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LA SITUATION PROFESSIONNELLE : DE LA
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SEANCE DE CONSEIL PEDAGOGIQUE.
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UMR « Education, Formation, Travail et Savoirs »

jeanfrancois.marcel@gmail.com

Présentation de I'UMR « Education, Formation, Traval et Savoirs »

L'UMR « Education, Formation, Travail et Savoirgst née en 2010 de la fusion et
de I'élargissement de l'ensemble des équipes derme en éducation du pble
toulousain et regroupe prés de 60 chercheurs sitatsit

Elle se donne pour visée de développer des reaterabitour de problématiques
spécifiques et complémentaires relativement attircsion des questions d'éducation,
de formation, de vécu et de mise en ceuvre du tralarganisation et de diffusion
des savoirs. Elle s'attache a développer diffénergards sur ces objets de recherche
reconfigurés autour de trois concepts structurantsaction’, "cognitions et
"développemehdont elle cherche a caractériser les articulation

Le projet de 'UMR poursuit des objectifs heuriggg et praxéologiques. Pour ce
faire, ses activités scientifiques sont organisgesein de quatre entrées thématiques
visant chacune a alimenter la théorisation dess ttoncepts structurants et de leurs
articulations. Ces entrées sont: "Phénomenes tdjdas”, "Processus eéducatifs,
d'enseignement et d'apprentissage”, "Cognitionsatiques et développement

professionnels” et "Conduite et accompagnemenhdagement".

Résumé.A partir de la présentation d'un cadre de recleeftd travail partagé des
enseignants), ce texte soumet a I'empirie I'hypethée la co-élaboration de la
situation professionnelle. Pour ce faire, en s'gppu sur le cadre de Goffman,

I'enquéte empirique analyse le processus de regactish d'une séance
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d'enseignement (situation de référence) au coune déance de conseil pédagogique
(situation support) caractérisée par l'interacgatre une enseignante débutante et un
formateur. L'invalidation de [I'hypothese déboucher sune proposition de
conceptualisation de la situation professionnelle gombine des approches
définitoires (insistant sur la dualité entre sagslarité et sa geénéricité) et

méthodologiques.
Abstract :

Mots-clés : cadres primaires - interaction — interprétationonseil pédagogique —
généricité - modalisation — négociation — singtdar situation professionnelle —

travail partage -

INTRODUCTION

Plus que d'une simple recherche, cet article rengpte d'un trajet intellectuel dont le
point de départ fut un projet de symposium . StHeix du théme de la « situation
professionnelle » se fit trés aisément entre lasx d®mordonnateurs, la rédaction du
court texte de cadrage fut, a I'inverse, I'occadiénhanges soutenus déja marqués par
une sorte de dualité. De notre c6té, nous défesdioe approche de la situation
privilégiant le « ici et maintenant », tandis geeskcond coordonnatétinsistait sur

les déterminants extérieurs qui pesaient sur Uetsitn. Nous retrouverons la trace de
ce premier échange dans la distinction, dévelopiaes la section quatre, entre
singularité et généricité de la situation professalle. Cette section quatre répond
d'ailleurs a l'objectif premier du symposium guwait a avancer vers la structuration
de la notion de situation professionnelle en ofgegntifique.

Mais cette contribution ne fut pas isolée. Il y diabord un dispositif de recherche,
certes modeste mais spécifique, que nous mimekea jpour investir une notion qui
était quelque peu « contournéedans nos travaux. Ce dispositif se construisit &

l'interface de la préparation d'un recueil (et tegs d'analyse) d'éléments empiriques

! Frédéric Tupin, professeur a I'Université de Manto-responsable du symposium et co-

directeur de ce numéro.
2 Laissons & Goffman (1988) le soin de qualifiesitaation de « négligée »
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et d'approfondissement d'un cadre théorique (qus p@rmit de re-visiter les travaux
de Goffman). Cette recherche est présentée dasedtiens deux et trois.

Bien sir la déroulement du symposium, tant paréagntation des textes que par les
controverses qui suivirent, alimenta notre réflaxiba perspective de I'édition dans
un numero de revue se traduisit par la décisioredt®rcer la cohésion du numéro par
un cahier des charges (directement inspiré de geslgajustements apparus
nécessaires a la suite du symposium). Les consigoe&rent sur la nécessité
d'insister sur le qualificatif de « professionnelldintégrée dans la section quatre)
mais surtout a positionner la notion de situationfgssionnelle par rapport aux
recherches de chacun des contributeurs. Cette pligseconstitue le premier
paragraphe, outre I'explicitation de son influemma négligeable sur la phase de
problématisation de la recherche, installe les itmms de ce trajet intellectuel. Elle
permet de rappeler la maniere dont nous envisad#ésguation professionnelle au
départ et, de par les différences avec la sectimtre, de rendre repérable quelques
modestes avancées, dans un déplacement allant migtiten vers les prémices du

concept de « situation professionnelle ».

1 — TRAVAIL PARTAGE DES ENSEIGNANTS ET
SITUATION PROFESSIONNELLE

Afin de positionner la notion de « situation praiesnelle » par rapport a nos
recherches, il est nécessaire de les revisitedeapent a partir de leur point de
référence, c’est-a-dire un modéle contextualisépdasques des enseignants.

1.1 - PRATIQUES DES ENSEIGNANTS

Nos recherches sur les pratiques des enseignastsis’ent dans le prolongement du
modele triadique proposé par Bandura (2003). Latiques sont envisagées comme
un systeme de trois composantes interdépendantes :

- lacteur au travers de ses caractéristiques paafiessionnelles, son histoire

personnelle et professionnelle, ses valeurs, spérence, etc.,

Voir, a ce propos ,Marcel (2009).



- le contexte au sein duquel s’actualisent se®r&tiau travers de ses différentes
dimensions : sociales (éleves, autres enseignpatienaires), matérielles (la classe,
les ressources pédagogiques, etc.), institutioemellextes officiels, programmes,

etc.), symboliques, etc.

- I'action en situation, marquée par une contingan@ductible.

Ainsi, I'enseignant n’est envisagé ni comme un erg déterminé par son histoire
ou par le contexte (Ardoino, 1980) ni comme un teau» tout puissant maitrisant

parfaitement tout le champ des possibles. Sesgpestin’ont rien d’erratiques, elles

sont structurées par des formes de rationalité 'elesdignant mais elles sont

également sujettes a des variations en raison geandques d’adaptation aux

contextes.

1.2 - DES EVOLUTIONS DU CONTEXTE DE CES PRATIQUES

Ce point de départ doit ensuite étre mis en regast les évolutions du contexte
socio-historique du travail enseignant . Ces évamhst ont fait I'objet de nombreuses
analyses (Lessard, 2000, Marcel et Piot, 2005, )d@0606) dont ne reprendrons ici
que deux éléments importants :

- la « montée du local », c’est-a-dire I'accroisseinde la marge d’autonomie des
établissements (Van Zanten, 2008)e se traduit par une marge d’initiative accrue
(avec des modalités comme le projet d’établisseraarit possibilité d’adapter une
partie des curricula) et par la responsabilitéequdécoule (I'établissement est tenu de
« rendre des comptes »)

- la dynamique de professionnalisation des ensetgngui lui est corollaire et qui
s’accompagne d’'une hausse du niveau de recruterdemte rationalisation de la
formation, d’'une responsabilité accrue et du dégmdonent d’'une « culture » de
I'évaluation trés prégnante.

Ces évolutions du contexte éducatif ont eu des émprences sur le travail des
enseignants. A partir de nouvelles taches, elléscontribué a développer d’autres
modalités de travail relativement marginales jusquée, des modalités
interindividuelles (de collaboration et de partésr mais surtout des modalités
collectives (avec les équipes pédagogiques ouifE&sahtes formes de conseil qui

instituent ces formes collectives) (Marcel et2007).
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1.3 — LES PRATIQUES ENSEIGNANTES DE TRAVAIL PARTAGE

Ces transformations du travail nous ont conduitésénguer deux types de pratiques
enseignantes :

- Les pratiques d’enseignement qui sont caractérigéesin enseignant face a
des éléves avec un savoir scolaire en jeu et sibsant le plus souvent dans
une classe. Il s’agit la des pratiques traditiol®setles enseignants qui ont
historiquement structuré leur métier.

- Les «autres » pratiques enseignantes qui regrbuges pratiques
interindividuelles (parfois en présence d’éleves)es pratiques collectives
(hors de la présence des éleves). Elles sontueaéint nouvelles et en lien
avec les évolutions du contexte éducatif) et n@ssavons regroupées sous
I'appellation de « pratiques enseignantes de trpaaiagé ».

Les pratiques enseignantes de travail partagé vesoiudonc I'ensemble des activités
professionnelles mettant en scene plusieurs ad(digses enseignants, acteurs de
I'établissement, partenaires extérieurs), selon desdalités pouvant é&tre
interindividuelles ou collectives. Le partage de eetivités nécessite a minima un
objectif commun, un accord qui permettra de «farsemble ». (Marcel, Piot,
Tardif, 2009).

Elles s’émancipent largement de toute forme de cpm®n, y compris
institutionnelle, et sont fortement liées au coteegocial de I'établissement. Leurs
mises en ceuvre, au-dela de la composition ou staldité du bindbme, du collectif ou
de I'équipe, reposent d’abord sur un engagementicheel des enseignants concernés
gui met en jeu des dimensions personnelles, affectnais aussi symboliques.

Enfin, ces pratiques enseignantes de travail pamagconstituent pas une modalité du
travail « supplémentaire » qui viendrait s’ajouten travail traditionnel de
I'enseignant, seul dans sa classe, mais particigeme reconfiguration globale du

travail enseignant.

1.4 — LA THESE DE L'UNITE DU TRAVAIL ENSEIGNANT

En effet, nous défendons que I'émergence de nassetiodalités de travail ne
constitue en rien une sorte de périphérie secandbim métier premier réduit aux
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pratiques d’enseignement. Ces nouvelles pratiqadsagtail partagé présentent deux
caractéristiques qui montrent qu’elles n’ont riee decondaires. La premiere
caractéristique est leur importance tant danseees officiels (elles constituent des
taches professionnelles au méme titre que les dachenseignement) et leur
importance quantitative. La seconde caractéristigsie 'existence d’interrelations
entre les pratiques d’enseignement et les pratigmsgignantes de travail partagée
(Marcel et Garcia, 2009).

Ainsi, il n'existe pas deux spheres de pratiquedsohnées mais un méme travail
enseignant qui comporte des modalités individuelles des modalités
interindividuelles et collectives. Les transforroas du travail enseignant ont
contribué a reconfigurer I'ensemble de ce travphs a adjoindre un travail
supplémentaire. Cette reconfiguration va se trogees-tendue par la mise en ceuvre
d’'une dynamique sociale qui se pose en caractprestinouvelle du métier
d’enseignant.

La prise en charge de cette dynamique a nécessitdobilisation de deux pistes
théoriques corollaires : celle d'un acteur colfecfui se pose désormais en interface
entre la prescription institutionnelle et 'enseaghen devenant a son tour prescripteur
et celle de l'apprentissage social qui montre qeetrhvail partagé permet a

I'enseignant d’élaborer des savoirs professionnels.

1.5 - LE ROLE PRESCRIPTEUR DU COLLECTIF D'ENSEIGNASI

Nous avons proposé le modeéle du « collectif d’egsaits » (Marcel, 2006), un
groupe d’enseignants engagés collectivement danSalesation d’'un projet dans le
champ professionnel. Ce modele distingue le tranaiéctif prescrit des modalités de
travail collectif effectivement mises en place déess établissements. Il invite a étre
attentif aux modalités de constitution de ces ctifie a leur marge d’autonomie et
aux degrés d’engagement de leurs membres et ciladefais le fonctionnement du
groupe, le produit de ce fonctionnement et la spiraplicite qui le sous-tend.

Pour préciser la distinction entre « collectif dsergnants » et « équipe pédagogique »
(entendue comme officiellement repérée), nous avomsvoqué la notion de
planification empruntée a Bazet (2002) définie camm un dispositif de

« prescription » permettant d’ordonner les actiodans le temps au regard de
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ressources finies et de suivre par ailleurs leuoletron en les tracant »Le plan
(produit de cette planification) se trouve ainsil’iaterface d’'une prescription

« descendante » et d'une prescription « remontanf reprenant la distinction de
Six (1999), Bazet (op. cit.) présente la planifmatcomme ['élaboration par le
collectif d’'une prescription spécifique (qualifile « remontante » en ce sens qu'elle
émane du groupe) mais une élaboration qui prencoepte, qui s’approprie et qui
transforme toutes les formes de prescription (ditdescendantes ») qui régissent son
action (prescriptions institutionnelles, prescops locales émanant par exemple de la

direction, etc.).

1.6 - APPRENDRE AVEC ET CONTRE LES AUTRES

Parmi les théories de I'apprentissage social, natiendron$ d'abord celle de
'apprentissage par imitation active proposée pandiira, (1976, Winnykamen,
1990). Elle insiste sur le réle important du « mede(ici les autres enseignants par
exemple) et sur la fonction transformatrice de itation (au travers d'une
réappropriation). Le modele peut étre de natureénadie (un comportement, un
support) ou symboligue (c’est-a-dire s'appuyantlsuangage). Dans ce cas, l'autre
apparait comme une ressource. Ce mode d'appreaggigseut se repérer dans des
situations souvent peu formalisées (cour, sallerdaBires, photocopieuse) et sur la
base d’échanges a dominante interindividuels (Egmant et le « modéle » choisi).

A linverse, I'apprentissage par conflit sociocddr(idéfendu par les néo-piagétiens,
Perret-Clermont (1996) ou Doise et Mugny (1997),@@mple) met en avant le rble
de la controverse sociale dans la perturbation stbemes existant et dans leur
nécessaire adaptation au service d’'une « equilioranajorante ». Dans ce cas-la,
l'autre apparait plutdt comme une contrainte généeade conflits et de remise en
cause des équilibres cognitifs. Ce mode d’appreadis peut se repérer dans les
situations collectives, le plus souvent formaliségsi ont a « produire » quelque

4 Nous ne développerons pas la proposition de Bii#®8) qui, dans le prolongement des

travaux de Vygotsky (1983/1985) sur la médiatiatfedd que I'élaboration des connaissances se fait
dans et par les interactions de tutelle, caraé@sipar I'importance de leur dimension
communicationnelle, principalement du dialogueirfroduisant un projet de développement, elle
renvoie a apprendre « aux » autres.
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chose, par exemple décider d’'un mode de répartdmmrontenus, de I'organisation
d’'un décloisonnement ou de I'élaboration d’un proje

A la suite d'Osty (2003), nos travaux ont égalempatmis de distinguer deux
catégories de « savoirs professionnels » enterddans une large acception. Il s’agit
d'une part des savoirs professionnels relatifs apilge en charge des taches
professionnelles (savoirs qui permettent a I'ensmig de « faire » son métier) et,
d’autre part, des savoirs professionnels relatiffa asocialisation professionnelle
(savoirs qui permettent a I'enseignant « d’étresim» métier). Nous retrouvons ainsi
les deux composantes du développement professi@miehdu comme l'ensemble
des« transformations individuelles et collectives denpétences et de composantes
identitaires mobilisées ou susceptibles d'étre isdEs dans des situations
professionnelles gBarbier, Chaix & Demailly, 1994)

1.7 — CONSEQUENCES METHODOLOGIQUES

Ces choix ont des conséquences sur les principgBodaogiques retenus, en
particulier :

- nos recherches vont appréhender les pratiques geasees, et plus
précisément leurs évolutions, comme des indicatelusdéveloppement
professionnel.

— en lien avec notre définition des pratiques congmdrtine sphere explicitable
par I'enseignant et une sphere cantonnée danslikitep(Marcel, 2002), nous
défendons l'intérét de mobiliser une « double leet des pratiques. Il s’agit
d’investir a la fois «le contexte pour I'enseighan(c’est-a-dire une lecture
des pratiques du point de vue de l'acteur) etcolgexte pour I'observateur »
(c’est-a-dire une lecture des pratigues de l'actdur point de vue de
I'observateur).

— l'étude du processus de développement professionoes a conduit a
privilégier une démarche ethnographique dont noeprenons deux
caractéristiques : I'observation longitudinale (umenersion de longue durée,
pour, a partir des états successifs, repérer dastins et mettre au jour des

dynamiques) et le recours a diverses prises dhimitions (I'observation



ethnographique, les entretiens, la collecte desideats produits) afin de

prendre en charge la double lecture.

1.8 - QUELLE PLACE POUR LA  « SITUATION
PROFESSIONNELLE » DANS NOS TRAVAUX ?

La notion de situation professionnelle se repentdplen filigrane de nos travaux, ce

gue nous préciserons en deux étapes.

1.8.1 - LASITUATION ET SA SPECIFICITE PROFESSIOEN_E

D'abord, nos recherches sur les pratiques d'eresaigmt mobilisent de maniere

privilégiée I'observation en situation. Si nousrezns notre définition des pratiques
nous remarquons que la situation (méme si le terest pas employé) se caractérise
par sa double dimension. Une sphére des pratigaescanscientisée et donc

explicitable par I'acteur (nous sommes tres proctee$élaboration de la situation)

tandis qu'une sphére non-conscientisée de cegjyeatest cantonnée dans l'implicite
(les deux spheres étant interdépendantes). Cdtgrespimplicite pour l'acteur, se

rapproche des déterminants extérieurs qui influ#ndes pratiques et que le

chercheur, de par son extériorité (mais avec le#tds qui sont corollaires a cette

extériorité) va pouvoir investir. Cet investissemsa fait sur la base des pratiques
observées mais dépasse le ici et maintenant deéquas réalisées pour les mettre en
relation avec l'histoire du sujet, les caractéyists des environnements sociaux,
culturels ou institutionnels et les pratiques pass® a venir. Nous pourrions dire que
les pratiques sont lues dans l'articulation deitlsaBon pour I'acteur et la situation

pour le chercheur.

De plus, il s'agit ici de pratiques professionrgllee qui nous permettra de préciser
l'apport de ce qualificatif a la situation au tnavede deux caractéristiques: sa
diversification d'abord (puisqu'elle ne concerneaispluniquement les pratiques

d'enseignement mais que son empan s'élargit age@rhitiques enseignantes de
travail partagé) et l'importance de sa dimensiogiad® ensuite (qui concerne

I'ensemble des pratiques enseignantes et qui aatsgquences fortes en terme de



développement professionfel Cela nous conduit & rajouter une troisiéme
caractéristique de la situation professionnelle lien précisément avec le « sujet
professionnel » (et son développement), sujet guk introduire », dans la situation,
ses caractéristiques professionnelles (ses congaitesa formation, son expérience,
sa trajectoire professionnelle mais aussi son tstaes fonctions, sa sphere de

responsabilité, etc.).

1.8.2 — DE LA CONSTRUCTION DES SITUATIONS

Nous avons tenté d'appréhender cette dualité dsitl@tion professionnelle en
mobilisant une « double lecture ». Rappelons qute adouble lecture s'attache a
articuler le « contexte pour l'acteur », c'esty@&tfs composantes de I'environnement
gu'il prend en compte pour agir (choix qu'il essuite en mesure d'expliciter) avec le
« contexte pour le chercheur » (qui investit laesphdes pratiques cantonnée dans
I'implicite pour I'acteur). Comme nous l'avons vegqedemment, nous pourrions dire
gue l'objectif de la « double lecture » est d'aféc la situation pour l'acteur et la
situation pour le chercheur. Or, se pose la questie la compatibilité de deux
situations élaborées par un acteur et un cherchmepliqués de maniéres assez
différentes dans les pratiques réalisées en StuatNous l'avons résolue en
hiérarchisant les situations, c'est-a-dire en hatidigla situation pour l'acteur a la
situation pour le chercheur a partir de laquedistsstructurée l'analyse. Cette solution,
dont les mécanismes ne nous sont apparus qu'aipostaeérite d'étre interrogée plus
avant et un des objectifs de la recherche présesmésuivant sera précisément
d'instruire cette question (en mobilisant, poufasee, des apports d'une recherche sur
la situation pour éclairer une situation de reche)c

Elle nécessite une analyse fine du processus dréliatn de la situation, au travers
des significations des sujets concernés (a paedidadsélection des éléments de
I'environnement jugés pertinents) et nous avonsstche conduire cette analyse dans
un cadre spécifique, celui de la reconstructiomel'séance d'enseignement (dite
situation de référence) dans et par l'interactiomel séance de conseil pédagogique

(dite situation support). En effet, au cours de sltuation de deébriefing, les

° Ce qui fait écho a l'intitulé d'un numéro de uev Apprendre des situatiorisducation

Permanenten©139, 1999-2.
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interprétations relatives a la situation d'enseige®@ sont mises en mot au sein d'une
interaction qui leur est d'ailleurs quasiment consa entierement. Nous avons
privilégié cette modalité de verbalisation, au sdime situation de travail car elle
présentait un double avantage, celui d'éviteificdlité relative des rappels stimulés

et celui d'ouvrir un espace de co-élaboration @a€igociation.

2 — PRESENTATION D'UNE RECHERCHE SUR LA
SITUATION PROFESSIONNELLE

2.1 - PROBLEMATISATION

Notre projet est d’analyser une situation profassédle (une séance d'enseignement)
a partir des contenus et des modalités des intenactju’elle va alimenter dans une
seconde situation professionnelle (une situatiooatseil pédagogique).
Commencons par dire quelqgues mots de la situatisupport » dont les
caractéristiques sont a prendre en compte poualiae de la situation de référence.
La synthése réalisée par Chaliés et Durand (20@)que que si le consell
pédagogique regroupe des actions diverses, sa ftanmus typique et la plus
remarquable reste I'entretien qui suit 'observatgystématique d’'une lecon menée
par le stagiaire (le débriefing). Durant ces sitret de débriefing, les interactions
sont variées et le plus souvent destinées a aaeistagiaires (Williams, 1993 ;
Zanting, Verloop et Vermunt, 2001). Les interventiodes formateurs sont tres
diversifiées : ils sont a la fois observateurs @Rk 1990), conseillers (Abell et al.,
1995), collaborateurs (Saunders, Pettinger, et ihsmh, 1995), modéles
d’enseignement (Williams, 1993) et évaluateurs &Rk 1990 ; Williams, 1993). II
est important de rajouter que, au-dela de leurrdlitée les interactions sont en lien
assez étroit avec la lecon (la séance d'enseigriequemous appelons situation « de
référence »).

Nous emprunterons a l'analyse conversationnellethase selon laquelle ces
interactions sont organisées, ordonnées. Pour geam I'ordre des interactions
désigne« la coordination nécessaire entre les activités des et des autres qui

permet a l'interaction de se constitueepouvre I'espace de la négociation Toute
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activité qui doit étre coordonnée doit étre en eassnégociée. A commencer par la
constitution du sens des énoncés, qui n’est paslaneée objective immédiate, mais
un processus a réaliser par les interlocuteu®ange, 1992, p. 29)

L’intérét de cette approche eu égard a notre pregt de montrer que, dans

I'interaction, le sens fait I'objet de négociatiddes lors, nous pouvons envisager que
la situation de référence est une situation poutigp@o-fabriquée au cours de la

situation support. Il s'agira de confronter cetypdihése a I'épreuve des faits et de
mettre au jour des modalités de co-élaboration spraient difféerentes de la

hiérarchisation utilisée pour la mise en ceuvreadedouble lecture ».

2.2 - CADRE THEORIQUE

En acceptant de nous éloigner du cadre socio-¢bdpabituel de nos recherches,
nous convoquerons Goffman pour aller plus avans daméflexion. Rappelons que,
pour cet auteur, les acteurs structurent leursreqpees grace a l'analyse desdres
(frames) dans lesquels elles se déroulent et gueaeurs se situent dans ecadre
participatif (animateurs, acteurs, figurants, etc.). Ainsicddre désigne les éléments
de base qui fournissent les principes organisatel@s événements sociaux et
'engagement des participants Est primaire un cadre qui nous permet, dans une
situation donnée, d'accorder du sens a tel ou eelsds aspects, lequel autrement
serait dépourvu de significations $soffman (1974/1991, p. 30). Dans son
prolongement, le cadrage désigne la mise en cewvees principes organisateurs et
interprétatifs par les protagonistes. Il en résgite :

— chaque scene est une coproduction, les spectateuansne les acteurs y

participent et y contribuent.
- les cadrages différents peuvent étre utilisés eardifférents protagonistes,
selon dex pertinences motivationnelles différentes ».

En suivant Goffman, nous pouvons donc avancer gatéir de leurs opérations de
cadrage respectives, I'enseignant débutant (adeela situation d’enseignement) et le
conseiller pédagogique (observateur de la situad@mseignement) ont chacun
construit « leur » situation de référence gu’ilsiyadu moins pour partie, mettre en
négociation, en tant qu’acteurs durant la situatiendébriefing. Mentionnons au

passage que Goffman (op. cit.) défend que dantd&ntion, I'individu va d’abord
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s’efforcer de maintenir sogelf (construit et maintenu dans les interactions $eg)aet
sa face (valeur positive revendiquée par la personne aupl@s partenaires de
I'interaction, chacun mettant en jeu un disposigf protection de sa face et de la
présentation d’autrui) en précisant que ce traa@dlpératif est facilité par des rituels
de confirmation ou d’évitement.

De l'ensemble de la proposition de Goffman, nousnavtoutefois principalement
retenu la notion denode qui précise bien la transformation de chacune di=sx
situations d’enseignement (élaborée a partir dex dedres d’expérience différents)
en une situation de référence négocieéePar mode, jentends un ensemble de
conventions par lequel une activité donnée, déjarpee d'un sens par I'application
d’'un cadre primaire, se transforme en une autravitét qui prend la premiere pour
modéle mais que les participants considerent consmesiblement différente »
(Goffman, op. cit, p. 52)

L’auteur précise d'ailleurs sa définition de la mbshtion, entendue comme
processus d'élaboration du mode, dont nous soutigadrois proprietés :

« a) Une transformation systématique a lieu sumatériau déja signifiant selon un
scheme d’interprétation sans lequel la modalisaserait dépourvue de signification.
b) On suppose que les participants a I'activité esdvet reconnaissent ouvertement
gu’'une altération systématique a lieu et que cattération leur fera définir tout
autrement ce qui se passe.

c) Des indices permettront d’établir le début efilade la transposition ; il s’agit de
parenthéses temporelles qui établiront strictenssd limites »(Goffman op.cit., p.
54)

La modalisation permet de préciser la notion decemstruction négociée » que nous
avons provisoirement introduite et posée comme tngse. Elle s’appuie sur
l'interprétation initiale pour pouvoir étre transgfioée dans linteraction et ce
processus affecte d’ailleurs cette interprétathdous reprendrons un élément d’ordre
méthodologique avec la notion garenthéses temporellegii nous invite & porter
I'attention sur les périodes d’échanges durantuelsgles contenus de la séance
d’enseignement sont mis en négociation, c’est-@-glirand I'interprétation a partir du
cadre primaire de I'un vient se confronter a I'mpt&tation a partir de cadre primaire
de l'autre.
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2.3 - PROBLEMATIQUE

La mise a l'épreuve de I'hypothese d'une co- édioor de la situation par

négociation des interprétations réciproques a i @eécisée grace a la contribution

de Goffman. Il s'agira donc, pour de notre reched poursuivre trois objectifs :

Mettre au jour les interprétations premieresalsituation d’enseignement en
lien avec le r6le de l'individu dans la situatighinsi, les interprétations des
acteurs (ici les enseignants débutants) pourrpi@sienter des caractéristiques
différentes de celles des observateurs (ici celéssconseillers pédagogiques)
sans que l'explication ne puisse étre rabattue Isusimple « expérience
professionnelle ». Ces divergences d'interprétgbioarraient apparaitre lors
des parenthéses temporelles, phases qui, pouw Esolues » (dans le sens de
résolution d'un conflit) nécessiteraient la miseauvre d'une négociation.
Mettre au jour les caractéristiques d’'une sitwrafprofessionnelle qui seraient
d'emblée partagées par I'ensemble des individuscerogs et qui ne
nécessiteraient pas d'étre mises en débat. Naosivetons sans doute ce que
Goffman nomme la «facade » de la « représentafi@t qui renvoie & un
« accord » préalable autour d'une partie de latsitn de référence, une partie
pour lagquelle l'interaction, durant la phase desedrpédagogique, n'a qu'une
fonction de mise en mots. L'objectivation de I'adcest ici minimal puisque
le consensus est préalable (méme s'il était tacite)

Mettre au jour les caractéristigues d'une sitwrati professionnelle
« modalisée », c’est-a-dire résultant d’'une co-ttontion négociée entre un
acteur et un observateur. En plus du résultat tte négociation, il s'agira ici
de prendre en compte la spécificité de la situatiwupport ». Ainsi, sans

occulter les stratégies de préservation des setlesefaces, nous analyserons

6 - La fagade (font) : partie de la représentatjana pour fonction d'établir la définition de la

situation d’'une facon fixée et générale, pour cqukobservent la représentation. La fagade compriendite
(setting) partie scénique de I'équipement expre@aifbilier, décor, etc.) et la face (personnal fydas items
identificatoires de I'acteur (performer), marquediappartenance, de maniére.

- La représentation (performance) : totalité @etivité qui se déroule dans un laps de temps Earsé

par la présence continuelle de l'acteur en facen ddusemble déterminé d’observateurs influencéscpte

activité.
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le poids de la dissymétrie inhérente a la situatieriormation dans l'issue des

négociations.
Au travers de la confrontation a I'empirie de lI'by@se d'une interprétation négociée
de la situation, ces trois objectifs concourentlaiéer le processus de reconstruction
de la situation de référence en explorant tour i ta mobilisation des cadres
primaires (mise au jour par des interprétationmjgntes, au sein de parenthéses
temporelles qui, pour étre dépassées, nécessitenné@gociation), la facade de la
représentation (qui fait déja consensus avantetéction) et le processus de co-
élaboration négociée de la situation (en prenartosmpte a la fois le résultat de la
négociation et ses conditions de mise en ceuvre lilatiesaction). Nous constaterons
gue cette co-élaboration ne concernera pas laisitude référence mais une situation

« avenir » qui a émergé durant l'interaction.

2.4 — CHOIX METHODOLOGIQUES

Le corpus empirique retenu est constitué par leamstription du verbatim de 4
séances de débriefings mettant en présence, se@sncahfigurations que nous
préciserons plus avant, 2 enseignantes débutagtescant en milieu urbain) et 2
formateurs (les conseillers pédagogiques, désor@R)s Les professeurs des écoles
conduisent une séquence d’enseignement de mati@esien 2"°année de cycle IlI
(le CM1 accueille des éléves de 9 ans en moyenaeyacrée a la proportionnalité et
composée de 4 séances d’environ 45 minutes chadnoeedons a une rapide
présentation des protagonistes :

a) Les enseignantes débutantes :

- La premiére (M), agée de 24 ans est titulairendiac littéraire et d’'un DESS
(équivalent a un master professionnel) de gestianidtique. Elle a suivi une
année de préparation et une année de formatiolUBM. Elle exerce dans
une classe & cours « double » comportant un ‘G¥iLin CM2 et, dans ce cas

la, les CM1 sont les plus jeunes de la classe.

! Le CE (cours élémentaire comprenant un CE1 e€CHR) correspond aux 2éme et 3éme

années de I'école élémentaire (éleves de 7 et)8lam€M (cours moyen comprenant un CM1 et un

CM2) correspond aux 4eéme et 5éme années de I'étoteentaire (éléves de 9 et 10 ans). Précisons
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- La seconde (AF), agee de 31 ans est aussi teudain bac littéraire et d’une
licence en arts appliqués. Elle a suivi une anméprdparation dans un insitut
privé et une année de formation a I'lUFM. Elle eeedans une classe a cours
« double » comportant un CE2 et un CM1 et, dansasda, les CM1 sont les
plus agés de la classe.

b) Les formateufs:

- Le premier (CP1) est un homme de 47 ans. Titul#iina Deug (niveau bac +
2), il a suivi une formation a I'école normale diiuteurs. Il a une ancienneté
importante (29 ans) et exerce la fonction de CRudep ans (méme s'il a
obtenu son dipléme de formateur en 1993 avec upBeiajté « éducation
physique et sportive »).

- Le second (CP2) est une femme de 55 ans. Tituléure baccalauréat, elle a
suivi une formation a I'école normale d'institugg Elle a une ancienneté
importante (37 ans) et exerce la fonction de CRidegeulement 3 ans. Elle a
obtenu son diplome de formatrice en 2000 sans alfiéci(c’est-a-dire
« généraliste »).

Les débriefings mettent ces protagonistes en pcéssxion les modalités suivantes :

- CP1/M: aprés la*¥®séance de M

- CP2/M: aprés la®¥®séance de M

- CP2/AF : aprés la®?°séance de AF

- CP1/AF : aprés la®3°séance de AF

Nous reléeverons qu’il ne s’agit pas de séances deseils pédagogiques
« traditionnelles », prenant place, par exemplesda cadre d’'un stage de pratiques
accompagneées. Ces séances s'’inscrivent dans le dadr dispositif de recherche
pour la préparation d’'un Master 2 (Zecchin, 2008@me si les différences ne sont
pas totalement négligeables, les proximités avecoleseil pédagogique (dans sa
forme traditionnelle) restent importantes: enseigas débutantes lors de leur

premiere année d’exercice, débriefings pris en gghapar des conseillers

que lors de la mise en place des cycles (19902 <M1 et CM2 ont été regroupés dans le cycle 3
dit « des approfondissements »

8 lIs ont un statut de professeur des écoles.
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pédagogiques intervenant, par ailleurs, dans kadton des professeurs des écoles,
etc.

La démarche est qualitative (voir Miles et Huberma2003) et lI'analyse des
interactions, visant a opérationnaliser les obiegibsés dans la problématique, se fait
a trois niveaux :

- Un niveau privilégiant le « différent », une entga chacun des locuteurs au
travers de la mobilisation des cadres primaires.s CGdivergences
d'interprétation apparaissent lors des parenthi&seporelles et nécessitent,
pour étre résolues, de recourir a une forme deaidiian.

- Un niveau privilégiant le « similaire », une entréadant compte de la facade
de la représentation, de la mise en mots, au amifteraction, d'un accord
qui serait préalable

- Un niveau ciblant la négociation, qui concerneraus l'avons dit, une
situation « a venir », et qui se déclinera en daugaux :

- Son résultat: la mise au jour des caractéristiquigne situation
professionnelle modalisée,

- Les conditions de sa mise en ceuvre : la prise mptde la spécificité de la

situation support et des modalités d’interaction.

3 — DESCRIPTION ET ANALYSE DES RESULTATS

La présentation des résultats suit les 3 niveaéggatemment évoqués.

3.1 — LES INTERPRETATIONS DIVERGENTES DES SITUATIGN
DE REFERENCE

Nous avons retenu deux échanges significatifs quintrant [I'interprétation
différenciée de la situation de référence entnesiégnante qui a conduit la séance et
le CP qui I'a observée et qui renvoie a ce que 1Gaff appelle les parentheses

temporelles.

3.1.1 - NE PAS « EMPECHER » L'APPROPRIATION DES BIES

L’enseignante souhaitait que les éleves s’approptes notions de « double » et de

« moitié » et elle pensait avoir atteint son olifetie CP lui fait remarquer que les
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éléves n'ont pas pu s’approprier ces notions puedigua fourni elle méme la réponse
pour les faire avancer plus rapidement. Elle adaetlecture » du CP et reconnait

avoir imposé la solution :

AF : la notion de double ou de moitié, jai I'im@son que la, aujourd’hui, ils
I'ont un peu repris a leur compte, cette fois-ci

CP2 : alors, qui est-ce qui I'a utilisée ?

AF : je pense que c’est moi dans un premier terapsffectivement ils I'ont
réutilisée, mais ce qui n'avait pas été fait lampiere fois, d’aprés moi donc,
aujourd’hui j'ai 'impression...

CP2 : pourquoi tu es obligée, toi, de dire touafament ?

AF : parce que c’est bien la ou je veux les ameaenoment donné quand la
réponse, enfin...

CP2 : alors tu me dis « je veux les amener », ajerte repose la question,
« est-ce que tu les as amenés ou est-ce toi quome la réponse, est-ce que
tu as eu cette impression de les avoir amenés ? »

AF : ah la c’est difficile parce qu’il faudrait gue me revois en situation pour
savoir exactement ce que jai dit, la maniere d@nt'ai dit. L'objectif a la
base, c’était de les amener effectivement & constog raisonnement, peut-
étre que je I'ai imposé dans la mesure ou il tatdavenir, et j’ai eu un peu
peur que ca redémarre comme la séance précédentereddredi ou
effectivement les choses n’avancaient pas

CP2 : d’accord, tu étais sur la défensive, dons v@aulu

AF : donc jai un peu fait avancer, quelque partndojai forcé leur

raisonnement

3.1.2 - PRENDRE EN COMPTE LES STRATEGIES DES ELEVES

Le CP fait remarquer a I'enseignante qu’elle a asg@oacomme erronée une réponse
pourtant exacte d’'une éleve. L'enseignhante estrisergue cette réponse ait pu étre
exacte puisque la stratégie mobilisée par I'élewearrespondait pas a celle qu’elle
attendait. Le CP diagnostique que la prégnancesdaittentes constitue un handicap
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pour I'écoute des éleves. Elle admet cette remagtjséefforce de « sauver la face »

en avouant les difficultés qu’elle rencontre avecdntenu enseigné :

CP1: alors y a eu deux questions, une en calcultaheune dans la séance
donc

AF : dis-moi lagquelle en calcul mental ?

CP1 : voila, combien d’argent dépense-t-on en pilétait par rapport donc
aux stylos et aux livres. Donc une gamine t'a ré&uon« on dépense cent
guarante euro de plus si jachéte huit livres »eEvait raison.

AF : oui, donc... etoui... elle avait raison

CP1: sauf que toi tu étais sur une formulationgilestion ou tu attendais
gu’on dépensait huit fois plus

AF : oui, oui

CP1 : mais elle avait également raison

AF : oui, elle avait raison, oui effectivement

CP1: sauf gu'elle avait raison et qu'elle est rejgm quand méme en se
disant : « mais j'ai faux »

AF : oui, moi, j'ai pas su

3.2 - LES INTERPRETATIONS PARTAGEES DES SITUATIONIE
REFERENCE

Un certain nombre de caractéristiques de la sdnaprofessionnelle de référence,
telle gu’elle est donnée a voir dans les situatidimgeractions, sont partagées. Elles
ne sont absolument pas mises en débat et pratiq@ignas argumentées, ce qui
pourrait conforter I'idée que l'accord a proposcds caractéristiques est préalable a
I'interaction (qui ne sert qu'a les mettre en mdifigs sont au nombre de quatre mais
présentent la particularité d'étre formulées, geaslusiverment, par les CP, comme

si les formateurs étaient les seuls "porte palélgitimes de ce consensus.

3.2.1 - LACTIVITE DE L’ELEVE COMME EPICENTRE

La situation professionnelle se structure autoufrd@eve, mais un éléve au travail

(« Je trouve que ta gestion des deux groupes dais @mbiance de travail, c’'est
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bien. Le fait que tout le monde soit au travails g digression,»CP2J. Cet éleve au
travail bénéficie de conditions adaptées : desesegle discipling« Lui il faut le
centrer (...) il doit se taire, il faut le faire tanr>, CP1) des régles de travai en
regle générale quand méme, lire les consignes drisgrmvant de commencer c’est
pas si mal et expliciter », CP2Jes ressources a dispositi@nle crois qu'il faut que
tu donnes un questionnement aux éleves qui sodiffeulté, qu’est-ce que je sais ?
Deux colonnes : que m’apporte comme informationdieé ? et qu’est-ce que je
cherche ?) et, surtout, des taches d'une difficulté adap{éd.es deux autres
suffisaient bien a leur théme de toute facon deno’en aurais donné que deux.

Parce que ces deux la renvoyaient a des objeeifsiBlement identiques », CP1)

3.2.2 - ENTRETENIR L'ACTIVITE DE L'ELEVE

La dynamique de cette activité est sous-tenduedparmodalités de différenciation
pédagogique, tant au niveau de l'organisation paégigge &« Que tu sois avec les
CE2 ou avec les CM1, tu sais te rendre disponibtaurpaller travailler
individuellement ou, quand ca le nécessite de fame régulation d’ordre collectif,»
CP1) que des taches scolaigsPour gérer I'hétérogénéité d'une classe, il est
important de donner des biscuits a tous les étageSP1). Cette différenciation
accede d’ailleurs a des modalitésindividualisation (« C’est un point positif, le
travail donné a cet éleve qui est en grande dificuVoila, tu as eu le souci
effectivement d’aller la voir, de lui confier uni&che, c’est bien », CP1), y compris
dans la relation pédagogique Je trouve que ta relation aux éléves est vraiment
excellente, ton humour pince sans rire, ta relatjpersonnalisée, et surtout tes

réponses du tac au ta¢ €P1).

3.2.3 - L'ACTIVITE DE L'ELEVE COMME « SOURCE » DE 'ACTIVITE
ENSEIGNANTE

Cette situation professionnelle est structurée wutdun éléve acteur de ses
apprentissages dont il convient de favoriser epr@@dre en compte la parole et les
procédures cognitives«(l faut que ce soit eux qui se questionnent »1)CP
L’expression de I'éléve permet a I'enseignant geérer les avancées et les difficultés
(« Quand tu fais la mise en commun, justement, rppport a leurs recherches,

essayer de leur laisser maximum la parole et Itéce dans le tableau Parce que
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c’est la que tu vas te rendre compte des dysfamutiments, de ce qui n’a pas été
compris. », CP2).

C'est a partir de ce repérage que I'enseignantowavqir adaptern(« Ca aurait été
intéressant de prendre peut-étre a moment donnéwesrs justement », CP2t
planifier son enseignemef T’'appuyer sur ce qu’il s’est passé, enfin surgeéls
ont écrit par rapport a leur recherche individuellea me parait important pour
repartir vr,aiment », CP2)

Cela passe par un recours a I'évaluation formdtivMeonc Ia, la on est vraiment dans
une situation de remédiation et dans le cadre d'é@vauation formative. (...) Mais a
partir de I'examen donc des travaux individuels dedants et donc a partir de

I'identification des difficultés qu’ils ont effeedment rencontrées », CP1).

3.2.4 - UNE ACTIVITE ENSEIGNANTE ORIENTEE PAR LA SRUCTURATION
TEMPORELLE DE LA SEANCE

La scansion de la séance d’enseignement est affighées phases de lancement, de
régulation et de bilan fortement marquéesl a manqué, a mon sens, un lancement
de l'activité, il a manqué a moment donné une régoh remédiation et il a manqué
un bilan », CP1)Les phases de transition sont I'objet d'une aiberparticuliere(« Il
faut soigner ces transitions, c'est-a-dire qu'il ufa absolument avoir une
organisation », CP1).

La gestion du temps de la séance mobilise, chezsdignant, des stratégies
d’anticipation, dans I'organisatiorf« Donc, on l'a dit tout a I'heure, essayer
d’anticiper les tableaux. Alors tu vois, c’est tig®en le programme de travail écrit
sur ce tableau noir », CP1gt dans I'adaptation, en fonction du déroulementu
aurais dd réajuster a ce moment-la, en voyant gyaémiere posait suffisamment de
probleme », CP1¢t de la difficulté de la tacHe Pouvoir aussi se dire, bon ben voila
jai placé la barre trop haut donc il faut que jevienne a des situations plus simples
pour que les enfants appréhendent vraiment biete ceition », CP1)L’éleve est
également enrélé dans cette structruration tempodel la situatior{« Donc on fixe

des objectifs en terme de durées » CP1).

3.2.5 - LA SITUATION PROFESSIONNELLE COMME PROCESSW'ACTION
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Les interprétations « partagées » dessinent unatisih d’enseignement structurée
prioritairement par l'activité des éleves. C'espartir de cet épicentre que va se
déployer la situation et les 3 autres composateésdes cercles concentriques, vont
venir alimenter ce processus. Elles relévent pldédtaction enseignante : mettre en
place les conditions du développement de I'actide I'éléve (£ cercle) ou la
prendre comme « source » pour la dynamiser de taémeala plus appropriée, la plus
adaptée (P"®cercle). Il s’agit d'adapter le contexte a 'adtvde I'éléve mais en plus
et simultanément, il s’agit de structueempriori le contexte, plus particulierement sa
dimension temporelle {3 cercle). Le temps de la situation d’enseignemestt e
formaté, planifié pour se mettre au service deyiaachique de l'activité de I'éleve.
Nous ferons trois remarques pour :

— remarquer que cette situation professionnelle uelede professionnel
('enseignant) dans un arriére-plan. Son réle éstgdniser les conditions
pour que I'éléve agisse (et donc apprenne) et sfjpes professionnelles
(mis a part sur la structuration temporelle) samgément dominées par une
logique d’adaptation.

— pointer que la place des savoirs en jeu n'est pawipre, loin s’en faut. Plutt
gue dans un second arriére-plan, nous la repéseeinsurplomb, une sorte de
ressource potentielle pour l'activité. En effegckivité de I'éleve se collette
avec des savoirs, elle n’a rien de simplement catimpnel. En revanche, les
savoirs doivent trouver leur place dans la dynamide l'activité : les savoirs
se mettent au service de l'activité de I'éleve eh inverse. Dés lors, la
compétence professionnelle de l'enseignant estédissir également une
adaptation « didactique », injecter des savoirss saompromettre la
dynamique de l'activité de I'éleve.

- retenir la forte interrelation entre activité dtation pour y revenir plus avant.

3.2.6— LES « PORTE PAROLE » DES INTERPRETATIONS PAAGEES

Nous l'avons vu, le premier niveau partagé desrpgrétations des situations de
référence est celui des deux CP. La consistancd'astant plus importante qu'ils
semblent produire un méme discours a deux voixgue ne manquent pas de

souligner les enseignantes et faisant du lien degedeux discours, en renvoyant
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pendant l'interaction a ce qu'a dit l'autre CP.nBsér, cette interprétation commune
n'‘exclut pas des différences entre les deux CReumanifestent, en particulier, dans
une hiérarchisation différente des deux sphérda déancg l'activité de I'éléve et la
structuration temporelle.

Le second niveau est celui des enseignantes débsitadous supposons qu'elles
partagent cette interprétation parce qu'elles medtéent ni en cause ni en débat. C'est
peut-étre le cas, mais il convient toutefois dencea la consistance de l'accord en
lien avec la dissymétrie de la relation de formmatidous avons vu (8§ 3.1) qu'en cas
de divergences, le rapport de force leur était\agtble et qu'elles acceptaient trés
vite de se ranger au point de vue dominant du QP led® théories de gestion du
conflit ont bien montré que pour résoudre le cordt pouvait certes « capituler »
(nous venons de le voir) mais aussi, tout simplémeagviter » le conflit, le nier pour
ne pas avoir a le résoudre. Dans ce cas, le dsades CP serait davantage a
rapprocher du discours d'autorité et d'une modditénise en ordre de la situation

d'interaction.

3.3 - DE LA SITUATION PROFESSIONNELLE « MODALISEE »

Nous avions envisagé deux situations professiosmelisctinctes, la situation dite de
référence (séance prise en charge par I'enseigrantbservée par le CP) et la
situation de débriefing (interactions entre ensanga et CP). Or, si cette situation de
référence est bien au centre des interactionsestlpeu I'objet de négociations et les
guelques divergences gu'elle a p générer onnélgsstes précédemment (8 3.1).

En revanche, une®® situation professionnelle émerge au cours destaation, la

situation « a venir » et nous étudierons sa « niestan ».

3.3.1 - LES RESULTATS DE LA NEGOCIATION

En effet, a partir de la situation de références baonne partie des échanges lors du

débriefing vont consister a co-élaborer une simafuture de meilleure « qualité »

o En termes quantitatifs, nous constatons aisémqente CP1 accorde une part plus importante

gue sa collegue a la structuration temporelle d&dace, tandis que la CP2 insiste plus netternent s
la gestion de l'activité de I'éléve et plus préamht sur le statut de cet éléve. Cela renvoie a la
spécificité de leurs cadres primaires respectifs.
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(que nous pouvons qualifier de « modalisée » caos@laboration semble s'originer

dans les interprétations primaires des deux praoiatgs). Nous avons retenu deux

épisodes significatifs attestant des modalités déecco-élaboration. Ills sont

volontairement extraits de la méme séance de dilgripour souligner l'importance

de ce processus (interaction CP1 / M, apré$Téds®ance d'enseignement de M). Le

premier épisode est une co-élaboration pilotée IpaCP, méme si toutes les

propositions émanent de M :

CP1: Comment tu pourrais optimiser les temps dmdition entre deux

activités, toi ? Quelles solutions tu voudrais meett I'étude pour optimiser un

petit peu ¢a et diminuer les pertes de temps uhpsi peut-étre ?

M : Ranger ses affaires, par exemple a ce moment-la

CP1: Le fait de ranger ses affaires, on passe, ltenge d’activité donc on a
besoin que de ¢a, ¢a, ¢a et ¢a, hein donc, consiyinte

M : Les écrire au tableau peut-étre

CP :Peut-étre les écrire au tableau, donc je vdre &n mathématiques, donc
j'ai besoin de tel ou tel outil.

M : Par rapport a I'horloge plus souvent peut-étleyr dire tant de temps pour
ca

CP1: Oui, peut-étre mettre en place effectivemesd petits contrats-temps

comme cela pour devenir de plus en plus efficace

Le second épisode, méme si les propositions restemhises a une validation par le

CP, rend compte d'une marge d'initiative plus irtgpde de M :
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M : Donc, dans le tableau par exemple, est-ce gueeux l'organiser comme

ca (M trace un tableau sur une feuilleh mettant la nature, les quantités a
chercher etc. Et ensuite, mettre par exemple a¢ gt leur demander de

numéroter ?

CP1: Oui, tu leur fais un cadre, tu leur laisses cadre vide ou ils peuvent

mettre leurs calculs, qui leur ont permis de trayedc.

M : Au sein du tableau ou en dehors ?



CP1: Peut-étre que si tu mets au sein du tableawisgue d’apporter de la
confusion, dans la lecture et I'exploitation du ligdu. Donc, a mon avis, il faut
un cadre pour les essais, hein, et le tableau guveiment la trace qui montre
gue j'ai compris, que voila

M : D’accord

CP1 : Voila, moi je leur ferais faire ¢a, et dorairé porter I'évaluation sur les
deux, quoi

M : oui

CP : Ca me parait intéressant a ce niveau-la

M : La prochaine fois je prévoirai une feuille potitacun

CP1: Tout a fait, moi ¢ca me parait intéressant eé doi tu aies des traces,
parce gue le seul cahier du jour n’est pas toujdues instructif.

Nous constatons que le débriefing permet la coeétdion d'une situation
professionnelle «a venir » qui se calque sur lagiqularités de la situation de

référence mais qui la transforme en « solutionndas difficultés rencontrées.

3.3.2 - LES CONDITIONS DE LA NEGOCIATION: LES SEADES DE
DEBRIEFING

Les séances de débriefing donnent a voir des niéslatle négociations trés
restrictives. Les interactions sont fortement gtriges par la dissymétrie de la
relation CP / enseighante. Dans le cas du conseihgngique en général et ici en
particulier, cette dissymétrie est importante der @mule une hiérarchie de statuts,
une hiérarchie d'expérience (tant de la conduitelalgse que de celle du débriefing)
et, pour reprendre l'analyse de Foucault (1975¢ dissymétrie dans la parité du
processus « voir / étre vu » (le droit de regardatéral du CP sur I'enseignante
reléve, selon Foucault, d'un pouvoir absolu). Diensas particulier de I'enquéte, il
convient de rajouter I'observation du débriefingsike cadre d'une recherche. Depuis
les travaux d'Elton Mayo a Hawthorne (voir Desmar&@86), linfluence des
dispositifs de recherche est bien connu et, dagaded'une interaction observée, les

stratégies de prestance (qui dépassent le maidtieself et de laface puisqu'elles
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mettent en jeu un observateur de l'interactionjrdmuent, sans nul doute, a accentuer
cette dissymétrie. Cette dissymétrie est apparoe lég trois niveaux de I'analyse :

— lors des phases de divergences, les enseignatgsdis se rangent tres vite
au point de vue du CP,

- lors de la mise en mots des caractéristiques d#uation de référence qui,
sinon font consensus, tout au moins ne sont passmis débat, le porte parole
est le CP,

— lors de la co-élaboration de la situation a veldr,CP reste le maitre de
l'interaction puisque toutes les propositions deskignante débutante restent
asujetties a sa validation.

Nous pouvons dire que le CP « écrase » I'échanggilote le déroulement du
débriefing, il soumet I'enseignante a la questioneqtions, recherche de solutions
alternatives, etc.) et ne lui concéde gqu’une portiongrue. Quasiment aucun point de
I'échange ne releve de lintiative de I'enseignangi@ se contente de répondre,
d’acquiesser ou de renchérir. De plus, la reprisenain « finale » par le CP qui

synthétise les « résolutions » pour les séancesig venforce et ferme le processus.

34 - DU PROCESSUS DE RECONSTRUCTION D'UNE SITUANO
PROFESSIONNELLE

3.4.1 — UNE SITUATION RECONSTRUITE « EN SOLO »

Les trois niveaux de l'analyse nous permettent dempremier temps d'éclairer le
processus de « reconstruction » de la situatioéféeence. Dans le cadre de la séance
de débriefing, la dissymétrie de la séance de fiiomaaccentuée par l'effet du
dispositif de recherche, impose une modalité diéghatrés hiérarchisée. Les
divergences sont réduites et rapidement neutraliséeles CP et les accords, c'est-a-
dire les éléments de la situation que les enseigaame mettent pas en déebat, sont
verbalisés par les CP (dés lors, leur composaatie faisse planer quelque doute sur
I'adhésion des enseignantes et sur la consistancesdaccords). Nous pouvons dire
que la reconstruction de la situation de référeammmorde une place privilégiée aux
interprétations du CP et linteraction semble avo@mme principale fonction

« d'enrbler » les enseignantes (au sens de Bru@@8). Des lors, leur role se limite a
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entériner le point de vue du CP (la moindre tematie remise en question est
immédiatement interrompue) et, en poussant plusntaya métaphore de la
représentation chere a Goffman, nous pourrionsgilgles sont cantonnées a un réle
de spectatrice : elles permettent que la représemtedu CP puisse avoir lieu, elles
sont invitées a y prendre part, mais une part eengur laquelle elle n'ont aucune
prise. Le CP cumule les fonctions d'auteur, deeuegn scene et d'acteur principal.
Ainsi, nous pourrions dire que notre hypothése al'situation de référence co-
élaborée par une interprétation négociée lorsimteraction semble remise en cause.
Il est toutefois important de préciser qu'il s'dgitd'un cas un peu particulier puisque
d'une part la mise en mots de la situation de eéafd se fait dans le cadre de la
situation support (qui obéit a ses propres logigusstamment en termes de
dissymétrie) et que, d'autre part, le CP n'est giesctement impliqué dans les
pratiques de la séance d'enseignement.

Si la situation de référence est reconstruite garCP avec la complicité de
I'enseignante débutante qui l'autorise, qu'enl e-cette situation « a venir » qui a
émergé de I'échange ? Caractérisée par une ém@mtipius importante vis-a-vis
des pratiques et de la séance réalisée, elle égspas champ des possibles largement
plus ouvert et offre ainsi un échappatoire a urgoai@tion interprétative quelque peu
empéchée, nous l'avons vu, lors du processus @msteaction de la situation de
référence. Elle peut aussi permettre a la situatiopport (le débriefing) de se
décharger de la tension instaurée par la dissyengdria relation. La encore, elle peut
constituer un échappatoire, chacun des protagsnpsat se départir de son réle de
procureur ou d’accusé voire peut accéder a une sertparité qui ouvre I'espace a
une négociation et a une co-élaboration de latgtua venir. Or, nous avons vu que
ce n'était pas exactement le cas et que, mémararge d'initiative des enseignantes
débutantes est plus importante, elle reste rig@am@ent circonscrite par I'autorité du
CP qui parfois sollicite l'initiative par la questi mais qui, dans tous les cas, conserve
la prérogative de valider la proposition de I'egeante. Cette main mise sur |I'échange
est dailleurs accentuée par la synthese finalepgqut s'apparenter a une sorte de

« verrouillage » de I'échange.

3.4.2 — UNE MODALISATION CONFISQUEE ?
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Deés lors, notre hypothése d'une co-élaborationaiégale la situation, qui renvoie au
processus de modalisation proposée par Goffmamissta mal par le résultat de nos
analyses. Ce résultat ne permet pas, non plusyisbég®er une autre maniere
d'articuler, au sein de la double lecture, le caet@our I'acteur et le contexte pour le
chercheur.
Précisons toutefois deux limites importantes aecetmise en cause qui va jusqu'a
questionner la portée de la notion de modalisairoposée par Goffman :
a) notre cas est triplement spécifique : les roles interactants sont tres différents
dans la séance d'enseignement (I'une enseignése l'#abserve enseigner), les
interprétations de cette situation de référence soltectées au cours d'une seconde
situation professionnelle et cette séance de défyieest caractérisée par une
dissymétrie trés marquée (et accentuée ici) erret@nseignante,
b) nous considérons qu'une négociation, méme esinells'affranchit absolument pas
des questions de pouvoir (et de rapport de fores}e tributaire de I'existence d'un
espace de négociation. Cet espace que nous paumapprocher des « marges
d'incertitude » de l'organisation (Crozier et Fied)y 1977)va se trouver investi par
les propositions des protagonistes, comme tentapeer se les approprier. Or, dans
le cadre du conseil pédagogique, l'espace de redgotin'existe pas ou, plus
exactement, toutes les marges d'incertitudes peliest sont confisquées par le CP,
au bénéfice d'un rapport de forces, hérité de ksydiétrie de la situation de
formation, qu'il met en ceuvre tout au long de Bige. L'enseignante débutante est
évacuée de l'espace de négociation et cantonngéeudarfonction de faire valoir (que
renforce le dispositif de recherche).
Cela n'exclut pas le partage d'un minimum communagtorise l'interaction (sans
doute a-t-il a voir avec la partie « interprétatigrartagées » - et ses limites - de la
situation de référence) mais ce minimum commun $emdlever davantage d'un
préalable a l'interaction que d'un ensemble coihstu développé dans et par
l'interaction. Dés lors, il semble que pour que luisse envisager la modalisation
d'une situation, deux conditions soient requises :

— un engagement « similaire » dans la situation,ces tes cas moins différent

que la posture d'acteur et d'observateur de I'gcteu
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- I'existence d'un espace potentiel de négociatiest-a& une autonomie relative
des acteurs.

Cette remise en cause, dans le cas du conseil ggidag, du processus de
modalisation, interroge la fonction du langage. l@vons pu voir qu'en cas de
différence dans l'interprétation de la situationrdi&rence, I'enseignante abandonnait
son point de vue pour se ranger sous celui deofaé@tdu CP. Dans ce cas, assistons-
nous a une veéritable « modification » du sens coiispar I'enseignante ou son
« ralliement » n’est-il que de convenance ? Ne e@lletpas fin a la controverse en
faisant mine d'accepter le point de vue de l'atéoriout en maintenant son
interprétation de la situation de référence (vemaenforcant sa consistance) ? Si lI'on
Suit cette piste, le langage serait un outil petam¢t sans doute, au moins
potentiellement, de partager une interprétation smiaurnissant également une
excellente protection de cette interprétation,sepréservant de toute remise en cause
et de toute altération. Nous avons la une sortel@mnnexion entre langage et

interprétation qu'il conviendra d'explorer plusm@iva

4 - VERS LE CONCEPT DE  SITUATION
PROFESSIONNELLE

Se proposer de fournir quelques éléments a uneeptualisation de la situation
nécessite de poser deux repéres préalables, dierd{gertes rapidement) que nous
nous référons :

— a une théorie d'un acteur doté d'une épaisseunrinisé (origine sociale,
culturelle, trajectoire, etc.) mais pas détermira pon histoire, un acteur
autonome (initiatives, création, etc.) et respolesdhationalité, réflexivite,
etc.), un acteur social (identité, affectivité,.gtein acteur qui, en situation,
adopte, selon les cas, un statut d'agent, d'astediauteur.

— a une théorie du réel qui ne réduit pas le réal éohnaissance de l'acteur et

qui, en suivant Quéré (1997, p. 184), distinguevli®nnement (comme un
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ensemble de potentialités) de la situdfior Le passage de I'environnement &
la situation se fait par la production de configticas, qui implique qu'une
figure soit distinguée de son fond, cette figurenttomposée a partir des
éléments pertinents sélectionnés dans I'environnemeartir d'un point de

vue pragmatique ».

4.1 — CONTRIBUTION A UNE DEFINITION DE LA SITUATION
PROFESSIONNELLE

Avant d'insister sur sa dimension professionneil@)s reviendrons d'abord sur la
dualité de la situation, a peine esquissée dasgritheése du premier paragraphe, en
distinguant, ce que nous appellerons la singufarité la situation (qui correspond &
une configuration unique de la triade acteur / esgaemps structurée par l'action) et
la généricité’ de la situation (qui correspond a tous les « @g® de cette

configuration qui influencent cette situation majsi relevent d'autres espaces et
d'autres temporalités que le ici et maintenantd@rigularité). Cela permet, comme le
dit Goffman (1982, p. 208) de ne pas confondoe gui relevede la situation et ce

qui esten situation ».

4.1.1 — LA SINGULARITE DE LA SITUATION

Nous caractériserons la singularité de la situatioquatre points :

a) La situation est discontinuitéPour que la configuration particuliére puisse étre
repérable, il est nécessaire d'introduire une ditstoité dans un cours temporel

continu. Cette discontinuité, qui ne peut-étre guefait de I'acteur, introduit un

10 Pour ne pas surcharger le propos, nous ne rdiitoms pas la notion de « contexte » qui,

toujours si nous suivons Quéré (op. cit.), se rabatla dimension spatiale et évacue la dimension

temporelle.

1 Nous nous bornerons a justifier le choix de ecs¢een convoquant sa définition qui insiste

sur le caractére « unique » qu'il véhicutngularité : « Trait distinctif de la catégorie du nombre,
indiquant la représentation d'une seule entit@idel», (Deux sources étymologiquesingulariteit «
maniére extraordinaire d'agir, de penser, de paslesu « caractére rare et exceptionnel de ce, ou de
celui, qui se distingueet singularitas: « fait d'étre unique »

http://www.cnrtl.fr/definition/singularité/

Nous nous bornerons également a justifier lexctieice terme en convoquant deux

SR PR IYL
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commencement et une fin, borne une durée qui samé&hent émancipe le
« maintenant » de lI'immédiateté et circonscripbes du « ici ».

b) La situation est projetCette discontinuité n'a rien d'arbitraire car ed&ve d'un
choix en lien avec des finalités d'action, avecpuojet de l'acteur. Dés lors, sa
définition gagne & s'envisager au sein d'un coeplesjtuation / activité réalisé&*»

c) La situation est interprétationC'est a partir de ce projet pragmatique que Llacte
va sélectionner, au sein de lI'environnement, lésméhts qui lui paraitront pertinents
pour le réaliser. Cette opération de sélection fisgbun processus cognitif complexe
articulant évaluation et interprétation. En efféd, pertinence des éléments de
I'environnement est nécessairement relative et leesinterprétation qui d'abord fera
gu'ils seront pris en compte ou évacués et quijiendeur attribuera un statut de
contraintes ou de ressources. Nous pouvons dird'@aboration de la situation est
un processus d'interprétation de I'environnemealisé par I'acteur en vue de réaliser
une activité*.

d) La situation est changement'introduction de la durée et le couplage avec
l'activité installent la situation comme un proaesslynamique. La réalisation de
I'activité transforme la situation qui, simultanémdransforme l'activité. Cela signifie
que les interprétations n'ont rien de figé et tpsekvoluent sur la durée de la
situation. Dés lors, I'élaboration de la situatast également un processus continu
indissociable de celui de réalisation de I'activité

4.1.2 — LA GENERICITE DE LA SITUATION

Nous caractériserons la généricité de la situadidiaide de quatre dimensions qui
« pésent » sur sa singulafité

a) L 'épaisseur historique de l'acteurGoffman a ouvert la voie en proposant la
notion de cadres primaires a partir desquels siédab l'interprétation. La notion

d'épaisseur historique vise simplement a prendrecanpte les origines et les

trajectoires sociales, culturelles et personneléssacteurs, mais en les inscrivant dans

13 Remarquons, d'une part, que que ce lien situatativité avait été repéré par I'analyse des

interprétations partagées et que, d'autre pdaiti€cho au couplage « pratiques / contextesésgmté
dans nos travaux

14 Ce qui fait écho au « contexte pour l'acteur »

15 Et qui n'étaient pris en charge que de maniesezakagmentaire par le « contexte pour le
chercheur ».
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une dynamique qui prenne en compte leurs évolutaineurs transformations, en
raison principalement des situations vécues.

b) La mise en forme par I'environnemenit'environnement comporte une dimension,
sinon « objective » tout au moins sur laquellet¢acn'a que peu ou pas de prise, et
avec laquelle doit composer le processus d'int&fpo@. Nous nous bornerons a citer
ici quelques-unes des principales différentes dsimers de cet environnement, les
dimensions sociales, culturelles, politiques, tosbnnelles, organisationnelles,
matérielles, techniques, thermiques, acoustigues, e

c) La potentialité de l'activitéLes psychologues du travail ont bien montré que « |
réel de I'activité » ne pouvait se réduire a Ratgtiréalisée. Pour Clot (1997), l'activité
est une épreuve subjective ou I'on se mesure @&wie et aux autres pour avoir une
chance de parvenir a réaliser ce qui est a faigs IDrs, les activités suspendues,
contrariees ou empéchées, voire les contre-adjvitlivent étre admises dans
l'analyse.

d) Les autres situationd.'élaboration d'une situation a forcément a vegad'autres
situations, des situations proximales (celles qrissnt déroulées avant et qui
nécessitent qu'on s'adapte a leurs résultatssogliese déroulent a coté et dont on
cherche a se distinguer, celle a venir que l'ont petparer, etc.) mais également des
« classes » de situation auxquelles elle se rapphrt effet, Vergnaud (1996) a bien
montré que la conceptualisation d'une situatiompéit de traiter selon un mode
similaire toute une famille de situations, par ddapn minimale des schemes

d'action.

4.1.3 - LA DIMENSION PROFESSIONNELLE

La dimension professionnelle de la situation stmecta la fois sa singularité et sa
généricité. Si nous reprenons d'abord les caratitgres de sa singularité, nous
pouvons rajouter que la délimitation de la situatisa discontinuité), les finalités de
I'activité (le projet) et les interprétations decteur sont fortement interdépendantes de
la tache professionnelle. Si la tache (et plus gdedent la prescription) ne
détermine pas l'activité, elle réduit fortementhmix des possibles. Dés lors, dans le
cadre professionnel, le changement de la situaéish corrélé a un processus
d'adaptation et de réappropriation de la tache.
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En ce qui concerne les quatre dimensions qui @éaiseht sa généricité, nous
pouvons parler d'une redéfinition de chacune d'elimsi :

- le professionnel précise l'acteur en insistant ssuformation, sa trajectoire
professionnelle, son expérience, son statut, saifom

- la dimension professionnelle de I'environnement metavant le secteur
d'activité, la structuration du corps professionres différents niveaux de regles
(organisation, sécurité, etc.) et de codes (voedta lattitudes, etc.), I'organisation de
I'entreprise (fonction, hiérarchie, division duvad, etc.). Elle inclut, sans s'y limiter,
toute la sphéere de la socialisation professionnelle

- les caractéristiques du travail englobent la ti@tale I'activité professionnelle
(sans se circonscrire a l'activité réalisée) maiddpassent en prenant en compte la
spécificité de ce travail et ses évolutions (comlaetravail partagé pour les
enseignants), son organisation (répartition dekesgcaménagement de l'espace et
allocation du temps de travail, etc.) et ses effatst au niveau du produit du travail
que de ces conseéquences pour le travailleur (déwefoent professionnel, santé au
travail, etc.),

- les autres situations sont des situations professites et retrouvent les

questions relatives aux savoirs et a lI'expérienciegsionnelle.

4.2 — QUESTIONS METHODOLOGIQUES

Pour tendre vers le concept, la définition de tiaagion professionnelle doit également
se colleter avec des questions méthodologiquesiet esquisserons ici, les cing qui

nous paraissent les plus importantes.

4.2.1 - LE PROJET DE RECHERCHE : LE COUPLE SITUANGCTIVITE

La situation professionnelle ne saurait persistetée cantonnée a un objet
périphérique, positionnée dans le meilleur desstasle porte-bagages de travaux
consacrés a d'autres objets scientifiques. Pourioe, sa définition modestement
amorcée dans le paragraphe précédent doit étres@eémais, surtout, le projet de

recherche doit étre clarifie. Il parait assez iaréf, et sans doute illusoire, de
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prétendre étudier la situation professionnelle éeupde lactivit®. Leur

interdépendance est trés consistance, la situaginélaborée pour permettre a
I'activité de se réaliser et, en ce sens, la simalonne forme a l'activité mais, en
méme temps, la réalisation de l'activité transforaesituation et entraine sa ré-
élaboration. Rajoutons également que chacune ddetesdynamiques se caractérise
par sa dualité. Ainsi, a la singularité de la gitracorrespond l'activité réalisée et a la
généricité de la situation correspondent les auttemposantes de l'activité
(contrariée, empéchée, contre-activité, etc.). Des nous défendons la pertinence
d'un projet scientifique visant a étudier le couptesituation / activité

professionnelles ».

4.2.2 - UNE DOUBLE LECTURE A REPENSER
La double lecture, telle que nous l'utilisons dans recherches, accordait une part
trop importante a la singularité de I'action. Nqueposons d'ouvrir son empan, en

distinguant quatre sources d'informations regrosipias le tableau suivant :

Singularité de la situation Généricité de la sétion
Point de vue de Situation pour I'acteur Situation pour l'acteur
l'acteur (singularite) (généricité)
Point de vue du Situation pour l'observateur Situation pour l'observateur
chercheur (singularite) (généricité)

Nous pouvons remarquer que, méme si la modalitéireinnitiale (structurée par la

dialectique des spheres conscientisées et nonieotisées des pratiques) s'est
élargie et complexifiée en devenant quaternaitddsa), la dichotomie « explicitable

/ implicite » reste prégnante et nous la retrouvomsme différenciatrice des deux
lignes du tableau.

Cette proposition offre l'avantage de « couvrirlisplargement lI'ensemble des

composantes et des « déterminants » de la situataia résout d'autant moins la

16 Tout comme il nous parait illusoire de prétendens nos recherches, séparer les pratiques et

leurs contextes.
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question de l'articulation de ces quatre contrdmgique nous avons précédemment
restreint les conditions méme de la mise en ceultneedco-interprétation. A ce
propos, nous pouvons sans doute avancer que ceitdedcomposante « explicitable /
implicite » (que l'on retrouve certes au niveaul'deteur mais qu'on retrouve de la
méme maniere au niveau du chercheur, sans que lé& woplicite puisse étre

véritablement investigué) fonctionne comme uneiéasupplémentaire.

4.2.3 — LA SITUATION CONDAMNEE A LA RECONSTRUCTION

La situation est interprétation, nous l'avons tit'est ce que prétend appréhender la
ligne « point de vue de l'acteur » du tableau mléot Avant de revenir sur la
guestion du langage, nous voudrions évoquer ceadleladtemporalité, dans une
perspective méthodologique. En effet, I'accés atecprétations est toujours différé et
I'élaboration de la situation n'est pas verbald#@es le cours de I'activité, sous peine
de perturber lourdement cette activité. Des lorgetls que soient les techniques
mobilisées (entretien a posteriori, rappel simwdé quto confrontation, collecte dans
le cadre d'une séance comme le conseil pédagogio®rprétation d'une situation
est toujours le résultat d'une « reconstructiomdehors de la dite situation et donc
au sein d'une seconde situation, completement reifté, qui, elle-aussi, pese
fortement (et nous l'avons vu) sur cette reconstuqrationalisation a posteriori,

souci de prestance, etc.).

4.2.4 - LANGAGE ET INTERPRETATION

Les limites du langage pour permettre l'accemtetjprétation ont été soulignées. Le
fait de parler a posteriori sur la situation pewite¥ les dérives inhérentes au
processus de « reconstruction » et que nous vet®mminter. De plus, le langage
peut avoir, nous l'avons vu, une fonction potelatide « protection » d'interprétations
qui seraient remises en cause dans linteractiofin,Hes sciences du langage l'ont
bien montré, le langage a ses regles propres (gaticates, syntaxiques, lexicales,
etc.) dont la prise en compte est requise pouryaealun discours. Il est donc
important de reconnaitre que la mise en mots tibdéation de la situation peut se

Voir parasitée par des stratégies diverses quisat(@t/ou que favorise) le langage.
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Des lors, la mobilisation du « point de vue du cheur » accéde a une pertinence
supplémentaire. Elle permet, grace a une sourdenais, de fournir une sorte de
« régulation » a l'interprétation des acteurs, em gans une logique de validation par
triangulation des données. La différence est ques sommes ici sur le mode binaire
(acteur / chercheur) et qu'entre deux interprétatidivergentes et concurrentes il va
falloir trancher sans le recours d'une troisiemers@ Nous retrouvons entiére la
guestion de l'articulation des lectures qui re\& kbrs une cruauté manifeste puisqu'a
la fin de l'article nous la retrouvons aussi lanote que nous l'avions posée a son
début.

4.2.5 - DU RAPPORT CHERCHEUR / SITUATION(S)

Une question est en filigrane de notre réflexiopuite le départ et il convient de
I'objectiver avant de cloturer ce texte. Elle canede rapport entre le chercheur et les
différentes situations du procés de recherche. Q@tassite une premiere distinction
entre la « situation-activité professionnelles»ebble recherche et les autres situations
mises en place pour I'étudier.

En ce qui concerne la « situation-activité prof@sselles» objet, il semble nécessaire
de la rattacher de maniére claire a I'acteur. M&nm®us ne pouvons ignorer que par
sa présence et son dispositif, il participe a cgtteation, il nous parait indispensable
de considérer le chercheur comme « extérieur sta siuation et d'assumer le deuil
de ne pas étudier une « situation-activité protesslles» incluant le dispositif
d'observation.

Les autres situations de la démarche de rechemitgales, organisées a l'initiative
exclusive du chercheur (avec l'accord de l'actemtend). La encore, il convient de
distinguer les phases d'interactions chercheutela¢avant et/ou apres l'observation,
sur la base d'entretiens de divers types) des ghdse travail de recherche
individuelles ou entre chercheurs (stabilisation piojet, élaboration du dispositif
méthodologique, problématisation, stabilisation chdre théorique, organisation et
analyse des éléments empiriques, rédaction).

Les situations d'interaction, celles qui permettanteconstruction de la « situation-
activité professionnelles» objet (mais éventuellemaussi de son anticipation)
pourraient sans doute étre rapprochées pour paeiela séance de conseil
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pédagogique. Bien sir, a linverse du CP, le clenclva s'efforcer d'ouvrir au
maximum l'espace de négociation a l'acteur. Toigefd s'agira bien d'une
négociation et non d'une simple explicitation quétendrait réduire le role du
chercheur a une simple fonction maieutique. Pg@olds symbolique d'une situation
de recherche pour un acteur (et méme si le cheardaguout pour le réduire), par
l'agencement et la formulation sinon de ces questiout au moins de ses relances
(en lien a la fois avec son projet de recherchec & dispositif et, surtout, avec ses
connaissances de la « situation-activité professlbes» objet), une hiérarchie est
bien présente et nous proposons de I'assumer gjugde la nier. Cette hiérarchie
(qui circonscrit implicitement I'espace de négaoidt est d'ailleurs renforcée en
amont et en aval par les autres situations de lanadghe recherche.
Incontestablement, le chercheur garde la main'isterprétation qui sera construite a
l'issue de la recherche et nous retrouvons Schlig87] qui différencie la

« connaissance savantepsopre au chercheur de {aconnaissance ordinaire de
I'acteur sur laguelle elle prend appui. Pour kisysteme de pertinence est forcément
différent entre un chercheur qui veut connaitreitiaation observée et un enseignant
qui agit dans cette situation. Le chercheur eslialiss amené a se détacher de la
situation, a se positionner dans une sorte d'exitrique lui permettra la mobilisation
d'une démarche scientifigue (concepts, théoriehou&ogie, empirie, etc.). Dans le
cadre de recherches sur la « situation-activitdepsionnelles», ces différences ont

besoin d'étre réaffirmées.

CONCLUSION

Il est d'autant plus difficile de rendre comptendtuajet intellectuel qu'il est, a la
maniére de la situation professionnelle, recortsérpiosteriori. Méme si nous sommes
tout a fait convaincu qu'il y ait eu un avant etapmes, il s'avere compliqué de rendre
compte du stade de notre réflexion qui était leenavant de démarrer. La préparation
du symposium, la mise en ceuvre d'une rechercheygmnpar la stabilisation d'un
premier texte, le déroulement du symposium et @acton du présent article
favoriserent des avancées non négligeables.

Au départ, la notion de « situation professionneligue nous n'utilisions quasiment

pas, sinon dans son sens commun, était toutefpérakle dans notre définition des
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pratiques et quelgue peu opérationnalisée danstiaalion entre le « contexte pour
I'acteur » et le « contexte pour le chercheur »question de départ portait d'ailleurs
sur la question de l'articulation de ces deux prtations.

Sur cette question, nous devons reconnaitre queonsaguére avance. Notre
recherche a montré qu'il ne suffisait pas qu'iityirderaction pour que I'élaboration
négociée d'une situation soit mise en ceuvre maisétgit nécessaire d'une part que
les protagonistes soient engagés selon des madalitélaires dans la situation et
que, d'autre part, un espace de négociation (answpatentiel) soit ouvert. Bien sdr,
nous avons vu que Schitz (op. cit.) déqualifiaitecquestion en substituant a la co-
interprétation d'une situation professionnelle laterprétations successives d'un
acteur puis d'un chercheur et en les posant conaraetéristiques de la démarche
scientifique.

En revanche, nous avons quelque peu avancé surétaidation de la situation
professionnelle en mettant en avant une dualiéluctible entre sa singularité et sa
généricité et en insistant sur la mise en formecifpée qui accompagnait le
qualificatif de professionnelle (méme si nous avbmété nos réflexions au travail
enseignant). Nous avons également exploré quelgistes méthodologiques en
questionnant le lien langage / interprétation ®urt pour une situation
obligatoirement reconstruite), en ouvrant I'empan la double lecture (pour lui
permettre de prendre en charge quatre entrées éoraptaires sur la situation
professionnelle) et en proposant que les projetedeerche qui lui seront consacrés
ciblent préférentiellement le couplage situatiaactivité professionnelle (pour éviter

toute séparation artificielle et sans doute dém3oi
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