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Introduction

La question des stéréotypes dans la formation des enseignants de langue nous
amene a examiner le lien entre les pratiques d’enseignement et les représentations
que les acteurs se font de ces pratiques. Le répertoire didactique d’un praticien, que
l'on entendra comme “I’ensemble des savoirs et des savoir-faire pédagogiques dont
dispose l'enseignant pour transmettre a un public donné les savoirs sur la langue
cible” (Cadet & Causa, 2005: 164), est construit sur des “références/
représentations théoriques et pratiques” (zbid.) intériorisées par ce praticien a partir
de son environnement. “[...P]rédisposition psychique latente, acquise, a réagir
d’une certaine maniere a un objet” (Kolde, 1981 cité dans Lidi & Py, 1986: 97), le
systeme de représentations influe directement sur la pratique professionnelle. Qu’il
s’agisse de représentations portant sur la langue enseignée (ici, le francais), sur les
publics auxquels est destiné cet enseignement (enfants ou adultes non
francophones, aux statuts tres divers) et sur la (les) pédagogie(s) adaptée(s) a
chacun des contextes au sein desquels ils vont étre amenés a enseigner, les
représentations forgées chez les étudiants constituent une base préalable au métier,
et permettent cette pratique en méme temps qu’elles la guident.

Ainsi le contenu transmis aux étudiants dans le cadre de leur formation peut-il
étre considéré comme des “ressources de leurs raisonnements pratiques’”
(Berthoud, Gajo & Serra, 2005), des “lignes directrices” guidant leur agir novice. La
pensée dominante en didactique des langues fait inévitablement partie des contenus
transmis aux étudiants et est considérée par ces derniers comme un ensemble de
“regles” de ce que Penseignant et Papprenant de langue (ne) doivent (pas) faire.
Dans les recherches anglo-saxonnes, on retrouve le terme zeacher cognition (voir chez
Borg [2003] I'inventaire des recherches effectuées entre 1976 et 2002) qui désigne

150


http://www.u-pec.fr/etudiant-international/apprendre-le-francais/apprendre-le-francais-au-delcife-294656.kjsp?RH=VEN_APP

les connaissances, les représentations, les croyances, etc. de Denseignant,
inobservables dans I’action, mais pouvant étre mises en lumicre a travers I’analyse
des plans de cours, des questionnaires, des (auto)commentaires professoraux. La
prise en compte de la dimension réflexive de l'action professorale permet de
considérer celle-ci comme régie — au moins en partie — par les convictions
personnelles de I'enseignant, ses principes d’enseignement. A partir de ce postulat,
on suppose que Iévolution des pratiques implique le changement des
représentations que 'acteur se fait de celles-ci et, inversement, les croyances figées,
considérées par P'acteur comme non modifiables en principe, peuvent limiter le
champ de I’évolution.

Dans la visée moins psycho-sociale que cognitive qui est la notre, les
représentations englobent ici tous les éléments de pensée — mis en discours — qui ne
relevent pas de la description des aspects procéduraux de I'action. Il s’agit, pour
reprendre les termes de Vermersch (1994), des éléments d’ordre déclaratif (savoirs
théoriques et réglementaires) et intentionnel (buts et sous-buts, finalités, intentions,
motifs) qui jalonnent la description par I'acteur du détail procédural de son action.

Or, au sein du “monde de référence” des étudiants, les cours qu’ils ont suivi
en formation participent intégralement a la construction de leurs représentations du
métier, en leur fournissant les apports théoriques — historiques, pédagogiques,
psychologiques, politiques — liés a la discipline qu’ils vont enseigner. Le parcours de
formation constitue, de fait, un inévitable et nécessaire responsable de la
construction initiale, chez les étudiants, de représentations figées, voire stéréotypées
— dans le sens de “généralisées”, car non encore confrontées a leur propre pratique
individuelle. Si on considére, c’est notre cas, que la formation académique ne
s’oppose pas a la formation professionnelle mais s’y integre (Cadet, 20006), on est
amenées a envisager le parcours de formation en didactique des langues en tant
qu'espace permettant aux ¢étudiants de se positionner par rapport a la doxa
didactique et de construire, par la suite, leur propre style d’enseignement.

Dans un premier temps, c’est ce dispositif qui sera présenté, en termes
méthodologiques et théoriques. Ensuite seront présentés certains résultats de
I'analyse: extraits de verbalisation a 'appui, nous montrerons d’abord I’émergence
d’une forme de doxa didactique dans le discours des étudiants, qui apparait d’une
part par leur usage de “mots savants” empruntés au lexique acquis en formation et,
d’autre part, par la convocation d’une norme, qui se manifeste par de fréquentes
modalisations déontologiques. Dans un second temps, nous verrons comment les
normes héritées des discours savants sur la pratique sont remises en jeu au sein des
négociations langagicres entre étudiants. Nous conclurons notre bréve analyse en
soulignant l'intérét de I’exercice d’auto-confrontation croisée pour la formation, en
ce quil permet aux étudiants de s’éloigner d’une critique théorique et/ou
stéréotypée de leurs pratiques novices pour construire une “réflexion didactisée” a
partir de ces pratiques.
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Auto-confrontation croisée et verbalisations des représentations:
choix méthodologiques

Les données qui vont étre soumises a I’analyse ont été recueillies dans le cadre
d’'un cours expérimental pour des étudiants en master 1 FLE mis en place a
P'université du Maine en 2015. Cette expérimentation a été réalisée avec un double
objectif: donner aux étudiants leur premicre expérience en tant qu’enseignants de
FLE (Pobjectit pédagogique) et en méme temps évaluer la faisabilité et la pertinence
de la pratique des entretiens (auto- et hétéro-confrontation) dans la formation des
tuturs professeurs de langue (objectif méthodologique). Le cours expérimental a été
congu en deux parties: les étudiants ont tout d’abord recu des bases théoriques
pour concevoir une séquence pédagogique qu’ils ont ensuite mise en pratique
aupres d’un groupe d’apprenants de FLE en contexte universitaire. Les cours
congus et réalisés par les étudiants (en petits groupes) ont été filmés (environ huit
heures d’enregistrement) et ces données ont ensuite été traitées d’une manicre
sélective: des extraits ont été choisis en fonction d’un ensemble de criteres
prédéfinis pour constituer un corpus vidéo de trente minutes. Les criteres de
sélection des extraits se basent sur la pertinence et la durée de D’extrait: action
visionnée devait étre facilement indentifiable par I’ensemble des étudiants et
provoquer leurs réactions, soit parce qu’elle contenait une forte ressemblance avec
leur propre vécu, soit, au contraire, par une particularité bien marquée. Les extraits
choisis et montés en une seule vidéo ont été ensuite visionnés par les étudiants lors
de la dernicre séance du cours; cette séance a ¢été également filmée.
L’enregistrement du discours des étudiants sur leurs propres séquences et celles de
leurs pairs a été transcrit' et représente le corpus de la présente analyse.

La mise en place d’un tel protocole méthodologique repose sur le postulat
selon lequel la verbalisation, entendue comme “la mise en discours d’une pensée ou
d’une action par des mots” (Cicurel, 2015: 42), fait surgir les représentations du
locuteur (ibid.), et influence le développement des pratiques professionnelles
enseignantes. O, si tout type d’entretien semi-directif engendre des verbalisations
potentiellement révélatrices de représentations, notre choix s’est porté sur le
visionnement collectif des cours dispensés par les étudiants (“hétéro-
confrontation” ou ‘“auto-confrontation croisée”). L’image vidéo constitue un
puissant vecteur d’émergence de signification (Lacoste, 1996) et son visionnement
collectif, a travers les interactions qu’une telle situation engendre, constitue un
moteur de transformation des pratiques: “Par I'entremise du commentaire sur ce
qui a déja été fait on contraint les sujets a se référer a I'activité filmée non pas
comme a une chose faite mais pour agir avec elle et sur elle afin de la ‘refaire™
(Clot, 2004: 27). La visée (trans)formative de I’exercice est évidente; cependant, en
'absence d’étude longitudinale qui permettrait de confronter a nouveau I’étudiant a
sa pratique et d’observer les savoir-faire transformés par les séances d’auto-

" Dans le cadre de cet article, la transcription originale a été adaptée aux normes du discours éctit
afin de faciliter la lecture.

152



confrontation croisée, nous avons opté pour une analyse des traces de
représentations z situ.

On voit donc que les verbalisations recueillies par cette méthode peuvent
constituer a la fois un instrument didactique (transformation des représentations
chez les étudiants) et des données de recherche (étude de cette transformation par
le didacticien). Aussi est-il nécessaire d’utiliser, comme outil d’analyse, un mode¢le
pouvant prendre en compte ce double statut. Le modeéle proposé par Bulea &
Bronckart (2012) permet 'analyse des représentations d’enseignants en formation
recueillies en entretiens, dont des auto-confrontations. A partir d’indices
linguistiques, des configurations linguistiques, nommées “figures d’action”, sont
identifiées par les auteurs comme de “grandes formes d’interprétation de I’agir”
(¢bid.: 141). Ce modele apparait particulicrement pertinent pour différencier, dans le
discours des étudiants, ce qui releve de leur savoir pratique et de leurs
connaissances théoriques. On fera particulicrement attention aux “figures d’action
canonique”, qui rendent compte des normes qui régissent l'activité, et des “figures
d’action définition” qui prennent l'activité pour objet de réflexion sans théoriser les
individus ni la structure de lactivité. C’est au sein de ces figures que 'on verra
surgir les emprunts effectués par les étudiants aux “discours savants” entendus ou
lus dans le cadre de leur formation et que I’'on observera leur propension a se servir
de la doxa didactique pour la critique de leurs pratiques visionnées.

D’une analyse stéréotypée des pratiques a la construction
du répertoire didactique

Les commentaires dont nous disposons sont produits dans un cadre scolaire,
donc en quelque sorte “sous surveillance” de l'institution, porteuse du savoir savant.
Pour les étudiants, dont le statut méme implique de subir un certain controle de la
part de la formatrice, c’est aussi la présence de leurs pairs qui est a prendre en
considération. Les participants patlent en tant que praticiens (enseignants novices),
en tant quétudiants mais aussi en tant quobservateurs — parfois critiques — de
I’action; le discours produit comporte de ce fait des traces de polyphonie énonciative
qui refletent ainsi les statuts multiples des locuteurs en présence.

D’autre part, la dimension dialogique du discours est aussi a prendre en
compte. Le discours produit dans le cadre de notre dispositif de formation est, au
moins en partie, un discours ré-énoncé car le savoir sur les pratiques
d’enseignement n’est pas inventé: il existe déja, dans les discours méthodologiques,
dans les connaissances partagées de la communauté des praticiens, dans I’imaginaire
collectif. On peut alors se demander si les représentations véhiculées par ce type de
commentaires appartiennent vraiment aux locuteurs ou s’il s’agit plutot des
représentations “idéalisées” ou encore “adaptées” aux circonstances particulicres
dans lesquelles ils se trouvent au moment des enregistrements. Afin de distinguer
les stéréotypes des conceptions de I’agir plus personnelles, nous nous baserons sur
des indices discursifs. Nous essayerons de distinguer, d’une part, le discours ré-
énoncé, repris a partir d’un socle de savoirs auxquels les étudiants ont été exposés
lors de leurs cours de master et reproduit, peut-étre afin de faire figure de “bon
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éleve” et, d’autre part, le discours réflexif, traduisant une activité d’analyse, une
recherche de solutions et une mise en doute.

La mise en mots d'une “doxa didactique”

Les propos des étudiants sur leur premier cours suivent le schéma classique
d’un discours d’auto-confrontation, qui voit la rencontre d’un discours descriptif et
d’un discours plus théorique, souvent argumentatif, a la fois de la part des individus
“en action” dans la vidéo et des autres membres du groupe. La description de
Paction passée est marquée par un fort degré de contextualisation et des
modalisations pragmatiques et comporte souvent des jugements (les documents gu’on
lenr a proposés étaient trop denses). De son coté, la saisie de lactivité sous forme
théorique ou canonique est constituée de constructions impersonnelles (Z professeur,
improviser, ¢'est normal) ou canoniques (o1 passe dans les rangs, on les laisse en antonomie).

Contrairement aux commentaires d’enseignants déja en exercice, le discours
des étudiants se caractérise par l'absence de configurations de type ‘“‘action
d’expérience”, une figure qui “propose une sorte de bilan de I’état actuel de
Iexpérience de l'actant eu égard a la tache concernée” (Bulea & Bronckart, 2012:
142). On constate 'absence de référence au répertoire didactique des participants —
une absence due au fait que, justement, les cours visionnés sont en train de
constituer ce répertoire initial.

En I'absence de répertoire constitué, c’est d’abord a travers les emprunts qu’ils
font au “lexique didactisé” que l'on constate la propension des étudiants a
modéliser leurs pratiques en fonction d’une norme intériorisée. Qu’il s’agisse d’un
discours descriptif (7 a schématisé; 7/ a fait reformuler plusienrs fois; on les laisse
vraiment en autonomie) ou d’une analyse (on a bien vu que certains n’hésitaient pas a
participer done y’ avait des interactions; je voulais qu’ils présentent lenr production orale,
qu’ils s’adressent d la classe, a tout le monde), on remarque la trace d’un discours savant,
dont on ne peut que souligner le caracteére polyphonique.

Les termes utilisés constituent, en effet, un puissant indice discursif
permettant de tracer les origines des représentations du métier, forgées dans le
discours savant avant d’étre mis en lien avec l'expérience: on voit les étudiants
expliquer leurs pratiques dans leurs propres termes avant de les reformuler
immeédiatement, via l'insertion d’un mot “disciplinaire”, propre a la didactique (par
exemple: [objectf, ¢'était qu'ils se racontent, en fait qu’ils fassent une... interaction orale).
Le débit de parole se ralentit souvent a l'approche du terme recherché par
’étudiant, il marque une légere pause puis prononce le mot savant (w07 je trouve que
c’est... professionnalisant). On note alors, trés souvent, une mimique de satisfaction
sur le visage de I’étudiant qui vient de placer le terme qu’il juge sans doute
“attendu” par Pauditoire. On voit aussi, a plusieurs reprises, les étudiants s’auto-
corriger lorsqu’ils utilisent un mot qui ne doit pas leur sembler suffisamment
didactique (les éleves... eub, les apprenants, ne connaissent pas le programme). 1’empreinte
institutionnelle, qu’elle soit véhiculée par les cours recus par les étudiants, les
manuels étudiés ou les ouvrages scientifiques parcourus, se fait évidente. Principale
forme de socialisation humaine, la “socialisation par inculcation” (Lahire, 2002) se
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décline sur un mode explicite (didactique) ou implicite (imprégnation), ces deux
types de socialisation ayant été vécus par les étudiants de master; la société transmet
a lindividu un systtme de croyances (valeurs, modcles, normes, etc.),
culturellement marquées et possédant un statut discursif, que 'on retrouve dans le
contexte — non exclusif — de la formation de formateurs.

Ajoutons que le recours aux termes savants peut aussi ¢tre provoqué par le
fait méme de se voir en vidéo, et constituer pour I’étudiant un ancrage sécurisant
face a une image de soi potentiellement déstabilisante (Cicurel, 2015). La question
de la “face” (Goffman, 1974), c’est-a-dire du respect de la crédibilité de
I'interlocuteur, est centrale dans l'exercice: méme si la séance n’est pas évaluée, la
seule présence de la formatrice, la configuration universitaire des lieux et la
consigne de commenter son propre travail mettent les étudiants dans une “situation
a risque”, risque d’étre maladroits ou incompris, risque de rester silencieux. Le
recours au lexique didactisé peut alors apparaitre comme une sorte de “bouée de
sauvetage” discursive pour Pétudiant qui, pour la premicre fois, doit nommer,
caractériser et analyser des pratiques réelles™

Si l'usage de mots savants ne constitue pas a lui seul lexpression de
représentations sur la pratique, d’autres indices de convictions sur le métier
apparaissent, qui relevent de modalisations d’ordre déontique, c’est-a-dire qu’elles
portent en elles des allusions au respect de la norme:

je pense que c’est Penseignant qui doit vraiment controler le temps

il faut étre enseignant et préparer son cours, il faut imaginer tout

[pour] le professeur, improviser — c’est normal

il faut leur parler a haute voix

le métier de professeur c’est de la patience, il faut étre extrémement patient, et...

si on a pas cette patience-la on fait que dicter notre cours

6. je pense que c’est exactement le role... de lenseignant, il aide, il oriente, il
explique, il corrige

7. en fait C’est a nous d’essayer d’attirer leur attention, c’est comme ¢a

ARl

Outre les commentaires portant sur “l'agir-référent” (Bulea & Bronckart, 2012),
c’est-a-dire les taches réalisées, la majorité des verbalisations évoquent les valeurs de
la profession et les roles et responsabilités des acteurs, en particulier celles de
I'enseignant. Cette “élaboration langagicre des représentations de 1'agir” (7bid.: 130)
est rendue visible par 'usage de modalisations (#/ faut; normal; ¢’est le role de; c’est a nous
de). La doxa didactique évoquée par les étudiants cible généralement la définition de
’agir professoral en termes de modalités de réalisation des taches (extraits 1, 2, 3, 4
ci-dessus) ou de relation aux apprenants (5, 6, 7). Au fil des commentaires des
étudiants, on retrouve la trame des contenus didactiques qu’ils étudient depuis
quelques mois, contenus dont on devine I’ancrage socioconstructiviste. Parmi
d’autres commentaires, on notera 'importance, pour les étudiants, des postures
enseignantes suivantes:

® Les expressions faciales constituent de précieux indices: on voit souvent les étudiants diriger
leur regard vers la formatrice en méme temps qu’ils prononcent le terme savant, comme §’ils
cherchaient confirmation ou évaluation de sa part.
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- amener progressivement 1’éleve vers le savoir (on commence par la phrase la plus

simple);

- insister sur Pappropriation par les éleves des termes appris (e trouve dommage

qute. .. les apprenants ne réutilisent pas les mots présentés dans !'introduction),

- se baser sur le savoir déja-1a (/e point c’était vraiment de les rassurer, de lenr montrer

qu’ils connaissent des choses, parce qu’ils connaissent des choses);

- opter pour un étayage bienveillant (o7 les a soulignées ensemble);

- reformuler le terme incompris plutdt que le répéter (je remargue que tu ne

reformules pas ta question, tu la répetes plusienrs fois),

- parler lentement (7'az parlé pas vite! j’ai fait des efforts!).

On notera la difficulté de séparer, dans ce contexte, les modalisations
appréciatives des déontiques. On observe plus d’une trentaine d’occurrences des
termes “bien” et “bon” (ce gui est bien c’est... déja il a fait venir ['éleve an tablean; ¢’est une
bonne introduction; il y a une bonne utilisation du tablean, elle écrit bien; elle a des bons réflexes;
c'est un bon moyen d attirer attention de tout le monde). Or expression de ces “ressentis
subjectifs” (Bulea & Bronckart, 2012: 140) releve finalement d’une recherche
d’adéquation entre I'action et la norme: une bonne pratique en situation est ce qui
semble adapté aux “convictions pédagogiques qui pré-existent [a l'action] et sont
réveillées par elle” (Cicurel, 2015: 47). Des segments tels que: ce gui est bien, c'est
qu’elle a su tromver des techniques pour transmettre son message ou elle pose des questions, elle
demande s'ils ont compris, elle termine la séance avec un p’tit peu d’humounr, moi J'trouve ¢a super,
font sentir a 'observateur empreinte prégnante du discours didactique intériorisé
par les étudiants, et ce d’une manicre tout aussi explicite que les modalisations
déontiques.

Parmi le grand nombre de thématiques abordées par les étudiants, la nécessité
de faire parler les apprenants est la plus réguliere. Alors méme que la moitié des taches
menées par les étudiants relevait des compétences de production et de compréhension
écrites, on retrouve chez 'ensemble d’entre eux la trace de la doxa communicative:

8. JPaurais aimé avoir plus de gens qui racontaient leur soirée

9. [ce qulelle a fait] c’est important parce qu’un apprenant doit pouvoir
communiquer

10. 1l faut faire participer tout le monde a 'oral

11. Je pense que je monopolise trop la parole

12. [Face a un silence général de la classe] j’étais vraiment embarrassée a ce moment-la, je
deviens hyper stressée et je ne sais pas comment faire

Faire parler I'apprenant constitue un motif central de I’agir professoral qui se
décline en une série d’injonctions (Cicurel, 1992) visant a faire s’exprimer chacun des
apprenants dans la langue étrangere et aw sujet de cette méme langue, tout en
préservant une certaine cohérence thématique. Ia nécessité de faire parler
I'apprenant est ancrée dans une croyance commune a la majorité, sinon la totalité,
des enseignants de langue seconde et étrangere. C’est une croyance qui se base sur
les théories de D'apprentissage issues des approches interactionnistes, et selon
laquelle c’est dans et par l'interaction que se réalise 'acquisition de la langue. 11 est
intéressant d’observer comment I'esprit d’une maxime comme celle de Levinson
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(1983: 284)° sous-tend les dires des futurs étudiants. Quelle que soit la modalisation
de ces extraits, on voit ressurgir la grande régle du communicatif, a la fois érigée
comme doxa (9, 10) et soulignée comme étant un élément de pratique difficile a
mettre en place (11, 12)*.

Les représentations véhiculées par ces commentaires, qu’ils portent sur ce
“devoir faire patler” ou sur d’autres aspects identifiés plus haut, nous semblent
trouver leur source principale dans le discours institutionnel écouté en formation,
un discours qui discrédite inévitablement certaines pratiques en méme temps qu’il
en recommande d’autres. Les didacticiens le savent: vulgariser des connaissances a
destination d’un public d’étudiants implique, de fait, une simplification des enjeux
qui les sous-tendent. D’inévitables raccourcis s’operent lors de la transmission des
savoirs, et, confrontés a une pratique réguliecre du métier, les enseignants novices
prendront conscience, en aval, des nuances inhérentes a cette pratique. Mais, ici,
placés pour la premicre fois en position d’expertise, puisquon leur demande
d’évaluer leurs cours, les étudiants tendent a faire référence a “des normes de
comportement en rapport avec I“idéologie éducative™ (Cicurel, 2015: 48) forgée en
amont. Comme ¢l fallait absolument relier laction passée a une action
définition ou a une action d’évaluation pour donner du sens a ce passé, les
¢tudiants se raccrochent a la doxa connue pour qualifier la pratique qui leur est, a ce
moment-la, sinon inconnue, du moins peu connue. Lors de cette toute premiere
¢tape d’articulation entre théorie et pratique, c’est la négociation des
représentations, entre pairs et via I’étayage du formateur, qui va permettre leur
reconfiguration progressive.

Reconfignration des représentations en interaction

Les représentations verbalisées par les étudiants se présentent en tant
quobjets d’un discours collectif et, de ce fait, peuvent étre transformées en objets
de négociation’, de co-construction interactionnelle ou méme parfois de
déconstruction collective. Le discours en interaction est produit en commun par les
¢tudiants, chacun “ajoutant sa pierre a I’édifice” en prenant la parole spontanément.

Etudiant 1: ce qui est bien c’est... déja il a fait venir I'éléve au tableau

Etudiant 2: il a schématisé

Etudiant 3: c’est important d’utiliser le tableau

Etudiant 1: 11 a fait reformuler plusieurs fois, enfin a essayé d’expliquer... la régle.
Alors apres c’est vrai que dans son schéma c’est un peu... compliqué, et puis... des

? “Conversation is clearly the prototypical kind of language use [...] and the matrix for language
acquisition” (1983: 284).

* Cest exactement cet écart entre les modalités (théorique et pratique) d’appréhension d’une
méme réalité (nécessité de faire parler les apprenants) qui rend nécessaire Iarticulation formative
qui sera discutée en deuxicme partie de Iarticle.

> Le terme de “négociation” est entendu ici comme “négociation conversationnelle”, définie par
Kerbrat-Orecchioni (2004: 7) comme “tout processus interactionnel susceptible d’apparaitre des
lors qu’un différend survient entre les interactants concernant tel ou tel aspect du fonctionnement
de Iinteraction, et ayant pour visée de résorber ce différend”.
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fois ¢a marche pas toujours.... pour le conditionnel heu... enfin ce qui est expliqué.
Mais [...] c’est vrai que C’est intéressant de... de faire participer les éleves

Plusieurs étudiants apportent ainsi leurs commentaires a 'action visionnée, ils
procedent ensemble a la mise en mots des pratiques concretes, tout en produisant
des appréciations qui laissent apparaitre leur positionnement — et donc leurs
représentations de la norme — par rapport a ces pratiques. Le format interactionnel
et non-évaluatif permet également aux étudiants de faire des remarques plus
critiques (c'est vrai que dans son Schéma cest un peu... compligné) sans que cela soit
sanctionné — ni récompensé — par une note qu’ils obtiendront pour ce cours.

Cette relative liberté — créée en partie par la nature méme de I’échange qui
tend vers échange de type conversationnel — donne effectivement aux étudiants la
possibilité d’exposer leurs points de vue parfois completement opposés. C’est ainsi
que, par exemple, Vaffirmation “7/ faut étre enseignant et préparer son conrs, il faunt imaginer
tout [..]” est contestée par tous les étudiants en présence, qui déclarent
collectivement: “uon non ¢’est impossible”.

Le commentaire appréciatif concernant “une bonne introduction”, considérée
en tant que telle par une étudiante car “extrémement claire” et annongant
explicitement I'objectif de la séquence, est mis en doute par une autre étudiante.

Moi je pense que c’est bien mais... peut-étre pas [dire] nous NOTRE séquence notre
travail [...] qu'on a préparé depuis DES semaines c’est de vous faire ¢a. En fait, peut-
étre... heu... de lintroduire de la maniere un peu plus naturelle qu’en disant notre
séquence c’est [...] un peu moins... pédagogique (petit sourire).

Il est a remarquer que les deux étudiantes considerent 'approche en question
comme normative (“pédagogique”) par opposition a la fagcon de faire “naturelle”:
c’est 'application de la “regle” a la situation concrete — et donc son statut universel
— qui est ici discutée.

Les descriptions de l'agir marquées par emploi des noms ou pronoms
génériques a valeur prototypique (“on”, “I’enseignant”) peuvent étre ainsi nuancées
en fonction des différents points de vue des participants a l'interaction. Ainsi, par
exemple, la représentation sur le role de I’enseignant, verbalisée par une étudiante (7/
aide, il oriente, il expligue, il corrige) est nuancée par un autre étudiant qui rajoute
immédiatement “pour que P'apprenant se sente plus rassuré”. Quelques tours de
parole plus loin, une troisicme étudiante introduit le terme “encadrer” dans cette
discussion sur le réle de l'enseignant, terme qui sera finalement remplacé d’un
commun accord par celui de “guider”.

Grace a espace interactionnel créé par le dispositif les étudiants peuvent se
positionner par rapport au discours plus ou moins normatif produit par leurs pairs,
de questionner la validité des représentations par rapport a I’action réalisée et de
trouver un compromis entre la théorie du “devoir-faire” et la réalité du terrain.

Dans les extraits suivants, nous pouvons observer les mécanismes et les étapes
d’une telle co-construction, qui part dune doxa pour aboutir a une
conceptualisation de la pratique.
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- Etape 1: formulation d’une “régle”

On passe dans les rangs directement, on attend [..] pendant un moment et on
regarde tout ce qu’ils font et tout ¢a [...]. On les laisse vraiment en autonomie mais
[...] on essaye d’étre vigilants, enfin on garde un ceil sur eux en fait.

L’étudiant (E1) produit ici un commentaire sur un extrait visionné, il insiste
sur la cohérence entre l'action réalisée et une facon de faire prototypique. On
remarque l'emploi générique du pronom “on” ainsi que le lexique propre au
domaine de la didactique des langues (o7 passe dans les rangs; on les laisse en autonomie).

- Etape 2: mise en donte de la doxa

C’est dommage, on a fait pareil, mais en fait quand je regarde la vidéo moi ¢a me
stresserait que... 'enseignant il vienne me regarder ma feuille systématiquement,
quand je réfléchis on a fait exactement la méme chose mais c’est vrai que... la [...] je
me dis mais 'enseignante elle serait tout le temps en train de tourner comme ¢a
autour de ma feuille, ca me mettrait un stress en plus. Et... a la limite jarréterais de
faire I'exercice pour faire semblant de réfléchir parce que le cerveau il réfléchit au
prof, et plus a ce qu’on est en train de faire. Enfin je sais pas si ¢a fait ¢a.

Cette facon de faire “dans les regles de I'art” est mise en doute par une autre
¢tudiante (E2) qui retrouve des similitudes avec sa propre action (o# a fait pareil)
mais en donne une appréciation négative (c'est dommage). Elle se place au niveau de
Papprenant® et considére I'approche énoncée par E1 comme “stressante”. Le
discours de E2 semble ici traduire une démarche réflexive (guand je réfléchis; je me disy
enfin je sais pas) qui découle de la mise en concurrence de la doxa et la pratique.

- Etape 3: reprise de la rigle en justification

Mais la ce n’est pas une feuille c’est un texte a lire. Il leur avait donné un peu de
temps pour lire un texte [...] donc ils n’ont rien a écrire [...] ils avaient un texte a lire
C’est tout [...] et... oul C’est vrai que c’était lent, mais... ¢a n’a pas stressé du tout les
apprenants.

Le commentaire d’E2 comportant une menace potentielle pour la face des
¢tudiants “auteurs” de la séquence visionnée, I'une de ces derniers (E3) intervient
immédiatement pour défendre I'approche appliquée. L’intervention d’E3 est une
justification qui soutient la pertinence de ce qui a été réalisé en classe. Il est
intéressant de noter qu’E3 n’insiste pas sur le caractére normatif de Papproche mais
justifie le choix didactique par la description de 'action concrete.

- Etape 4: déconstruction du lien entre la norme énoncée et 'action réalisée

Alors on est pas restés pendant douze minutes en train de tourner on a essayé¢ de leur
patler, de... de dire leurs noms au niveau du vocabulaire, etc. Mais c’est vrai que j’ai
trouvé ¢a beaucoup trop long et je pensais pas que ¢a durait si longtemps |...] on aurait da
leur proposer quelque chose de plus court.

L’intervention de Pétudiant (E4), qui a réalisé la séquence commentée, nous
semble particulicrement intéressante. En effet E4 n’utilise pas la “régle” annoncée au

® Pour filmer les cours réalisés par les étudiants, la caméra a été positionnée au niveau des
apprenants; cet angle de vue favorise slirement cette prise de conscience d’E2.
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début par E1 pour justifier son action. Au contraire, la doxa mise dans son discours est
différente du point de vue appréciatif (on passe dans les rangs versus on est en train de
tourner), il ne revendique pas le fait qu’il a suivi la régle mais verbalise la difficulté qu’il a
eue lors de la réalisation de sa séquence de classe (je pensais pas gue ¢a durait si longtemps).

Ainsi, le dispositif basé sur le visionnage de ses propres cours et ceux des
pairs, placé dans un espace d’échange discursif relativement libre, fait ressortir les
stéréotypes et de les questionner en commun. La mise en doute semble ainsi
essentielle dans la formation de la pensée enseignante car, d’une part, elle permet de
relativiser la valeur supposée universelle de la doxa didactique en général et, d’autre
part, de prendre en considération un ensemble de criteres plus large lorsqu’il s’agit
de procéder a I'analyse d’une situation d’enseignement donnée. Enfin on remarque
également que la confrontation entre la norme et laction effectivement réalisée
peut, dans certains cas, amener I’étudiant a identifier des obstacles rencontrés et a
envisager des solutions possibles pour le futur (o7 aurait dii leur proposer quelgue chose
de plus conrf). Cette démarche réflexive favorise ainsi la construction d’un répertoire
didactique ou les savoirs sont complétés — confirmés ou au contraire invalidés — par
des savoir-faire.

Conclusion

A la distinction opérée par Holec & Porcher (1988: 90) entre “formation
académique”, qui viserait 'apprentissage de savoirs théoriques, et “formation
professionnelle”, qui tendrait a faire acquérir des savoir-faire sur le terrain, nous
prétérons la proposition de Cadet (2006) qui postule qu’une formation académique
n’est professionnelle que si elle facilite articulation entre théorie et pratique. Or, il
nous semble que les séances d’auto-confrontation croisée constituent I'un des lieux
les plus visibles de cette articulation “académique-professionnel”. En effet, 'analyse
de ces séances a montré les obstacles rencontrés par les futurs enseignants pour
passer d’une description de I'événement qu’ils visualisent — description dont ils
empruntent les termes a des discours savants entendus en cours — a une
conceptualisation de leur pratique qui posera les bases de leur répertoire didactique
en termes de savoir-faire. S’éloignant du discours normatif et prescriptif qu’ils
tentent initialement de “faire coller” a leur pratique, les étudiants s’orientent, via
une “mise en négociation collective” des objets discutés, vers le mouvement
inverse, celui d’un aménagement de leurs représentations du métier a partir de leur
expérience du terrain. Si un tel exercice ne suffit pas a lui seul pour réorganiser
I'ensemble des représentations des futurs enseignants, il nous semble constituer un
“précédent méthodologique” sur lequel I'étudiant s’appuiera lorsqu’il sera en poste
afin d’analyser sa propre pratique sous un angle moins dogmatique. C’est au
formateur, dont on a da passer sous silence le role primordial de maieuticien, qu’il
appartient de guider cette premicre rencontre entre savoirs et savoir-faire chez les
étudiants. Il s’agit d’un exercice délicat dont nous nous proposons, par la suite, de
modéliser certaines étapes a des fins de réflexions communes au sein de la
communauté des didacticiens.
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