constitution de savoirs situés symboliques ou ridrereau, 2006, 2009). L'imagination,
gue I'on peut définir commele pouvoir de se représenter dans l'intuition ugjedlméme
en son absence (Kant, 1971, p. 129) s’exprime, sous différerfimsnes, a travers des
unités de cours dexpérience: a) soitmaginées-rejouées sur la base dikmage-
souvenir» qui réactive la totalité d’'un passé a partirndfsagment de celui-ci, b) soit
«imaginées-recomposéessur la base d’knage-percue> de l'activité d’'un pair qui fait
écho, c) soit «maginées-créées sur la base dkmage-esquisse qui anticipe sur
I'activité en cours en informant la perception emoat de celle-ci.

L'immersion mimétique qui favorise des allers-regulynamiques entre réel et
fictionnel, se met en place soit en référence @rdgre activité de I'acteur qui visionne la
vidéo (se voir soi-méme comme soi-méme), soit éreace a celles d’autres acteurs (se
Voir a travers autrui), soit a partir de l'artictiien des deux. Cette articulation de différents
registres d'activité de l'ordre de I'imaginaire du réel (Durand, a paraitre) enrichit
'épaisseur de I'expérience de formation en rendpossible la transformation des
anticipations de I'activité future en situation f@ssionnelle a travers un double processus :
de reconnaissances de Représentamens ou antiegatévenements et de
reconnaissances d’'unité de cours d’expérienceip@és (Theureau, 2006, p. 291). En lien
avec ces anticipations, des savoirs situés quéféeent a la situation vidéo et a une famille
proche de situations rencontrées par I'acteur, osage est anticipé, sont mobilisés. Ce
double processus favorise [I'élaboration d'états peeparation de [I'acteur qui
potentiellement &’accorderont»> au caractére incertain et imprévisible de Ratgdi en
situation professionnelle et accompagneront depod@ments improvisés et I'exploration
de pistes dintervention inconnues (Azéma & LebJasoumis). Dans cette vision,
apprendre consiste non pas a transformer des espafisns mais a transformer des
anticipations et leur organisation en jouant swartiCulation imagination-réalité et a
constituer de multiples images potentiellementiliéables pour faire face a un probleme
dans une situation ultérieure.
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Ce processus crée les conditions dénwention pratique» qui apparait pour faire
face & une situation problématique caractérisé@ipatiatus» ou une «ancompatibilité»
(Simondon, 2008). Face a deux ordres de réalitinipatibles, celui du sujet en interaction
avec son probleme et celui du résultat imaginé@véntion consiste a découvrir une
«mediation» entre ces deux ordres qui permet au sujet decipar activement a la
production d’'une solution au probléme. Inventeriegel donc a trouver une solution qui
rétablisse la €ompatibilité intrinseque et extrinseque(bid.). Cette capacité d’'inventer
face a des situations qui appellent des solutionwalles est conditionnée par la richesse,
la précision et la diversité des images mentalestcoites en amont et actualisahlesitu.

Le développement de cette capacité inventive s$estfiaila base d’'une alternance entre des
périodes longues d’exploration, manipulation lilkens le cadre d’activités d’acquisition
faiblement finalisés g.g navigation plus ou moins contrainte dans un EVNft)
permettent de constituer-amplifier un vivier d’ineagfaiblement polarisées et des périodes
de courte durée fortement finalisées dans le cadiae activité problématiquee(g
autoconfrontation sur sa propre pratique). Les esagiblement polarisées possedent les
caractéristiques d’étre facilement réutilisablesbites et coordonnables dans une situation
problématique ultérieure. A I'inverse'tmage fortement polarisée du schéme, du projet,
du désir ou de la crainte, ne peut étre matierevélgtable invention pratique portant sur le
réel, mais seulement un contenu de phantasniésd., p. 152). Ces arguments théoriques
valident les choix de concevoir des EVNF structyrmésritairement a partir des pratiques
débutantes qui s’enrichissent progressivement iggjpes plus expérimentées et invitent a
repenser I'exploitation de I'expertise dans la fation. lls valident également le choix de
«mediatiser» la confrontation a sa propre pratique par unre@ieh de type
autoconfrontation pour eéviter les effets contrepmiifls car «l faut que les images
condensant I'expérience passée soit aussi prespgssible de I'état neutre, sans pour
autant étre completement neutres (...) ; on compants ces conditions, pourquoi les
situations violemment stimulantes (émotion inteagegs de récompense ou de la punition)
ne laissent pas des images utilisablggoid., p. 152).
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2. Vers une théorie minimale de la technologie des
« Situations prometteuses

Nous proposons dans cette partie de définir quslguiacipes de développement
d'un programme de recherche technologique centrés la notion de situations
prometteuses. Notre théorie minimale de la technologie destuations prometteuses
est construite sur des concepts issus de théoéeérales des transformations (Jullien,
2010 ; Simondon, 2005a, 2005b ; Stiegler, 2006,0204t de I'ergonomie du travail
(Daniellou, 2007 ; Theureau, 2006). Trois principggsstémologiques de conception
technico-organisationnelle-culturelle et de son développement (Theureau, 2009)
inspirés de ces approches théoriques dynamiquépasentes : a) des situations porteuses
de «métastabilité», b) des situations adoptées> par les acteurs, c) des situations
d’élaboration individuelle-collective de meédiatiors ». Ces principes visent a mieux
appréhender empiriquement et théoriguement deusiémes majeurs en éducation et en
sport: «de probléeme de la conception de méthodes didadiquehérentes avec les
résultats empiriques sur l'apprentissage-dévelopg@rdécouverte dans l'activité ; le
probleme de la relation entre I'observatoire de I@nscience préréflexive (tout
particulierement la méthode de I'autoconfrontatiat)le développement d’une didactique
réflexive» (ibid., p. 487).

2.1. Des situations porteuses de métastabilité»

Une premiére notion essentielle au développement dieiations prometteuses
est de faire en sorte gu’elles soient porteuses«< ogtastabilité» définie comme un
equilibre a la limite entre la stabilité et l'inbthté et qui est source de transformations
(Simondon, 2005a). Cette notion issue du paradigméa thermodynamique permet de
trouver une alternative a lastabilité substantielle et a d’instabilité chaotique» et
permet d’appréhender les processus d’'individuatiim systéme métastable se caractérise
par a) une charge énergétique, une richesse entietde c’est-a-dire une différence de
potentiel a I'intérieur du systeme par la présedeetensions, de réalités disparates, de
dilemmes, de contradictions, b) la notion de grandt d’échelles différentes au sein d’un
systeme se traduisant par la prise en compte deotaiités et de niveaux d’interactions
différents, c) des possibilités diverses de régmigt partielles de ces tensions et des
propositions de formes possibles permettant dddpasser.
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Les «situations prometteuses doivent contenir en méme temps, d’'une part, la
possibilité pour les utilisateurs de s’y retrouvee, s’y situer pour pouvoir s’y ancrer a
partir de leurs propres ressources et normes peeies du moment, de I'état de leur étre
préindividuel et, d’autre part, de s’y individuemn eonstruisant leur milieu associé de
maniéere singuliere et difféerenciée. Ces situatoimigent posséder un caractére énigmatique
générateur de doutes, de questionnements favorablegeclenchement d’'un processus
«d’enquéte» permettant de passer de I'indétermination dad@étermination progressive
par la mise en relation avec d’autres élémentsptestruction de types oudassertions
garanties» (Dewey, 1938/1993).

Les «situations prometteusesdoivent permettre d’appréhender la questionade |
transformation inscrite a différents niveaux et slafes temporalités souvent longues
(Jullien, 2009 ; Lemke, 2000). Elles doivent aifiavoriser a la fois I'appréhension-
compréhension de phénoménes complexes qui se jeuendes périodes de quelques
secondes et/ou sur plusieurs années et en méme fgeEnmettre des projections sur du
court, moyen et long terme. La modélisation detiNd€ enseignante en termes de
« compromis opératoires qui combine d’'une partge gqu’on demande de faire au sujet a
partir de prescriptions a la foisdescendantes et «remontantes» et d’autre part e que
c¢a lui demande pour réaliser de tels compromis notamment aardede sa propre histoire
et dispositions a agir du moment (Saujat, 2010)serable pertinente pour rendre compte
de ces différents niveaux d’échelles spatio-temexrela structure organisationnelle du
travail enseignant ou de la formation, les colfedtie travail, les enseignants et I'objet du
travail lui-méme).

Ces «situations prometteuses doivent répondre aussi a la demande d’offrir de
réelles voies de progres différenciées mais a rpddi pistes de transformation non
standardisées. Ces pistes ne peuvent étre représeat travers une bonne forme»
envisagée comme une forme stabilisée arrivée ametede tous ces processus
d’individuation et de transformation mais pluténome une donne forme qui ne cesse de
penser, et en ce sens d’engendrer des individuatittérieures, dans le sens ou elle permet
d’anticiper des individuations a ven (Simondon, 2005a, p. 16), c’est-a-dire qui corse
son potentiel énergétique. Les nombreux dessiasgetisses intermédiaires que contient la
forme achevée d'une toile de maitre constitue uoené illustration de ces processus
d’individuation permanents qui restent toujourschievés pour 'humain. Lessituations
prometteuses sont plus a penser a partir de la métaphoreedsim qui «st un champ
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métastable travaillé de tensions d’ou émergent msgjvement des lignes ou les formes
individualisantes se stabilisent(ibid.) qu’a partir de formes picturales pures et acksvé

2.2. Des situations «@doptées> par les acteurs

La distinction entre adaptation et adoption propgsgr Stiegler (2010) nous éclaire
sur les possibilités de perturber un system&’adapter a une norme n’est pas adopter une
norme : dans le premier cas, la norme est poséép@ddamment de celui qui s’adapte,
dans le second, la norme n'existe que si elle dsp&@e»*’. Si les perturbations d’un
systéeme sont pensées en termes d’adaptation aoume nelles sollicitent un processus de
désindividuation ou de limitation des possiblegsalque si elles sont envisagées en termes
d’adoption d’'une norme, elles favorisent un ensskiment de l'individu a travers un
processus d’individuationl(d.). Dans le cas de I'adoption, il s’agit d’étahline relation
créatrice entre les éléments qui résonnent audgelilexpérience de I'acteur et la norme qui
ne préexiste pas en tant que telle mais qui émeugéit de cette mise en relation. A
l'inverse, I'adaptation rend compte d’'une visiogée, stabilisée, prédéterminée du vivant a
travers un rapport entre deux termes qui préexistdaur mise en rapport et qui peuvent
étre envisagés séparémenPaur autant, un processus d’adoption n’est portdiavenir
gue dans la mesure ou il contribue soit a renforgerprocessus d’individuation existant,
soit en constituer un nouveau processus d’indiviidnapsychique et collective : que dans
la mesure ou ceux qui adoptent le nouveau modeedg trouvent la possibilité de s’y
individuer autrement, et par eux-mémes: de s'yndfarmer en intensifiant leur
singularité» (Stiegler, 2006, p. 44).

L’individuation humaine, étant fondamentalement processus d’adoption, nous
amene a reconsidérer le statut des prescriptions @aformation, au sens ou tant que
'acteur «ne les fait pas siennes elles n’existent pas dans someande propre»> et elles
ne peuvent pas modifier son activité professioenelette réflexion nous amene a
considérer plus modestement et avec moins de umketifinfluence du formateur sur les
transformations de I'activité des formés (DurandQ® dans la mesure ou c’est toujours
I'acteur lui-méme qui, au final, adopte ou non develles manieres d’agir et/ou de penser.
Le principe tendant a associer les acteurs danmdeessus de conception le plus tot
possible augmente les chances d’adoption desisitgate formation par les acteurs. Cette

“2 http://arsindustrialis.org/adaptation
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tendancex dite pull» sollicite «'initiative et I'activité du destinataire, qui dent ainsi
destinateur, et qui s’individue tout en individudamilieu et ceux qui en sont destinataires
et destinateurs comme lai(Stiegler, 2006, p. 140). Dans cette perspectine <«situation
prometteuse n’existe pas priori mais est le résultat d’'une co-construction diamaine
langagier ou consensudMaturana & Varela, 1994 ; Varela, 1989) entre rcheurs,
formateurs et formeés.

Une situation de formation est nécessairemenntekactive » pour étre
« prometteuse et nécessite de s’appuyer sur la capacité dudi@ur a comprendre le
monde propre des acteurs sur la base des analy&saaljpes de l'activité, mais aussi a
développer des dispositions a appréhender de reamgrpathique et/ou mimétique
'expérience et l'activité du formé. Cette co-canstion sollicite une implication
participante du formé au processus de formatiorrecanfiguration de la situation, par sa
«mise en usage, se déroule dans uneene proximale d’actualisatiom qui permet de
délimiter ce qui est acceptable et ce qui ne pesta partir de la participation des différents
acteurs et objets techniques (Paquelin, 2004, 2Q0&pboration et la mise en ceuvre de
« situations prometteuses s’appuient sur la gestion de ce couple deglarification
organisatrice et anticipatrice d’'une part, et latpatialisation de situation d’autre past
(Paquelin, 2004, p. 4).

Une situation est prometteuse si elle est également envisagée dans le cadne d’
«conception non utilitariste de la formation, c'éstire en termes de Don (Imbert &
Durand, 2007). Cette théorie sociologique et detibm permet de rendre compte de
processus meétastable qui organise les interactiomgines a partir de quatre mobiles qui
s’ordonnent en couple lobligation et la liberté» et «'intérét et le désintéressement de
lautre » (Caillé, 2000). La mobilisation de cette thégpmur analyser une organisation
socialé® apparait pertinente a) pour anticiper ces démteses difficultés, b) pour mener
une réflexion éthique sur les différentes relatiops se construisent dans une situation
« prometteuse entre chercheur-acteur, formateur-formé, fororé€ et c) afin de
favoriser d’adoption d’attitudes et comportements pour pragosn Don qui unit et libére
plutét qu'un Don qui sépare et assewvifbid.). Cette approche permet de comprendre les

3 «L'action résulte de I'équilibre toujours provisoiet dynamique trouvé par l'acteur entre ces quatre
mobiles, en relation avec les caractéristiquesalsifuation: (a) la présence d'une obligation dedee, (b)

un cycle d'au moins trois temps, parfois non imetédaent consécutifs “Donner-Recevoir-Rendre” (cg un
exécution “inconditionnelle” (Caillé, 2000), c’esi-dire sans Droit a une rétribution (Imbert & Durand,
soumis)
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apports mutuels entre des acteurs de statutsetiteen appréhendant leurs interactions de
maniére dynamique, processuelle et dans des dorigses. Elle donne des arguments a la
mise en place d'organisation sociale réticulairen nhiérarchique, au refus de
I'établissement d’'une kelation de dépendance au donateur et au collecfibid.) qui sont
deux conditions favorables au processd&doption».

2.3. Des situations d’élaboration individuelle-collectie de
« médiations»

Face a une situation problématique, chargée dedotensqu’un individu seul
n'arrive pas a dépasser, la solution ne peut waunr du recours a des meédiations et a la
résolution collective. Ces médiations peuvent prenplusieurs formes: a un premier
niveau, elles consistent en de simples modificatiopératoires ou ajouts venant enrichir
une pratiqued.g. modification du type de questionnement des tutéans d’'un entretien
post-lecon) ; a un deuxiéme niveau, elles impliques objets intermédiaires dont il faudra
construire les usages.(.autoconfrontation vidéo conduit par un tuteur ldten entretien
post-lecon ; exploitation d'un EVNF). Dans les deuas, il est essentiel que les acteurs
aient une ¢rise» sur la construction de la solution et la décotievélaboration de la
meédiation gu’elle soit instrumentale ou non. Unetdbution active a I'élaboration d'une
meédiation nécessite d'une part d’avoir des ret@unsle processus d’invention en cours
auquel les acteurs participent et d’autre partlggenembres des différentes communautés
de pratiqgue impliquées dans le processus d'inverpigissent partager leurspgints de
vue» (Wolf, Burkhardt & De la Garza, 2005). Pour gquette régulation soit efficace, il est
utile de mettre en ceuvre un double processus daideus forme de koucles courtes*
de «retour sur le collectif concerng, pouvant déboucher sur une révision ou une o&ci
eventuelles des objets d’analyse et de conceptit sous forme de koucles longues
qui produisent des erientations» élaborées a partir des résultats scientifiq&zairy,
2008).

Une premiére modalité consiste a documenter I'aétiVexploration des acteuns
situ aux différentes phases de I'élaboration de la atési. Cette documentation de

*4 «La boucle courte consiste a inscrire la démarctadd dés le début de la recherche, sans différite-ce

a lissue ultime de l'analyse Elle peut prendre la forme derestitution immédiate aux participants des
enregistrements vidéo-audio, des transcriptionsnsauration de ‘“retours a chaud” et d'entretiens
collectifs» (Saury, 2008, p. 53)
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I'activité en cours de transformation se réaliseagers I'expression de leur conscience pre-
réflexive via un entretien d’autoconfrontation ou des verbdbest simultanées et
interruptives (Theureau, 2004, 2006). Ce discostaalifférencier d'un discours d’analyse
réflexive produit dans les phases de débriefingquuil constitue, ici, un moyen de révéler
des processus sous jacents a leur activité, endiant a revenir dans le détail sur ce qu’ils
font quand ils le font et a clarifier des fagconagif qui ne sont pas conscientisées (Mollo &
Falzon, 2004). Une situation prometteuse doit donc créer les conditions de I'expression
de cette pré-réflexivité en respectant le critésseatiel de «emise en situation dynamique,
accompagné de ses indices et de ses procédureéslisation» (Theureau, 2010, p. 304).
Dans la perspective irventive» dans laquelle se situe unesitaation prometteuse, les
procédures d’intervention cherche aussi a dépdssaule documentation de I'activitéc

et nuncnon pas seulement ens@utorisant a» mais en stimulant de maniére contrélée
'exploration des liens passé-présent-avenir (Lahlasoumis (a)). L'enjeu est donc
d’articuler mémoire, actualité et anticipation-inreagion, en donnant a la fois la possibilité
a l'acteur de se souvenir de conduites passéesetjouvent un <ertain coefficient de
présence> dans la situation présente et aussi la podsildk prévoir la conduite juste a
venir consciemment représentée commpar avance une expérieneea partir des
conséqguences tirées des expériences passées (8manas, p. 277).

L’interlocuteur a un role essentiel a jouer damsdompagnement de ce processus
d’invention. Il stimule et maintient 'engagemerg tacteur dans la situation grace a une
écoute attentive, des relances, des approbati@ss raformulations. |l cherche aussi a
documenter les différentes formes d’activité re@uémaginée, projetée et simulée.
L’ensemble du questionnement-relance-propositicmoriae la délimitation de problemes
professionnels qui seront repris dans la phaserééowr d’expérience (De la Garza &
Fadier, 2007) et enrichiront I'analyse réflexivdlective menée dans un deuxieme temps.
Aux différentes phases de ce processudexplicitation-retour d’expérience, une
«double approche ergonomique et didactiguest a inventer pour appréhendedes«
modes de diffusion des savoirs, a la fois scolagtegrofessionnels, et pour mieux cerner
les limites du métier enseignant(Saujat, 2010, p. 139). Par exemple, I'articalade la
«théorie de l'action conjointe (Sensevy & Mercier, 2007) avec celle du couegtibn a
permis de rendre compte de maniere enrichie démargion spécifique de I'action d’'un
professeur de physique (Venturini, Tiberghien, Am&scot & Leblanc, 2010) et
d'imaginer des méthodes de documentation croiséd’adtivité lors d'un entretien
d’autoconfrontation. Ces investigations gagnerai@ng’appuyer sur certaines avancées
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théorico-méthodologiques récentes pour décrire €esnnaissances concernant non
seulement les savoirs didactiques, mais aussicglie les apprenants construisent sur les
autres apprenants, sur les situations qu’ils rertoemt, sur les enseignants et formateurs,
sur les taches proposées, eta@fin «d’envisager empiriquement des « points de contact »
des moments charniére vis-a-vis de la séparationegti habituellement établie entre
didactique et pédagogie (Dieumegard, 2009, p. 312). Ces pistes d’adituh sont a
investir et a exploiter également dans un cadremheation.

hY

Une deuxieme modalité consiste a rassembler, anmimsents stratégiques de
'avancée du projet d’élaboration de médiations,dersonnes impliquées qui appartiennent
a des mondes professionnels différents (partiari@nt lorsqu’il s’agit de médiation
instrumentale). L’analyse et la prise en comptediférents points de vue constituent un
enjeu majeur pour la réussite ou non de la commepistrumentale en facilitant la
construction d’'une «eprésentation partagée du probleme et des ressources pour sa
solution. Le «point de vue» correspond ainsi al€mergence d'un objet d’étude a la
jonction de l'individuel et du collectif, de I'indiduel et du sociab (Wolf, Burkhardt & De
la Garza, 2005, p. 282). Larencontre» de ces mondes (Daniellou, 2007) contribue a
favoriser une meilleure compréhension des transftoms de l'activité des acteurs et a
creer les conditions de l'ouverture de nouvelleseyopour I'accompagnement. Ces
processus dialogiques permettent potentiellemectta@ue acteur d’apprendre du travail
des autres de maniére mutuelle et non pas unietérngs chercheurs entre chercheurs
(ergonomes, didacticiens, sociologues...), les cleenshavec les acteurs, les formateurs
avec les formés, les concepteurs avec les utilisate Ces rencontres participent
également a la mise en lumiére des normes professdies et de leurs évolutions,
appréhendées selon un double point de vue : celundrmes personnelles de viabilité des
acteurs pour exercer leur métier et s’individuercelui des normes académiques pour
satisfaire aux missions de l'institution dont ispgndent et pour évoluer avec les besoins
de la société. Dans notre perspective ergonomitjgiggit de ne pas les opposer mais de
repérer quels compromis provisoires, quels éqediltlynamiques se donnent les acteurs
dans des contextes d’exercice professionnel enghautation.
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3. Perspectives de recherche

Dans cette derniére section nous tracons un ensedwblperspectives pour nos
recherches futures ou débutantes, a partir des rtappampiriques et théoriques
précédemment développés. Nous définissons lestiibjépistémiques et transformatifs de

nos recherches a venir ainsi que les principaksdtiques envisagées.
3.1. «Improvisation» et situations a potentiel créatif

Dans les programmes de formation des maitres et thaurs déclinaisons en
dispositifs pédagogiques, trés peu de place, \aiiine place, n'est laissée a la notion
«d’'improvisation». Quand celle-ci est évoquée, c’est immédiatempeunt la délaisser, la
dévaloriser ou la repousser violemment. Contrairegraed’autres domaines professionnels
ou elle peut constituer un contenu de formatiorisifé®e Raymond, 1980), la formation
des enseignants est construite de maniére domiagpaetir des figures dutechnicien»,
de «l'ingénieur», ou du <praticien réfléchi» (Altet, 2001), et non pas de celle de
«I'improvisateur». Une étude exploratoire, menée dans le cadre dhéseta partir de la
rentrée 2012, visera a appréhender et a compreiadrdynamique processuelle de
limprovisation, en enseignement scolaire, du podu vue du couplage acteur-
environnement, c'est-a-dire du point de vue desuastet de leur monde propre. Des
moments de pratiques professionnelles seront @oeide sur la base du sentiment de
I'acteur (enseignants novices et expérimentés) ke pas faire ce qu’il avait préw et/ou
du repérage par le chercheur d’improvisationestreintes» ou «thématiques (De
Raymond, 1980 ; Siron, 2008) définies comme désmyps d’agir professionnel mis en
ceuvre sur le champ et sans les avoir prévygzéma & Leblanc, 2011 ; Azéma &
Leblanc, soumis).

Cette recherche visera tout d’abord des enjeux adéthgiques pour, a la fois,
repérer dans la dynamique de l'activité I'engagemees acteurs dans des formes
improvisées de leur agir professionnel et, en méamgs, explorer-documenter a un grain
fin I'action identifiee a I'échelle de quelques miies. La méthode d’autoconfrontation
(Theureau, 2006) sera croisée avec les techniqees<l@ntretien d’explicitation»
(Vermersch, 2006) et accompagnée d'une attentionticpbere a la gestualité
«métaphorique> (Petitmengin, 2006) produite durant I'entretéim d’aider le chercheur a

accéder plus précisément au vécu de l'acteur notarhisur les registres — émotionnel,
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sensoriel, empathique - difficlement exprimables mots. Cette recherche visera
également des avancées théoriques importantes dmmnmen relation les notions
«d’'imagination créative», «d’invention» (Simondon, 2008), d’empathie et
d’Einfuhlung® (Petit, 2004), avec les dérivations des composadte signe hexadique
(hexatomie), notamment au niveau du représentanete da structure d’anticipation
(Theureau, 2006). Enfin, cette recherche propodesasituationsle formation a potentiel
créatif pour mener un travail a partir de, sur et pour I'improvisatipdans des conditions
qui structurent, sécurisent mais liberent linifisg et la créativité> (Azéma & Leblanc,

2011).

3.2. «Cours de vie relatif a un EVNP> et transformations

L’étude de l'utilisation d’EVNF visant I'analyse slgghénomeénes présents dans ce
type d’expérience de formation (immersion mimétiqgrapathie, résonance interne...) sera
poursuivie mais sera développée dans une perspeldingitudinale pour saisir des
processus d’individuation sur des temporalités ppagues. Les travaux de Sherin (2004)
ont montré le rbéle de [lutilisation de la vidéo daormation pour contribuer au
développement de la culture professionnelle en ameten évidence [I'évolution des
focalisations professionnelles au fur et a meseerdncontres et de la participation a un
club vidéo sur une année (des problemes pédagayiqug problemes relatifs aux
conceptions mathématiques des éléves). Pour mengpe de recherche longitudinale, il
est indispensable de faire évoluer méthodologiesadtes théoriques dans le méme sens
pour rendre compte de changement d'états, de meset de faire de la temporalité une
dimension essentielle. Si dans la premiére pensgedtétude (dmprovisation»), nous
nous centrerons sur des temporalités courtes pmungenter minutieusement I'activité de
maniere verticale, en réalisant desa«ottages en profondewy, dans cette deuxiéme
perspective d’étude, nous explorerons l'activité rdaniere horizontale, en étudiant le
«cours de vie relatif aun EVNB sur la base de la récupération des multiplesesra
d’activité et des commentaires sur ces traces. Noniserons plusieurs méthodologies en
les distribuant et articulant dans le temps : Vis@ions simultanées et interruptives en

“5 Ce concept, introduit en psychologie par Lippsdéini comme «ette expérience dans laquelle jéprouve
gue mes kinestheses débordent le sens intime dero@gs mouvements et ouvrent a ma compréhension
I'expérience d’autrup> (Petit, 2004, p. 139).
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interaction avec un EVNF et le chercheur, journdenbord, films et autoconfrontations de

moments de classe, entretiens compréhensifs. X gartes matériaux, nous étudierons les
transformations de I'expérience d’enseignants dgtist en classe et/ou en situation
d’interactions avec un EVNF et un chercheur dulessix premiers mois de I'entrée dans
le métier. Nous chercherons a analyser les prosgssulesquels un acteur relie entre elles
des expériences diverses (de formation et de ¢lasseune trajectoire cohérente

(Durand, 2008 ; Serres, 2006 ; Serres, Ria & AQ842

L’étude’ (Leblanc, 2010c) sera menée & partir de I'obj@otique du <ours de vie
relatif a» qui constitue une extension du cours d’expégeacdes périodes d’activités
discontinues s’étendant sur des empans temponessiptges. Particulierement pertinent
pour traiter des activités a long terme et qui parent la vie d'un acteur au milieu d’autres
activités, nous analyserons cet objet pour saiss @rocessus d’apprentissage-
développement, d'appropriation, de création et éeodverte avec un EVNF et pour
envisager plus largement les processus dindividnatde l'acteur. Pour cela, nous
approfondirons les articulations théoriques comréeac avec les notions de
«transduction», de <«changement de phases de «milieu associ®& et de
«transindividuel» issue de la théorie alagmatique» Simondonienne (2005). Nous en
explorerons également des nouvelles notammentlavaation de «ensibilité a> définie
comme le sens pratique structurant la totalité ¢Réc Fache & Fiard, 2011), celle de
«norme propre» appréhendée a partir de I'expérience subjedd’insatisfaction des
acteurs (Récopé, Fache & Rix, 2008) et nous irgenans «a dualité explicite-implicite»
dans les pratiques de formation (Dieumegard, 2011).

Dans le cadre de cette étude, nous nous focalsesan certaines expériences
particulierement significatives du point de vue @gseignants suivis et nous pisterons
I'évolution de leurs préoccupations, de leurs facale faire et de penser leur propre
transformation sur une période longue. Un autreledg cette étude sera aussi de croiser
'analyse de ce corpus vidéographique longitudimgdortant a partir de trois approches

% Cette étude a obtenu un financement dans le chdneappel d'offres scientifiques de notre universie
tutelle (UM2). Elle prévoit une triple collaboratio avec le laboratoire d’ACTé (Université de Clentx
Ferrand) qui est porteur du développement de I'EWBpass@ctiomn collaboration avec I'lFé, avec le
laboratoire CRAFT de l'université de Geneve quialéppe des travaux sur les environnements de diioila
dans la formation en milieu hospitalier et avecniversité de Sherbrooke avec laquelle nous venons
d’engager un projet sur la téléformation qui viendourrir les perspectives d’utilisation a distadeece type
d’EVNF via une réflexion sur les usages d'outils d’échangsgodibles sur le Web (Garant & Leblanc,
2010).

S. Leblanc — Note de synthése pour I'HDR- Univeidsi Montpellier 3 — 2012 187



Conception d’environnements vidéo numériques denfiation

théoriques différentes mais compatibles : le cadtastion, la didactique professionnelle, et
I'ethnographie. Cette étude sera également artical@éine autre recherche a laquelle je
participe avec le laboratoire ACTé de Clermont-&edr qui vise a analyser les
«dynamiques d’engagement des débutants en formation afin de renouvelexr le
interrogations sur les processus identitaires @t tmnsidération dans les dispositifs de
formation initiale dans le contexte francais (Sgrieerrin, Ria, & Leblanc, accepté). Les
modalités de transformation ou reconfiguration’dedagement des enseignants débutants
seront caractérisées et les relations entre I'esrgagt et l'identité professionnelle,
conceptualisées dans unentrée activité> seront discutées.

3.3. Corpus vidéographiques de recherche et ebjet-frontiére»

Nous poursuivrons la réflexion déja menée sur seges scientifiques possibles de
la base de données d’enregistrements Vidéographigee Situations d’enseignement-
Apprentissage (VISA) (Veillard & Tiberghien, 20128 orter un regard distancié sur les
analyses croisées d'un méme corpus vidéographignechoisi et non élaboré par un
groupe de chercheurs issus de disciplines scigmifi différentes présente I'intérét
d’analyser le travail de collaboration nécessaires@in d’'une équipe de chercheurs et de
permettre d’identifier les conditions qui contribti@ faire converser desrondes sociaux
hétérogenes (Vinck, 2009) dans le domaine de la rechercheaéences de I'éducation.
Dans cette perspective, ce projet de recherchedist@linaire VISA peut étre décrit
comme un «bjet-frontiére» a trois niveaux (Leeds-Hurwitz, 2012) : a) celaila base de
données dans la mesure ou elle est le produit donstruction collective d’acteurs issus
de champs professionnels différents (informatiquadique, scientifique, technologique,
institutionnel), b) celui des usages autonomes tagctieurs qu’il permet de générer en
termes de nouvelles recherches et c) celui de talugtion d'un travail d’analyse
individuel-collectif entre chercheurs (représentifferentes disciplines scientifiques) dans
le cadre d’'une situation simulant 'utilisation d'aorpus vidéographique de la base VISA.

Ce type de méta-analyse nous semble utile et patérpour répondre a des enjeux
aussi bien scientifigues, institutionnels et pqlies que sociaux compte tenu tout d’abord
de I'hétérogénéité disciplinaire des équipes daamhe en sciences humaines et soéiales
et de I'accroissement de la taille de ses équipasuite de la nécessité de realiser des

*" Notre laboratoire (LIDERF) constitue une bonnesitation de ce phénoméne avec 18 sections CNU
représentées pour un collectif de 54 enseignamszbburs, chercheurs et docteurs.
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articulations épistémologiques, théoriques et ndlugiques contrdlées pour élaborer et
mener des projets interdisciplinaires et enfin dgualiser les résultats des études portant
sur des objets proches afin de favoriser lewwummulativité> (Albero, 2004). Mes
analyses se focalisent sur les processus indivithiictif générés par ce type de
collaboration, et cherchent a apporter des élém@mteéponse a ces questions : a) quels
sont les effets de ce type de situation inéditgmbeluction scientifique sur l'activité des
chercheurs? b) en quoi les caractéristiques desgisirements vidéo contraignent-ils
l'activité des chercheurs mais offrent-ils aussi rimuvelles possibilités ? ¢) a quelles
conditions les différentes échelles d’analyse pited peuvent-elles s’articuler entre-elles ?
Ce travail s’appuie a la fois sur les productioes dhercheurs, sur des commentaires de

leur part relatifs a cette expérience et sur uneenfation participante (Venturini,
Tiberghien, Amade-Escot & Leblanc, 2010).

Les analyses et/ou les bilans tirés de ces exmé&sede recherche singulieres
devront permettre a la fois de tester la pertinelesespécifications provisoires qui sont a la
base de la conception de VISA et en méme tempsréeoip des formes possibles
d’utilisation-exploitation par les chercheurs namtigipées a ce jour. Nous soutiendrons
'hypothese que cette situation d’expérimentation partir d’'un méme corpus
vidéographique constitue unokjet-frontiere» dans la mesure ou elle joue trois fonctions
aupres des chercheurs participants : se coordatarey le temps et I'espace, confronter-
discuter des propositions tout en respectant @iffi@s interprétations, mettre en accord des
points de vue respectifs. La vidéo jouerait un mde«médiateur sémiotique (Lemke,
2000) les amenant a) a partager des informatiortineetes sur la situation pour la re-
contextualiser, b) a enquéter individuellementalectivement pour identifier des angles
d’analyse pertinents compte tenu de la nature dousovidéographique, c) a rendre visible
leurs descriptions-analyses-interprétations détlgtson pour pouvoir les confronter et les
discuter au niveau de la communauté scientifiqu8Ayld) a délimiter un probleme
professionneb sous-jacent a la séquence d’enseignement griéceocinplémentarité ou la
récurrence des interprétations réalisées, et ejeatifier des manieres d’enrichir, de
compléter leurs analyses habituelles a des nivasfux et supra ou avec des approches
différentes (Leblanc, soumis(b)). Cette expérieshedravail collectif entre chercheurs issus
de laboratoires et de disciplines scientifiquesediints a permis aussi de s’affranchir des
problémes de distance en utilisant les réseaux omemanication électroniques et en
partageant des outils a distance. Ce type de cwidh entre des chercheurs dispersés
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dans I'espace, décrit sous le terme deoltaboratoire»’® est amené a se développer
compte tenu du développement des projets interdadioes et de leur internationalisation.

3.4. «Environnements simulateurs et accompagnement

Les situations de formation, notamment lorsqu’elisent a établir un rapport étroit
avec l'environnement de travail (vidéo-formatiomalyse de pratiques, jeu de roles,
«serious games, etc.), comportent des composantes mimétiquelctannelles qui
peuvent étre plus ou moins fortes. Les milieux gsefonnels sont de plus en plus
nombreux a s’interroger sur I'élaboration et l'is@ition d’environnements simulateurs du
travail dans les cursus de formation initiale onttwe. Ces environnements sont censés
d'une part, déclencher des processus mimétiquesrdhles a I'immersion dans un
environnement fictif qui possede certaines caretigues des environnements de travail et
d’autre part, engendrer une activité différenteelde du travail en favorisant la création de
décalage, le repérage de tensions, la délimitateoproblemes, I'imagination de solutions
alternatives et en laissant du temps pour le f@ies. deux types d’engagements mimétiques
et réflexifs sont des conditions essentielles d'apfissage-développement dont
I'exploitation et l'articulation en formation restea repenser. Nos travaux continueront a
explorer cette thématique centrale de nos recherche travers plusieurs axes
complémentaires.

Le premier axe visera a concevoir des environméneaimulateurs pour la
formation des enseignants a partir des nouvellessipitités qu’offrent les «Serious
Game» dans le prolongement des EVNF. L'arrivée daéguipe de recherche que je dirige
(TF&D) d'un chercheur spécialiste en informatiqueat domaine permettra d’engager ce
projet sur des bases solides. La spécificité deengBonnements serait de présenter a la
fois une dimension kidique» et une dimension sérieuse» (Djaouti, 2011). Sur la base
d’'une revue de littérature relative auxSerious Game> (Djaouti, 2011), d’'une réflexion
sur les caractéres fondamentaux des structureeuwde- plea, agdn, mimicry, ilinx-
(Calllois, 1958), de I'expérience de conception B®NF «orientés activité> déja créées
et de l'analyse de leurs usages, nous choisirangusls théoriques et méthodologiques du

8 Ce terme formé & partir des termesottaboration» et «aboratoire» désigne I'ensemble des outils
technologiques permettant & des scientifiques disgede participer & un méme projet (Vers les sxidu
savoir, Unesco, 2005, p. 111).
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« Game Desigm les mieux adaptés afin de construire un pro®tgpi sera «nis en
usage».

Le deuxiéme axe visera a continuer a développerenatobservatoire-
conservatoire-laboratoire des pratiques a partir d'EVNF en différenciaes langles
d’études et en menant des études sur des tempsralits longues (micro et macro), en
continuant d’enrichir la conception technico-organisationnelle-culturelle et en
développant la spécificité de ces EVNF sur la seeteenationale (Gaudin & Chaliés, sous
presse ; Goldman, Pea, Barron & Derry, 2007 ; Len2k®7 ; Sherin, M. & Van es, E.,
2009 ; Tochon, 2007). Sur le plan desityations prometteuses des outils d’'interactivité
utilisables directement sur la vidéo feront I'obp# développement informatique pour
s’adapter a ces EVNF. Les études porteront sur«lgaces d'activité» (Ollagnier-
Beldame, 2011 ; Ollagnier-Beldame & Hulin, sousspe qu’ils permettront de constituer
et de conserver comme basd’'activités conjointes avec des exploitations possibles en
formation et en recherche. Parrallelement, nousribmerons a des réflexions théoriques,
épistémologiques, méthodologiques... plus largedesukapports d’'une “entrée activité”
dans la conception d’environnements de formatiodans le cadre de collaborations

internationalesd.g REF, 2013 ; AREF, 2013).

Le troisieme axe visera a étudier, dans deswwronnements simulateuss les
modalités d’accompagnement de l'activité qui s@d¥ea peu pensées du point de vue de
'exploitation formative (Horcik & Durand, 2011). €3 études seront menées pour
accompagner le développement professionnel desafeurs qui inventeront des scénarios
pédagogiques visant a exploiter le double engageménétique et réflexif des acteurs.
Dans cette perspective, nous nous appuierons suéseltats d'une recherche menée avec
des maitre-formatrices dans le cadre efitretiens innovants®® pour développer leurs
« dispositions a accompagneren adoptant le point de vue de l'acteur, endtteert a
comprendre ce gu'il cherche a faire et de quebiesaurces il dispose dans la situation pour
agir (Leblanc, soumis(a)). Cette étude suggéreattematives d’intervention intéressantes
pour favoriser €expression de la conscience préréflexivéTheureau, 2012) des acteurs
dans la partie immersive» et «udique» des situations simulées-imaginées et enrichir de
cette compréhension la partieéflexive» et «sérieuse» lors des bilans. Si I'on veut que

9 Ces «entretiens innovants étaient de deux types : des situations d’accgmgraent vidéo inspirées de
'entretien d’autoconfrontation (Theureau, 2004) des situations d’accompagnement sur la base ds not
ethnographiques et inspirées des techniques dimmir@explicitation (Vermersch, 2006).
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les bilans soient réellement ancrés sur l'actilors des simulations, il est nécessaire de
favoriser I'expression de cette consciencePius la conscience préréflexive a été exprimée
et (...) plus cette activité réflexive aura pour objrielque chose de proche de cette
premiére activité XTheureau, 2012, p. 14).
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Index des concepts

Activité (action, distribuée, située) : 18, 26, 39, 49, 55, 58, 63, 82, 85, 97
Adaptation (critique, apprentissage, potentielyaire) : 34, 76, 94, 131, 174, 180
Adoption (individuation, normes, attitudes) : 3241180, 181

Aide (boucles immédiates, différées, itératived),:57, 59, 88, 182

Allagmatique (transformation, changement d’étdt$9, 187

Alloconfrontation (individuelle, collective) : 13452, 154

Apprentissage-développement (découverte, explarasibuation) : 15, 66, 67, 75, 77, 78,
90, 169, 172,173, 174, 175, 187

Artéfact (outil, instrument, vidéo) : 27, 30, 31,412, 47, 48, 58, 118

Autoconfrontation (conscience pré-réflexive, indivelle, croisée) : 18, 97, 98, 99, 100,
102, 103, 154, 177, 183

Autopoiese (énaction, autonomie, autoréférent)aliés, 76
Compétences (professionnelles, référentiel) : 3214, 25, 82, 113, 125

Conception (ergonomique, orientée activité, co@udans l'usage) : 25, 26, 27, 30, 35,
39, 40, 42, 51, 53, 58, 60, 83, 89, 116, 119, 128, 191

Concrétisation (filiation, différenciation, conceation) : 33, 131, 143, 144, 146, 147, 148
Configuration (activités, spatio-temporelle, sogjdypes) : 83, 86, 162

Contexte partagé (intelligibilité mutuelle, partagpgnitif) : 167

Coopération (chercheur-praticien, partage cogni2f, 51, 54, 55, 56, 60, 167

Couplage structurel (acteur-environnement, domedagmitif, premier ordre) : 63, 65, 77

Critéres de conception (utilité, utilisabilité, aptabilité, transformabilité) : 25, 62, 83, 84,
124,135
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Ethique (finalités, relation, don) : 54, 98, 13811

Empathie (résonance, émotion, intention) : 79,188, 143, 151, 158, 159, 186
Enaction (émergence, couplage acteur-environneméft)89, 151

Entropie (néguentropie) : 34, 35

Environnement (hypomnésique, vidéo numeérique, boHatif, simulateur) : 25, 29, 35, 38,
45, 50, 63, 83, 116, 130, 175, 190, 191

Espace d’actions encouragées : 89, 91, 96, 174

Fiction (immersion mimétique, feintise ludique pay¢e, analogique) : 117, 123, 159, 160,
161, 176, 190

Hypomnese (anamnése, mémoire tertiaire) : 28, 29
Imagination (reproductrice, créative, productricéb7, 162, 175, 176, 183, 186

Individuation (processus, individualisation, deverelation) : 32, 33, 35, 64, 75, 166, 167,
171, 175, 179, 180

Ingénierie (compétences, formation, situationgyasgif) : 13, 14, 39, 54, 64, 83
Innovation (pédagogique, technologique, techniq@d), 24, 25, 26, 27, 115

Instrumentation/instrumentalisation (technologigweherche, apprentissages) : 37, 42, 50,
93

Invention (technique, auto-corrélation, adaptajio26, 29, 115, 130, 131, 150, 175, 177
Médiation (objet intermédiaire, intermédiation)2, 37, 48, 50, 140, 167, 177, 182
Milieu associé (objet technique) : 32, 148, 149),1&/1, 179, 187

Mimétique (immersion, amorce, imitation) : 72, B8, 96, 115, 117, 121, 123, 143, 153,
157, 159, 160, 161, 162, 176, 181, 190, 191

Métastabilité (stabilité, instabilité) : 178, 18@B1

Objet-frontiere : 188, 189

Objet temporel (vidéo, film, analogue) : 69, 70, 72

Observatoire (méthodes, conservatoire, laborato@) 93, 99, 119, 153, 178, 191
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Potentiel (situation, potentialité, énergie, patdigation) : 32, 82, 84, 94, 95, 128, 129,
171,172,175, 181

Renormalisation (normes propres, normes professitas) : 118, 156, 187
Résonance (interne, comparabilité, échoisatios) 183, 150, 156, 157, 172, 173, 174
Rétention (mémoire primaire, secondaire, tertiairél), 72, 73, 74

Situation (référence, naturelle, prometteuse, éprdelégiee) : 81, 82, 90, 93, 94, 97, 99,
107, 114,117, 119, 121, 125, 128, 178, 179, 183, 191

Simulation (didactique professionnelle, neuronesomms) : 67, 74, 78, 115, 116, 157, 158,
159

Transduction (déphasage, pré-individuel, transfjucti64, 172, 173, 187,

Transformation (silencieuse, modification, contitima, transformabilité) : 32, 47, 67, 82,
84, 86, 93, 117, 165, 169, 170, 171, 172,173,178, 178, 179

Transindividuel (transindividualité, in-group, ogiteup) : 166, 187
Typicalisation (types, typicalité, constellatiorestgpes) : 66, 76, 77, 78, 79, 85, 162, 170
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CONCEPTION D’ENVIRONNEMENTS VIDEO NUMERIQUES DE FOR MATION
Développement d’un programme de recherche technolagie
centré sur I'activité dans le domaine de I'éducatio
Note de synthese pour I'Habilitation a Diriger de@echerches

Serge Leblanc

Laboratoire Interdisciplinaire de Recherche en Blid@ae, Education, Formation (EA 3749)

RESUME

Cette note de synthése propose un programme dercbehtechnologique destiné a
la formation, élaboré a partir de la définition ltketivité humaine selon des présupposés
relevant d’une ergonomie cognitive située et d'uepmstémologie énactive. A partir
d’investigations épistémologiques, théoriques, w@dhogiques, éthigues, technologiques
et empiriques, elle contribue a apporter des élénee réponses a deux questions
difficiles : Comment concevoir une articulation déde entre I'innovation technologique
dans la formation et une activité scientifique selle-ci en évitant I'amalgame entre les
deux ? Comment appréhender l'activité des actelgsrs transformations et les
potentialités d’apprentissage-développement qieaofftes artéfacts techniques inventés ?

Dans une premiere partie, elle présente commenedaerche contribue a la
conception de ces artéfacts techniques (Environnexidéo numériques de Formation) et
a la structuration de dispositifs de formation ennsurrissant des données recueillies en
formation. Elle met en évidence la spécificité aeibdéo et son réle pour analyser I'activité
individuelle et collective en classe et en form@atainsi que pour la modéliser. La partie
suivante concerne les apports d’études centréedesoours d’action au processus de
conception-invention technique ainsi que les pragesd’individuation dévoilés dans des
situations de vidéoformation tels que les phénomeamanétiques et empathiques. La
derniere partie propose une discussion théoriquBagprentissage-développement a partir
de théories générales des transformations aindiéaboration d’une théorie minimale des
« situations prometteusescontributive a l'invention technologique. Enfies principales
orientations relatives a ce programme de rechasgdfologique a venir sont présentées.

MOTS CLES : Recherche technologique ; Vidéoformation ; Cadiegtion ; Conception
continuée dans l'usage ; Transformations ; Formadies enseignants
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