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Le GIRSEF dans I'Université Catholigue de Louvain

L'éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contempo-
raine. Interpellée par ces enjeux au regard des ses missions de recherche et de service a la
société, I'Université a créé le GIRSEF : un lieu clairement identifiable dédié au développe-
ment de la recherche sur les dynamiques de transformation et de restructuration des syste-
mes d'éducation et de formation. Le GIRSEF a pour vocation de penser rigoureusement et
globalement ces transformations en matiere éducative ainsi que leurs implications sociales,
culturelles et politiques, dans une perspective pluridisciplinaire (économie, sociologie, psy-
chopédagogie,...). Les recherches qui s'y déroulent se font en lien étroit avec les activités de
recherche des départements des différentes disciplines concernées.

La série des Cahiers de recherche du GIRSEF a pour objectif de diffuser les résultats des
travaux menés au sein du GIRSEF aupres d'un public de chercheurs en sciences de I'éduca-
tion et de la formation ainsi qu'auprés des acteurs et décideurs de ces deux mondes.
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Introduction

Depuis quelques décennies, des chercheurs en
sciences de I'éducation s’intéressent a ce que les
enseignants font en classe. Un des principaux ob-
jectifs de recherche a longtemps été de dégager
les comportements des enseignants en classe
susceptibles de favoriser I'apprentissage chez les
éleves. Depuis quelques années, on voit se déve-
lopper une préoccupation qui s'éloigne du
« contenu » du travail des enseignants en classe
pour se focaliser sur sa « forme » et sa nature. A
partir d’'un regard théorique et réflexif qui se veut
original, le texte qui suit aborde la question de I'ac-
tivité des enseignants en classe en cherchant a la
décrire en lien étroit avec le contexte spécifique
dans lequel elle se déroule. Ce texte veut donc ap-
porter une contribution a la compréhension de la
réalité professionnelle des enseignants.

Dans la premiére partie du texte, nous présente-
rons les approches théoriques et méthodologiques
dominant la recherche sur l'activité des ensei-
gnants en classe. Nous aborderons également les
idées principales d'approches théoriques encore
peu connues mais qui suscitent de plus en plus
d’intéréts chez les chercheurs dans le domaine de
'enseignement : les approches de l'action et de la
cognition située. Ensuite, a travers une réflexion
critique sur une synthése de recherches a propos
des comportements des enseignants « efficaces »
réalisée par Gauthier & coll. (1997), nous tache-
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rons d'illustrer la pertinence d’envisager l'activité
des enseignants en classe comme une action et
une cognition située en montrant comment I'appli-
cation de paradigmes qui ont longtemps dominé la
recherche sur I'enseignement produit des résultats
de recherche qui dénaturent I'activité parce qu'ils
la décontextualisent.

Dans la deuxiéme partie du texte, nous cherche-
rons plus encore a illustrer le caractére « situé »
de l'activité des enseignants en classe en montrant
comment les caractéristiques propres au contexte
spécifique dans lequel elle se déroule contribuent
a la définir comme une activité régulatrice de I'im-
médiat, qui remplit deux fonctions, et qui est sous-
tendue par une intentionnalité prenant forme loca-
lement et servant de référence a la structuration
des deux fonctions. Nous tenterons aussi d’appro-
cher la nature spécifique de l'activité des ensei-
gnants en la considérant non plus seulement dans
le cadre d’'un contexte marqué par des caractéristi-
ques spécifiques mais surtout en relation avec ce
contexte et ses caractéristiques.

Dans la troisiéme partie du texte, nous amorcerons
la réflexion sur quelques questions de recherche,
telles qu’elles pourraient se poser a partir d’'une
conception situationniste de l'activité des ensei-
gnants.
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1. Lactivité des enseignants en classe : cadres théoriques

Aprés avoir présenté une revue des approches théo-
rigues et méthodologiques dominant la recherche
sur l'activité des enseignants en classe, nous déve-
lopperons les idées principales d'approches théori-
ques encore peu connues mais qui suscitent de plus
en plus d'intérét chez les chercheurs dans le do-
maine de I'enseignement : les approches de l'action
et de la cognition située. Ensuite, a travers une ré-
flexion critique sur une synthése de travaux menés
sur l'activité des enseignants en classe (Gauthier &
coll., 1997), nous chercherons a illustrer l'intérét
d’envisager l'activité des enseignants en classe
comme une action et une cognition située. Nous ten-
terons enfin de montrer plus généralement la perti-
nence des approches de l'action et de la cognition
située pour I'étude de I'activité des enseignants en
classe.

1.1 Une revue des approches théoriques et
méthodologiques classiques de I'activité
humaine appliquée a I'enseignement

Toute recherche est menée a partir d'une ou plu-
sieurs conceptions du chercheur quant au fonde-
ment épistémologique de I'objet de son étude. Se-
lon Shulman & Carey (1984), trois conceptions de la
rationalité seraient a la base des approches déve-
loppées pour définir et étudier I'activité des ensei-
gnants. Premiérement, la philosophie traditionnelle
défend le point de vue d'une rationalité humaine
puissante, capable de se représenter le monde sans
biais, en toute objectivité et dans sa totalité. Cette
conception est sous-jacente a la vision behavioriste
de I'enseignement ainsi qu’aux travaux réalisés se-
lon un paradigme cognitiviste classique. D’autres
philosophes, comme Bacon par exemple, préten-
dent que la rationalité humaine est limitée dans sa
nature. Les systémes perceptifs et cognitifs ne sont
pas assez élaborés pour permettre a ’'homme d’ap-
préhender directement et totalement le monde, trop
complexe. Ces restrictions conduisent les individus a
médiatiser leur appréhension du monde par la cons-
truction et 'usage de représentations mentales tron-
quées. Cette conception de la raison humaine sous-
tend les approches phénoménologiques de la pen-
sée enseignante. Enfin, le constructivisme social de
Dewey et Vigotsky sous-tend l'idée que la rationalité
individuelle et décontextualisée est pauvre sinon

inexistante. lls développent I'idée d'une rationalité
sociale qui émerge de et s’exerce dans l'interaction
humaine. Cette conception est sous-jacente aux
conceptions interactionnistes de I'enseignement.

1.1.1 Les approches behavioristes et
cognitivistes de I'enseignement

La vision behavioriste de I'enseignement est cons-
truite a partir du paradigme de recherche
« processus-produit » (Gage, 1972 ; Dunkin et Bid-
dle, 1974 ; Rosenshine, 1986). Elle définit I'activité
des enseignants en classe comme la gestion de
I'apprentissage par une activité consistant a résou-
dre des problémes en appliquant des comporte-
ments dont l'efficacité a été éprouvée (Gauthier,
1997). D’un point de vue behavioriste, I'enseignant
se base sur un savoir qu’il aurait acquis en forma-
tion initiale ou au cours de sa pratique quant aux
comportements susceptibles d'étre efficaces face a
un probléme particulier. Sans étre niée, la dimen-
sion réflexive de l'activité enseignante est absente
des préoccupations de recherche.

Les méthodes de recherche utilisées sont quantitati-
ves. Elles consistent en des mesures objectives des
comportements directement observés en classe en
termes de nature mais surtout de fréquence. Les
résultats de recherche consistent essentiellement
en une description et une classification de plus en
plus fine des comportements variés des enseignants
d'une part, et dans I'établissement de liens plus ou
moins significatifs entre ces comportements, et un
effet sur les éléves, en termes d’apprentissages di-
vers (pour une synthése : Brophy & Good, 1986 ;
Gauthier, 1997) d’autre part.

1.La maniére dont les différentes approches sont décri-
tes dans la suite mérite un mot d’explication. En effet,
afin de mieux faire apparaitre la spécificité de chacune
d’elles, nous avons opéré une catégorisation des recher-
ches dont nous nous sommes inspirées pour effectuer la
description. Cette catégorisation est bien sir discutable,
car les travaux de certains auteurs se trouvent cités
comme représentatifs d’'une approche spécifique, alors
que bon nombre d’entre eux se structurent autour de
plusieurs approches ou d’approches hybrides.

Page 5

Cirsef
=



Les études réalisées selon le paradigme
« processus-produit » sont sans doute les premieres
a avoir pénétré dans la classe et les seules a fournir
des mesures objectives sur les comportements des
enseignants en classe. Toutefois, plusieurs critiques
peuvent étre formulées a leur endroit. Tout d’abord,
la logique quantificatrice dans laquelle les cher-
cheurs inscrivent leurs démarches conduit ceux-ci a
produire un immense catalogue de données sans
permettre une théorisation, une intégration des don-
nées dans un modeéle explicatif (Shuell, 1996). En-
suite, les études « processus-produit » pourtant me-
nées au cceur de la classe arrachent les comporte-
ments a leur contexte et perdent par-la une source
importante de production de sens de ces comporte-
ments. Le caractére arbitraire des résultats produits
par les recherches « processus-produit » et leur
manque de |égitimité a formaliser les savoirs des en-
seignants ont été soulignés par les études de Town-
send (1995) et Wong (1995). En effet, les auteurs
ont montré que, sans explication, les enseignants
expérimentés ne reconnaissaient pas, parmi un en-
semble d’énoncés, les propositions qui renvoyaient
aux données récoltées par les recherches proces-
sus-produit et qui voulaient traduire des patterns de
comportements efficaces.

Nées en réaction aux approches « processus-
produit » qui ne permettaient pas de comprendre les
mécanismes sous-jacents a la mise en ceuvre des
comportements observés (Gauthier, 1997), les ap-
proches cognitivistes classiques (Shavelson, 1976,
cité par Durand, 1996 ; Gagné, 1985 ; Paris et Wino-
grad, 1990 ; Weiner, 1985, cités par Gauthier, 1997 ;
Shulman, 1986 ; Leinardt et Greeno, 1984 ; Tochon,
1993) dépassent la partie visible des comportements
et considérent l'acte d'enseigner a partir des activités
cognitives qui leur sont sous-jacentes. Les appro-
ches cognitivistes considérent I'enseignement
comme une activité complexe de traitement de I'in-
formation. Elles définissent I'enseignement comme
un processus de prises de décisions en situation, en
vue de résoudre des problémes simples ou com-
plexes, familiers ou non-familiers. Ces approches
partagent les postulats du courant de la cognition
symbolique (Vera & Simon, 1993) pour lequel toute
action effective est I'exécution d’un plan d’abord éla-
boré cognitivement. Le plan décrit I'action ou la sé-
guence d'actions en considérant les conditions pré-
alables & son exécution? et le résultat & obtenir. Par

2.Les outils nécessaires, des conditions situationnelles
favorables
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ailleurs, I'individu élaborerait des « scripts » a propos
des différentes situations pédagogiques qu'il ren-
contre quotidiennement. Ces scripts seraient des sé-
guences d'actions stéréotypées et prédéterminées qui
définissent les situations quotidiennes ou habituelles.
Les plans d’actions sont alors élaborés ou réélaborés
a partir des scripts en fonction de la situation ren-
contrée. Il est important de signaler que méme si les
plans doivent étre modifiés en cours d’action a cause
des contingences de la situation, ils restent nécessai-
rement pré requis a I'exécution des actions et émer-
gent d’'une délibération mentale rationnelle. Les re-
cherches menées selon cette approche portent en
priorité sur les processus de pensée et les cognitions
mises en ceuvre dans l'action manifeste ou dans les
phases pré- et postactives. Elles se centrent ainsi sur
les différences concernant la cognition des ensei-
gnants experts/novices (Sabers, Cushing, & Berliner,
1991) et le développement des connaissances profes-
sionnelles (Edwards & Ogden, 1998 ; Van Driel, Ver-
loop & de Vos, 1998).

Quantitative a ses débuts, la psychologie cognitive
appliquée a I'éducation tend de plus en plus a déve-
lopper des méthodes qualitatives comme : la verbali-
sation des pensées, ou I'enseignant pense ses dé-
marches a haute voix ; le rappel stimulé qui encou-
rage l'enseignant a commenter ses actions apres vi-
sionnement d'une vidéo (Allen & Casberghe, 1997),
etc. Certaines études ont été menées a partir de I'ob-
servation des comportements en classe, desquels le
chercheur lui-méme inférait les processus cognitifs
sous-jacents (Falzon, 1985, cité par Durand, 1996).
Durand (1996) prétend néanmoins qu'un grand nom-
bre d’'études ont été menées en laboratoire, dans des
tadches censées reproduire les conditions naturelles de
la classe. Les résultats des recherches s’efforcent de
fournir les données permettant de nourrir des modeles
a propos de l'activité cognitive des enseignants et de
mieux comprendre le développement de I'expertise
professionnelle (Berliner, 1986). Ce faisant, elles
continuent a fournir des données précieuses pour la
formation des enseignants (Kagan, 1992 ; Allen &
Casbergue, 1997).

Les approches cognitivistes ont été les premiéres a
s'étre sérieusement intéressées aux processus cogni-
tifs qui sous-tendent les comportements enseignants.
Cependant, en définissant surtout I'activité ensei-
gnante comme un processus de traitement de l'infor-
mation, elles négligent les aspects socio-affectifs qui
la composent et qui peuvent aussi expliquer les com-
portements manifestes. Elles négligent aussi le
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contexte. De nombreuses études ont confronté les
enseignants a des taches de laboratoire simples a
exécuter, de maniére a isoler les processus cogni-
tifs a étudier. Face a ces taches simplifiées, les en-
seignants pouvaient aisément traiter toute I'informa-
tion en détail. Ces résultats ont amené une vision
d’'un enseignant rationnel, capables d’analyser les
situations qui se présentent a lui en détail et d'a-
dopter des comportements réfléchis, pesés et opti-
maux, c'est-a-dire de mettre en ceuvre un proces-
sus fastidieux qui ne trouve pas adéquatement sa
place dans des situations ou linteraction se doit
d'étre immédiate et qui, par conséquent, se prétent
difficilement a I'analyse.

1.1.2 Les approches phénoménologiques et le
courant de la pensée des enseignants
D'aprés Tochon (1993), la phénoménologie

consiste dans I'étude du monde objectal a travers
les représentations personnelles que les individus
en ont. Le principe qui sous-tend ce courant de
pensée est que le monde n'est accessible que par
le sens que lui donnent les individus. Mais I'expé-
rience premiére du monde n'est pas énoncable.
Pour acquérir un caractére rationnel, l'expérience
doit étre réfléchie. Elle acquiert alors le statut de
représentation. Cette représentation sert de fonde-
ment a d'autres expériences. L'expérience vécue
d'une part, et la réflexion sur I'expérience vécue, en
tant qu'outil cognitif permettant la construction du
sens d'autre part, sont donc les éléments essen-
tiels de la conception phénoménologique de l'ap-
préhension du monde, de ce qui s'y passe, de ce
que l'on y fait.

Les approches phénoménologiques de I'enseigne-
ment sont aussi nées en réaction aux limites des
approches « processus-produit » (Gauthier, 1997).
D’aprés Brophy (1989), la méthode quantitative est
inadéquate pour l'étude d'aspects plus subtils et
qualitatifs de I'enseignement. La signification des
comportements observés ne peut étre saisie par
une démarche quantitative mais par I'appréhension
du sens donné par les acteurs eux-mémes ou par
la description minutieuse des événements qui se
déroulent dans la classe (Doyle, 1977, cité par
Gauthier, 1997). L’activité des enseignants en
classe est vue comme une activité hic et nunc qui
se crée dans l'expérience vécue et par |'expérience
vécue et qu'il s’agit d’interpréter, via une réflexion-
en-action (Schoén, 1983) pour lui donner du sens.
Les expériences vécues conduiraient a la produc-
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tion de métaphores, d'images personnelles circonstan-
cielles fonctionnant comme des organisateurs cognitifs
de l'activité et qui intégreraient les dimensions intimes
du vécu corporel de la situation. Elles seraient le signe
d'une appréhension personnelle de la situation et déli-
miteraient le rapport de I'acteur au monde. Ces formes
cognitives, témoignant de connaissances
"énactées" (Durand, 1996, p. 197) structureraient la
perception, I'action et la compréhension des acteurs au
cours de l'expérience immédiatement vécue. Ainsi,
apres avoir cadré la situation problématique au moyen
de connaissances pratiques sous forme d'
« exemplaires » de situations-types déja rencontrées
ou de métaphores, I'enseignant définirait interactive-
ment moyens et fins par le biais d'une conversation ré-
flexive avec les probléemes qu'il rencontre sur le terrain.

A travers les approches phénoménologiques, le cou-
rant de la pensée des enseignants étudie les expérien-
ces individuelles des enseignants et les connaissances
gu’ils acquierent grace a I'expérience vécue de I'envi-
ronnement-classe (Gauthier, 1997). Les études portent
sur l'investigation de différentes composantes de I'ex-
périence (Elbaz, 1992 ; Clandinin et Connelly, 1986 ;
Roth, Masciotra, & Boyd, 1999), sur la fagon dont les
enseignants donnent sens a leur monde (Freeman,
1996) et sur l'acquisition des connaissances et les di-
verses formes énactées que celles-ci peuvent prendre :
images, méthaphores (Munby, 1986 ; Johnston, 1992,
1994 ; Hawkey, 1996 ; Dooley, 1998). Les méthodes
utilisées pour appréhender I'expérience vécue subjecti-
vement sont qualitatives. Le plus souvent, elles consis-
tent en reconstruction par le chercheur de I'expérience
individuelle et de ses représentations d’'un ou plusieurs
enseignants en particulier sur base de matériels narra-
tifs —entretiens libres ou conversation, cahier-journal,
observation sur le terrain (Connelly, Clandinin, & He,
1997). Les résultats de ces recherches consistent es-
sentiellement dans des études de cas individuels qui
analysent les pratiques d’'un enseignant, la signification
que cet enseignant leur donne, ainsi que I'évolution de
I'enseignant dans I'expérience vécue a travers le vécu
émotionnel mais aussi la facon dont les représentations
se construisent et a quoi elles aboutissent.

Les études réalisées dans un cadre phénoménologique
viennent combler les faiblesses des études
« processus-produit » en fournissant un matériel riche,
porteur de significations quant aux comportements des
enseignants en classe. De plus, elles intégrent forte-
ment la dimension cognitive du travail enseignant en
classe tout en tenant compte de sa dimension contex-
tualisée. Contrairement aux approches cognitivistes, les
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dimensions affectives ne sont pas négligées. Ce-
pendant, les approches phénoménologiques sont
limitées par leurs choix méthodologiques. Ainsi, les
résultats de recherche ne sont que de simples des-
criptions détaillées de ce qui se vit dans I'une ou l'au-
tre classe en particulier, avec I'un ou l'autre ensei-
gnant en particulier. Les données sont spécifiques
au contexte dans lequel elles ont été récoltées et au-
cune généralisation n’est possible.

1.1.3 Les approches interactionnistes

Pour les interactionnistes, la cognition humaine est
un phénoméne construit socialement (Levine & Res-
nick, 1993). Les représentations mentales sont des
constructions sociales émanant de comportements
sociaux, essentiellement langagiers, qui donnent du
sens aux objets. Les objets ont une histoire sociale
et leur appropriation est fonction du réle qu’ils jouent
a un moment donné dans les activités organisées
culturellement. Leur(s) signification(s) se situe(nt)
dans leur application ou utilisation actuelle. Elles
sont donc changeables en fonction du but assigné a
leur application (Garrison, 1995). Les comporte-
ments sociaux définissant le sens des objets sont
essentiellement des comportements de communica-
tion usant du langage comme d'un instrument de
construction et de négociation du sens, de dévelop-
pement de connaissances partagées. La rationalité
émerge socialement d’'une participation au proces-
sus social de construction de sens. Elle s'inscrit
donc dans un contexte partagé établissant une réfé-
rence intersubjective liée aux lieux investis et aux
événements vécus.

D’apres Tochon (1993), les approches interactionnis-
tes envisagent l'activité humaine comme le résultat
de la rencontre entre les éléments qui fondent le
monde cognitif de l'individu et les éléments constitu-
tifs du monde social dans lequel l'activité est appe-
lée a se réaliser. Plus encore, l'activité, a travers le
langage, constitue une interface de signification en-
tre la pensée et le contexte. En effet, non seulement
l'interaction pensée / contexte fait émerger une
conduite ou un discours, mais en plus, cette conduite
ou ce discours va structurer, en leur donnant un
sens, les connaissances, les opérations sur les
connaissances et les buts assignés, au regard de
l'interaction. Les activités d'enseignement seraient
alors des séquences de comportements issues de
plans socio-cognitifs, dirigées vers des objets spécifi-
ques, au service de buts spécifiques. L'enseigne-
ment serait composé d'activités organisées par l'inte-
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raction sociale, et dépendant d'un répertoire complexe
d'opérations —langagiéres- sur les connaissances. Ce
répertoire complexe d'opérations serait marqué par
les interactions sociales préalables qui le structurent.
Des lors, I'enseignement serait une activité structurée
a la fois par les plans socio-cognitifs que l'acteur a dé-
ja intégrés suite aux interactions antérieures et par la
rencontre entre ces plans et l'information qu'il retire du
contexte spécifique de l'activité. Les études menées
sur I'enseignement dans le cadre des approches inte-
ractionnistes considérent dés lors le processus d’en-
seignement-apprentissage comme une unité et cher-
chent a comprendre la dynamique qui I'anime (Shuell,
1993, 1996). Dans une perspective ethnographique,
ces études investiguent la relation entre les demandes
de l'environnement, c’est-a-dire les stimuli émanant
de la classe, et la maniére dont les acteurs y répon-
dent (Erikson, 1982). Les études interactionnistes
d’inspiration sociologique orientées vers I'efficacité de
'enseignement investiguent les aspects collectifs et
relationnels des apprentissages et des performances
scolaires (Mehan, 1992, 1998). Dans une perspective
écologique, les interactionnistes étudient le contexte-
classe, sa structure et son fonctionnement (Doyle,
1986, Weinstein, 1991). Cazden (1986) et Gutierrez
(1995) ont décrit le micro-contexte "classe" du point
de vue socio-linguistique en se penchant sur le
"discours de la classe" a la fois comme lieu de partici-
pation a l'interaction, et comme fondement des regles
et normes de fonctionnement implicites propres a la
classe, prise comme une collectivité. Les interaction-
nistes partagent les mémes procédures de recherche
gue les tenants des approches phénoménologiques
(Gauthier, 1997), mais appliqguent beaucoup les mé-
thodes socio-linguistiques d’analyse du discours et de
la conversation (Green, & Wallat, 1981 ; Cazden,
1986 ; Watson, 1992 ; Gutierrez, 1995).

L’apport principal des approches interactionnistes est
l'introduction du contexte social et matériel de I'activité
comme objet de recherche a part entiére et I'analyse
du discours comme processus sous-jacent au déploie-
ment de la relation pédagogique. Les modalités envi-
ronnementales ainsi que les liens complexes qu’elles
entretiennent entre elles sont étudiées. Par la, ces ap-
proches mettent en évidence la spécificité de I'activité
enseignante en classe en la définissant comme une
« interactivité » fondée sur le langage et ancrée dans
un contexte avec lequel elle est en relation étroite et &
partir duguel elle trouve son sens. En ce sens, les ap-
proches interactionnistes préfigurent les approches
« situationnistes » de I'action et de la cognition.
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1.2 Les approches de l'action et de la cogni-
tion située

Les approches de l'action et de la cognition située
sont encore peu utilisées dans la recherche sur I'acti-
vité des enseignants en classe. Elles se fondent sur
le double postulat d’'une rationalité limitée et d'une
rationalité située dans l'interaction.

Le courant « situationniste » traverse divers champs
disciplinaires issus tant des sciences sociales que
des sciences cognitives. L'interactionnisme symboli-
que (Goffman, 1972) et I'ethnométhodologie
(Coulon, 1993 ; Garfinkel, 1986 ; Suchman, 1987), la
psychologie écologique (Gibson, 1986 ; Turvey,
1990), mais aussi I'anthropologie et I'ethnographie
cognitive (Lave, 1988, 1991, 1997 ; Lave & Wenger,
1991), la sémiologie (Barwise et Perry, 1983 ;
Lemke, 1997 ; Whitson, 1997), une psychologie de la
cognition et de l'apprentissage (Brown, Collins, &
Duguid, 1989 ; Greeno, Collins, & Resnick, 1996 ;
Greeno, 1998 ; Cobb & Bowers, 1999), une certaine
psychologie du développement (Bronfenbrenner,
1981) et finalement, I'ergonomie cognitive (Durand,
1996, 1998a, 1998b ; 1998c) portent les traces d’'une
perspective commune, soucieuse de rendre a la si-
tuation sociale et au contexte d’action une place fon-
damentale dans la compréhension de Il'activité hu-
maine et des pratiques sociales quotidiennes. Parta-
geant avec les approches interactionnistes les postu-
lats du constructivisme social, les approches de I'ac-
tion et de la cognition située s’en démarquent par le
rejet radical d’'un rationalisme dualiste qui marque
une scission de nature entre I'individu et le monde
qui I'entoure (Lave, 1988). Pour les tenants de ces
approches, lindividu et son environnement ne peu-
vent s’envisager séparément car c’est de leur inte-
raction que la cognition émerge et se déploie. En ce
sens, la cognition est située en dehors des structures
mentales de l'individu et n’existe que dans l'interac-
tion entre cet individu et le monde qui I'entoure, a tra-
vers les significations locales qu'il attribue a la situa-
tion changeante. Les approches de I'action et de la
cognition située développent une définition du
contexte et de la situation qui leur est spécifique.
Au-dela des niveaux macro- et méso-social, le
contexte de l'activité renvoie a I'ensemble des infor-
mations et des ressources issues de I'environnement
immeédiat qui sont signifiantes pour l'activité a un mo-
ment donné, ainsi que des aspects de l'environne-
ment immédiat altérés par l'activité locale. Ici, le
contexte n'est pas considéré comme un donné mais
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comme un espace dynamique d’'élaboration de sens,
une « situation » qui entretient une relation dialectique
avec l'activité.

1.2.1 Une conception situationniste de
l'activité des enseignants en classe

Selon ces approches, l'activité de I'enseignant en
classe peut étre congue comme un systeme dynami-
que d’actions ou « cours d’actions » dont I'organisa-
tion émerge, neuve et imprévisible, du contact avec
I'environnement matériel et social de la classe. Plus
particulierement, elle est constituée d'un flux d’actions
qui prend forme au gré des significations locales que
I'individu attribue a la situation sans cesse changeante
et plus particulierement aux informations qui sont sail-
lantes pour I'enseignant (Conein & Jacopin, 1994 ;
Durand, 1998b ; Greeno, 1998). L'enseignant dispo-
serait de cognitions au service de l'action, qui, loin
d'étre préexistantes a la situation, émergeraient de et
dans linteraction avec le contexte (Durand, 1996).
Ces cognitions sont de deux ordres. Elles corres-
pondent d’'une part aux significations locales que I'en-
seignant donne aux éléments saillants qu'il percoit au
cours de la situation. Elles renvoient d’autre part aux
« intentions-en-action » (Feldman, 1997) qui émergent
suite a la production de ces significations et qui défi-
nissent les effets locaux a produire et orientent le
cours de l'activité dans l'instant. L'activité de I'ensei-
gnant peut donc difficilement étre planifiée. Tout au
plus, les plans d’actions sont a considérer comme des
cadrages de l'activité jusqu'au moment ou la rencontre
avec la situation permet I'émergence concréte de l'ac-
tivité et la structuration de son flux (Suchman, 1993).
Mais, si la situation telle qu’elle est percue par I'ensei-
gnant oriente son activité, I'activité, en fonction des
intentions que I'enseignant lui attribue, oriente aussi le
cours de la situation en produisant sur elle des effets
locaux qui la transforment. La situation, comme es-
pace d’élaboration de sens, est construite par l'indivi-
du au travers de son action. L’activité et la situation
s’élaboreraient alors mutuellement.

La classe, comme environnement social, offre un
contexte a partir duquel un espace inter-subjectif de
construction de sens peut s'élaborer du fait de la pré-
sence simultanée d' acteurs amenés a travailler en-
semble (Casalfiore & Paquay, a paraitre). En effet,
I'enseignant n'est pas le seul acteur de la situation. Il
est membre d’'un groupe social composés d'individus
dont les actions, gestes et comportements informent
de I'état de la situation et appellent des réactions spé-
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cifiques parce qu’ils sont porteur de sens. Ces ac-
tions, gestes ou comportements refletent des modes
de fonctionnement privilégiés, dominants ou régu-
liers. lls expriment des régles ou des régularités
d’actions propres au contexte de leur application.
Ces regles opérationnelles concernent les facons
d’agir, de donner sens aux événements et de se po-
sitionner par rapport a eux. Ces régles ou normes
de fonctionnement proviennent d’'une négociation de
sens continue élaborée par les acteurs au cours de
leur interaction. Par 1a, elles sont susceptibles d'étre
partagées par les membres du groupe social. Le par-
tage implicite du sens se construit et s'actualise a
travers un processus continu et réciproque d'inter-
prétation du contexte car le sens des régles de fonc-
tionnement ne se donne a voir que dans le contexte
de leur application, a travers les événements qui dé-
finissent la nature de la situation. Dés lors, seule I'in-
terprétation en situation peut guider la conduite.
C’est pourquoi les cognitions qui en résultent, les si-
gnifications locales et les intentions-en-action, sont
dites situées.

Les recherches sur I'enseignement réalisées a la lu-
miere des approches situationnistes s’efforcent de
documenter la nature des cognitions situées, de dé-
crire la maniere dont elles émergent et dont elles
fonctionnent au cours de I'activité (Rovegno, 1994 ;
Roth, 1998). Elles cherchent aussi a analyser les re-
lations entre le niveau global et planifié et le niveau
local et improvisé de I'activité enseignante en milieu
scolaire (Durand, 1996). Un des objectifs généraux
poursuivis par ces études est la description des prati-
gues quotidiennes des enseignants en lien étroit
avec leur contexte immédiat afin de mieux caractéri-
ser leur organisation ainsi que leur déploiement dans
l'interaction avec les éléves (Roth, 1996 ; Durand,
1998a, 1998h, 1998c), et d’en mieux cerner les pro-
cessus sous-jacents. Afin d’appréhender le dyna-
misme, le mouvement des actions a travers une si-
tuation pédagogique en constante transformation, les
intentions qui sous-tendent ces actions et les signifi-
cations que les enseignants leur donnent, les au-
teurs utilisent des méthodes qualitatives de type eth-
nographique sur base d’enregistrements vidéo (Roth,
1998), ainsi que des méthodes proches du rappel
stimulé, comme l'entretien d’explicitation ou encore
l'auto-confrontation (Durand, 1998b). Cette derniére
méthode, qui consiste a filmer un segment de legon,
puis a confronter I'enseignant au film afin de recueillir
ses commentaires, semble permettre d’accéder aux
significations locales que les enseignants donnent
aux événements de la classe sans que le discours
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produit ne résulte d’une rationalisation a posteriori trop
généralisante. A ce jour, les études sur I'enseigne-
ment réalisées dans le cadre de ces approches sont
surtout descriptives et analytiques. Les résultats de
recherche se présentent comme des études de cas
qui analysent minutieusement la dynamique de I'acti-
vité pour en tracer I'évolution et la caractériser en
fonction des intentions qui lui sont sous-jacentes et
des contingences contextuelles, et pour révéler la co-
définition de I'action et de la situation et la construc-
tion pas a pas de leur sens.

Dans la suite du texte, nous cherchons a illustrer I'in-
térét d’envisager I'activité des enseignants en classe
comme une action et une cognition située en tachant,
par une réflexion critique, de montrer comment I'appli-
cation de paradigmes qui ont longtemps dominé la re-
cherche sur I'enseignement produit des résultats de
recherche qui dénaturent I'activité parce qu'ils la dé-
contextualisent.

1.2.2 Les résultats de recherches a I'épreuve d'une
conception situationniste de l'activité des en-

seignants en classe

Gauthier & coll. (1997) ont réalisé une synthese des
recherches menées sur les enseignants ordinaires of-
ficiant dans des classes standards a partir d'une qua-
rantaine de revues descriptives et de synthéses de
recherches quantitatives.

Le but du travail était de déterminer s'il était possible
de construire une « base de connaissances d'action
pédagogique » ou « savoirs d'action pédagogique »
efficaces, en ceuvre dans la classe, a partir de don-
nées empiriqgues convergentes. Gauthier définit les
« connaissances ou savoirs d'action pédagogique »
comme la formalisation de l'ensemble des savoirs
d'expérience qui font jurisprudence et/ou qui se stabili-
sent en routines, et qui ont été construits par l'ensei-
gnant au fur et a mesure de sa pratique. Ces savoirs
d'expérience sont constitués d'astuces, de stratage-
mes et de maniéres de faire dont le jugement et les
raisons qui sous-tendent leur utilisation n'ont jamais
été éprouvées publiguement. L'auteur distingue
« base de connaissances » et « réservoir de connais-
sances ». Tandis que le second couvre des connais-
sances larges a propos de la profession -comme les
savoirs issus des sciences de I'éducation et les sa-
voirs de la tradition pédagogique-, ou utiles a la pro-
fession mais qui ne font pas la profession -comme les
savoirs disciplinaires ou curriculaires-, la premiére est
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constituée des savoirs de la profession et des pro-
fessionnels qui se construisent dans la profession
par les professionnels.

Gauthier concoit a priori cette base de connaissan-
ces en enseignement comme un ensemble d'énon-
cés qui expriment quelque chose a propos de la pra-
tiqgue enseignante en classe. C'est dire que l'identifi-
cation et l'analyse d'une base de connaissances en
enseignement pose l'enseignant comme un acteur
rationnel qui sait ce qu'il fait et pourquoi il le fait. Dés
lors, composée d'énoncés issus de la réflexion des
enseignants sur leur pratigue ou d'observations en
classe, la base de connaissances serait constituée
d'énoncés qui exprimeraient des faits dénotatifs ou
déclaratifs et d'énoncés d'actions a entreprendre,
prescriptifs ou procéduraux. Ces énoncés porte-
raient sur des faits pratiques relatifs aux procédés d'
"instruction" ou de transmission du contenu-matiére
et aux maniéeres de gérer la classe, de I'organiser de
fagon a créer un environnement propice a l'appren-
tissage.
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Sur le plan méthodologique, Gauthier & coll. (1997)
ont analysé 42 revues descriptives et synthéses de
recherche quantitatives publiées dans des revues et
« handbooks » de qualité. Il s'agit de recherches de
second niveau donc, publiées depuis 1970, portant
sur l'enseignement primaire et secondaire, qui analy-
sent le contenu et résument les résultats de recher-
ches menées sur le terrain, dans des classes ordinai-
res. Les recherches synthétisées dans les revues (+/-
4700) concernent ce que I'enseignant dit « efficace »
fait ou pense au cours de son activité en classe. Les
études prises en compte renvoient a diverses pers-
pectives épistémologiques et méthodologiques méme
si la majorité d’entre elles sont de type « processus-
produit » et sont sous-tendues par la recherche des
comportements « efficaces » des enseignants. Il faut
signaler d'emblée que I'hétérogénéité et la valeur mé-
thodologique relative des différentes recherches cons-
tituent des limites importantes quant a l'interprétation
des résultats de Gauthier et de ses collaborateurs.

Dans leur analyse, les chercheurs ont porté leur atten-
tion sur 1) les comportements de l'enseignant qui

Tableau 1- Distribution des énoncés par catégorie et sous-catégorie (Gauthier, & coll., 1997)

FONCTION DE GESTION DE LA MATIERE

(600)

PREACTIF (118)

INTERACTIF (458)

POSTACTIF (24)

Enoncés généraux

Buts

Contenus

Activités d’apprentissage
Stratégies d’enseignement
Evaluation

Environnement
Autres énonceés

Enoncés généraux

Activités d’apprentissage
Enseignement explicite
Questionnement par I'enseignant
Quantité d’instruction

Autres énoncés

Enoncés généraux
Evaluation sommative
Evaluation formative
Réflexivité

Autres énoncés

FONCTION DE GESTION DE LA CLASSE

(481)

PREACTIF (63)
Enoncés généraux

Mesures disciplinaires
Regles et procédures

INTERACTIF (387)

PoOSTACTIF (31)

Enoncés généraux
Mesures disciplinaires
Reégles et procédures

Représentations et attentes de I'éAttitudes de I'enseignant

seignant
Autres énonceés

Enoncés généraux
Mesures disciplinaires

Retour sur les regles et procédures

Réflexivité

Monitoring de I'accomplissement de la tciRelation avec les parents

Autres énoncés

Autres énoncés
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concernent son travail dans la classe: planifier, inter-
venir, évaluer, etc...; 2) la position de ces comporte-
ments sur un axe temporel qui considere trois mo-
ments de l'activité enseignante : I'avant-, le pendant-
et l'aprés-action; 3) la fonction de ces comporte-
ments déterminée a partir des deux dimensions com-
munément admises: la gestion de la classe et la ges-
tion de la matiére. Chaque résultat de recherche a
fait I'objet d’une formulation en énoncé qui met en
relation un comportement de I'enseignant et un effet
produit sur les éléves. 1081 énoncés ont été déga-
gés par les chercheurs. Ceux-ci ont été classés par
type dans 36 catégories de comportements définies
a priori en fonction des trois moments de Il'activité
enseignante et des deux fonctions qu’elle remplit. La
liste des catégories est présentée dans le tableau 1.

Par manque de place, nous décrirons brievement le
contenu de la catégorie « activités d’apprentissage »
en phase interactive de la gestion de la matiére et le
contenu de la catégorie « monitoring de I'accomplis-
sement de la tAche » en phase interactive de la ges-
tion de I'ordre dans la classe. Le contenu des autres
catégories se structure de maniere similaire et inclut
des résultats du méme type.

La catégorie « activités d'apprentissage» contient
des énoncés qui touchent a la mise en application
des activités, des travaux, exercices et devoirs. lls
indiquent la nature et la forme des activités ainsi que
leur variété relative et leur adaptation aux besoins
des éleves. On constate que le rble et l'approche
d'intervention varient selon la forme et le type des
activités d'apprentissage. L'enseignement a l'en-
semble de la classe est une pratique reliée positive-
ment aux résultats scolaires des éleves, tandis que
la gestion d'activités individuelles semblent influen-
cer l'attitude des éléves par rapport a I'école. Ce-
pendant, cette derniére pratique n'a d'effets positifs
gue dans la consolidation ou [l'automatisation des
habiletés acquises. Donner des occasions d'interagir
entre pairs semble stimuler et motiver les éléves.

La catégorie « monitoring de I'accomplissement de la
tache » comporte des énoncés sur la supervision,
par I'enseignant, du déroulement des activités. |l
s'agit d'énoncés variés a propos du rythme et de la
vitesse des legons, leur continuité, I'enchainement
des activités, la gestion du temps, l'aide ponctuelle
apportée aux éléves, la centration de l'action sur les
buts et I'apprentissage, l'incitation des éléves au tra-
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vail, etc. 1l semble exister une relation positive entre
la supervision active du travail par les enseignants et
le succés dans la gestion de la classe. Par exemple,
le fait de circuler dans la classe augmente de 10%
I'engagement des éléves dans la tache. Les gestion-
naires efficaces utilisent des stratégies visant a main-
tenir I'attention des éléves sur le contenu. lls se mon-
trent méthodiques dans le déroulement de la legon
tout en assurant un rythme approprié dans la progres-
sion du contenu. Les effets de la supervision active
se font aussi sentir sur le climat de la classe qui parait
plus détendu et sécurisant. L'enseignant efficace se
montre attentif ou vigilant face au déroulement des
activités de groupe. La vigilance est associée positive-
ment a la réussite des éléves. Les comportements
sont scrutés attentivement de facon a juger s'ils sont
conformes au programme d'action prévu. Les
« bons » enseignants interviennent efficacement
avant que les comportements non-conformes ne s'am-
plifient. De plus, la prise dinformations effectuée
dans ces moments-la permettent aux enseignants de
« prendre le pouls » de la classe, de savoir comment
les éléves réagissent au travail demandé et de réagir
en conséquence, en fournissant de courtes explica-
tions, des rétroactions et des renforcements appro-
priés. De méme, les enseignants supervisent l'allure,
le rythme et la durée des événements de la classe,
qui varient en fonction des caractéristiques des éléves
et du type de travail demandé. Un environnement
d'apprentissage efficace se caractérise aussi par le
fait que les activités se déroulent sans a-coups ou in-
terruption. Le début et la fin des transitions sont mar-
guées clairement. Celles-ci sont courtes et flexibles.
Les enseignants les orchestrent activement et minimi-
sent les risques de flottement durant les changements
d'activités.

Les résultats synthétisés par Gauthier & coll. (1997)
font émerger des informations sur I'efficacité des com-
portements fréquemment mis en ceuvre ou sur l'adé-
guation des procédures appliguées. Cependant, les
résultats sur I'efficacité des comportements sont fré-
guemment assortis de conditions tenant aux caracté-
ristiques des éléves, au moment et au lieu d’enseigne-
ment, etc. Par ailleurs, d’autres recherches ont montré
a quel point les causes et les effets des comporte-
ments des enseignants sont hétérogénes. Ainsi, les
mémes causes peuvent conduire a des effets diffé-
rents (Durand, 1998b). Des feed-backs négatifs peu-
vent provoquer une diminution de la motivation et de
'engagement des éléves ou au contraire, augmenter
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leur investissement dans le travail (Nicholls, 1989,
cité par Durand, 1998b). Des causes différentes
peuvent conduire a des mémes effets. Ainsi, le dé-
sinvestissement dans une tache scolaire peut étre di
tant au manque de renforcateurs positifs qu'a leur
présence trop fréquente (Lepper et Greene, 1978 ;
Harter, 1978 ; cités dans Durand, 1998b). De gran-
des causes peuvent entrainer de petits effets et in-
versement. Des dispositifs pédagogiques complexes
peuvent n'avoir aucune influence sur le climat moti-
vationnel de la classe. Par contre, un feed-back lé-
gérement négatif peut provoquer une perte de
confiance durable chez un éléve. Des événements
considérés comme des causes peuvent aussi s'avé-
rer étre des conséquences (Weinstein, 1982, cité par
Durand, 1998b). Ainsi, les attentes des enseignants
a I'égard du comportement des éléves peuvent étre
a l'origine de comportements conformes a ces atten-
tes de la part des éléves. Mais elles peuvent tout
autant en étre les conséquences, dans la mesure ou
elles sont construites par les enseignants sur base
d’une observation du comportement des éléves.

Pourtant, ce n’'est pas tant la fiabilité des résultats
des recherches que leur traduction en énoncés qui
est ici remise en question. Comment est-il possible
par exemple de formuler des énoncés prescriptifs sur
le rythme « approprié » qu'il s’agit d'imposer a la
progression d’'une legon ? La nature « appropriée »
du rythme dépend d’'une multitude de conditions en
interaction et qui renvoient au degré de difficulté de
la matiere, aux caractéristiques personnelles des
éléeves, au moment de la journée auquel la lecon est
donnée, a l'dge des éléves, etc... A ce stade, nous
interrogeons la pertinence d'un projet qui vise a éta-
blir une base de « savoirs d’'action pédagogiques »
formalisés a partir d’énoncés élaborés sur base des
résultats de recherche. En effet, ces derniers nous
paraissent surtout renvoyer a l'intérét de définir I'acti-
vité enseignante comme une action et une cognition
située dans un contexte finement caractérisé. L'acti-
vité enseignante considérée comme une action et
une cognition située est une activité sociale dynami-
gue qui varie, qui s'affine et qui se construit dans son
application. Les caractéristiques de la situation péda-
gogique montrent a quel point celle-ci est complexe.
Cette complexité, les enseignants en action doivent
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I'organiser, I'ordonner, lui donner un sens, une direc-
tion, en fonction des objectifs qu'ils se donnent. Pour
ce faire, ils utilisent leur jugement et leur raison prati-
que. Perelman (1970) définit le raisonnement prati-
que comme la prise d'une décision dépendant «(...)
essentiellement de celui qui la prend, sans qu'elle dé-
coule de prémisses en fonction de régles d'inférence
incontestées » (p.193, cité dans Gauthier, 1997, p.
255). Ainsi, les enseignants prennent des décisions
rapides sur base des éléments d'information qu'ils
peuvent relever dans la situation. Les connaissances
ou savoirs auxquels ils font appel sont fonction de
leurs intentions-en-action, de leurs intuitions aussi et
des opportunités que la situation leur offre. Bien que
la justification de leurs actes a posteriori puisse étre
rationnelle, I'action en situation, elle, n'est pas toujours
soumise a la raison pure ou théorique. Ce sont les
caractéristiques du contexte dans lequel se déroule
I'activité elle-méme qui la rendent non-définissable to-
talement et qui poussent les enseignants a utiliser une
raison de l'action plus souvent qu'une raison appuyée
sur des connaissances formulées en terme d’énoncés
génériques. Le statut et l'usage d'une base de
« savoirs d’'action pédagogiques » formalisés a partir
des résultats de la recherche est des lors mis en
question. L'enseignement considéré comme un en-
semble d'actions situées peut difficilement reposer sur
une définition établissant des comportements, des sa-
voirs ou des attitudes générales sans considérer les
intentions sous-jacentes aux actions et les situations
particulieres dans lesquelles elles sont appliquées. De
méme qu’ «aucune conclusion provenant de la recher-
che scientifique ne peut étre convertie en régle immé-
diate de l'art éducatif » (Dewey, 1929, p. 19), aucune
conclusion de la recherche en sciences de I'éducation
ne pourrait étre considérée comme une loi d'action
pédagogique que « l'enseignant efficace » applique et
que « l'enseignant médiocre » n'appligue pas. Les
données fournies par la recherche, loin d'étre inutilisa-
bles, pourraient étre considérées comme des ressour-
ces devant étre contrdlées par celui qui les utilise, qu'il
soit praticien ou chercheur ; notamment, en prenant
distance par rapport a ces données et en les considé-
rant surtout comme des informations qui lui donnent a
penser sur ce qui se passe et sur la facon d'appré-
hender ce qui se passe.
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1.3. Les approches de I'action et de la cogni-
tion située : leur pertinence pour I'étude
de l'activité des enseignants en classe

Les enseignants soulignent fréquemment la distance
importante qui sépare lI'enseignement effectif — la
pratique quotidienne dans les classes — et les dis-
cours produits a propos de cette pratique dans les
universités, que ce soit dans le domaine de la re-
cherche ou dans le cadre de la formation des ensei-
gnants. Cette distance pourrait tenir a la dimension
généralisante de ces discours, qui loin de permettre
a chacun de s’y reconnaitre, refléte une image idéale
mais peu tangible de la réalité singuliere a laquelle
chacun est confronté dans l'exercice quotidien de
son métier. Ces considérations interpellent les cher-
cheurs sur la validité de leurs travaux et encourage
le questionnement des pratiques effectives mises en
ceuvre par les enseignants compte-tenu de la réalité
professionnelle complexe qui participe a la définition
de leur spécificité. Ainsi, pour cerner adéquatement
les pratiques quotidiennes des enseignants en
classe, il faut pouvoir les appréhender dans leur ré-
alité professionnelle et en articulation avec celle-ci.
Cependant, les paradigmes de recherche dévelop-
pés par les approches classiques ne permettent pas
la mise en ceuvre de cette démarche. En effet, cha-
cune des quatre premiéres approches décrites ci-
dessus ne prend en compte qu'une seule dimension
de l'activité enseignante en classe. Le paradigme
« processus-produit » en analyse I'aspect fonction-
nel. Les approches cognitivistes n’investiguent que
sa dimension instrumentale. Les approches phéno-
ménologiques s'intéressent surtout a la dimension
personnelle, subjective de l'activité et les approches
interactionnistes analysent son aspect social. Cette
limitation du nombre de dimensions prises en
compte nous semblent tenir a la spécificité de l'unité
d’analyse sur laquelle toutes ces approches se cen-
trent. Focalisée sur I'individu, ces différentes appro-
ches ne peuvent articuler les différentes dimensions
de l'activité de enseignants en classe. Selon nous, il
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n'est possible de parvenir a cette articulation qu’en
prenant une perspective qui dépasse l'individu tout en
lincluant.

Les approches de l'action et de la cognition située
nous semblent fournir un cadre théorique et méthodo-
logique qui permet de réaliser cette articulation. D’une
part, elles fournissent les éléments conceptuels né-
cessaires a la définition de la réalité professionnelle
du travail enseignant en classe. Celle-ci résiderait
dans le lien entre la mise en ceuvre d’'une activité et la
complexité du contexte spécifique de cette activité.
D’autre part, elle propose une unité d'analyse qui
glisse de l'individu au rapport entretenu par cet indivi-
du avec son activité et le contexte de son activité
(Lave, 1988, Lave & Wenger, 1991). Les apports
conceptuels et I'unité d’analyse spécifique aux appro-
ches de l'action et de la cognition située nous parais-
sent les outils les plus pertinents pour appréhender
l'activité enseignante d'une facon globalisante, pou-
vant intégrer les dimensions privilégiées par les autres
approches tout en dépassant leurs limites.

De maniére générale, l'on retiendra avec Greeno
(1998) que les approches de I'action et de la cognition
située constituent une avancée importante parce
gu'elles réalisent adroitement la synthése des appro-
ches plus classiques et qu’elles unifient leurs forces.

La suite du texte veut montrer comment l'activité des
enseignants en classe se structure en fonction des
contingences spécifiques qui caractérisent le contexte
spécifique de la classe et qui contribuent a définir I'ac-
tivité quotidienne des enseignants comme une activité
régulatrice de I'immeédiat qui remplit deux fonctions : la
gestion de l'ordre dans la classe et la gestion de la
matiére a enseigner. Plus encore, le texte décrit
comment, aux deux fonctions que les enseignants
remplissent au cours de leur activité s'adjoint l'idée
d’une intentionnalité sous-jacente qui prend forme lo-
calement et qui sert de référence a la structuration
des deux fonctions.
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2. Lactivité des enseignants et le contexte de la classe

Le milieu scolaire en général est organisé de telle fa-
con gu'il contraint les enseignants a fonctionner tous
grosso modo de la méme maniére en imposant a leur
activité une structure globale commune. Cependant,
au plan local du déroulement de I'activité enseignante,
les contingences environnementales, propres a la si-
tuation d’enseignement en classe, contribuent a la dé-
finir comme une activité régulatrice de 'immédiat, for-
tement située, qui remplit deux fonctions et qui est
structurée par des objectifs définis localement. A la
lumiere des propositions soutenues par les approches
de I'action et de la cognition située, nous tacherons de
montrer en quoi les contingences propres a la situa-
tion d’enseignement en classe et les deux fonctions
gue les enseignants sont appelés a remplir font de
I'activité des enseignants en classe une activité carac-
térisée par une spécificité qu’il s’agit de qualifier.

2.1 Les contraintes et les contingences
contextuelles

Plusieurs auteurs ont montré que I'activité des ensei-
gnants en classe était soumise a des contraintes exté-
rieures a elle-méme intervenant a tous les niveaux du
systeme scolaire (Gauthier, 1997 ; Tardif & Lessard,
1999).

A un premier niveau, un certain nombre de contraintes
explicites inhérentes aux finalités de la tache ensei-
gnante édictées par l'autorité -les programmes et les
évaluations obligatoires et réguliéres des acquis des
éleves- et les régles d'organisation définies a priori -le
lieu et la durée des séquences de cours, par exemple-
sont & la base d'une structure stable fondant la nature
de la situation pédagogique dans laquelle I'activité des
enseignants s'inscrit.

A un deuxiéme niveau, des contingences environne-
mentales liées a I'établissement et & la population
scolaire orientent 'activité des enseignants en classe:
la quantité des locaux, la qualité du matériel didacti-
que, la taille des groupes-classe et leur degré d’homo-
généité en termes de motivation et de capacités co-
gnitives des éléves jouent sur la maniére dont l'activité
des enseignants se différencie d'un espace a un au-
tre.

A un troisieme niveau, la nature méme du contexte-

classe comme environnement interactif spécifique et
complexe colore et organise I'activité enseignante, la-
guelle s’inscrit des lors dans un environnement contin-
gent et singulier avec lequel elle finit par se confondre.
Doyle (1986) en définit les caractéristiques générales.
Tout d'abord, le contexte pédagogique offert par la
classe est multidimensionnel. Un certain nombre d’'é-
vénements se produisent et des taches diverses sont
accomplies tous les jours. Ensuite, ces événements
sont peu prévisibles et se produisent de fagon simulta-
née. De plus, la réaction des enseignants par rapport
a ces événements est soumise a une pression tempo-
relle forte, & une immédiateté qui ne laisse guére de
place a la délibération consciencieuse au regard de
I'évolution rapide des événements (Durand, 1996).
L’action, I'intervention ou la réaction des enseignants
est aussi publique. Les éleves en sont les témoins
directs. Enfin, cette réaction, action ou intervention
est soumise a une historicité. Elle a une incidence sur
les événements & venir dans la classe. Ces contin-
gences participent a la complexité de I'activité ensei-
gnante et a la singularité de la réalité d'une classe.
Pour Durand (1996), elles font de [l'activité ensei-
gnante en classe une activité non pas structurée par
un but ultime, comme les finalités éducatives, mais
une activité régulatrice de I'immédiat, structurée par
des objectifs définis localement et qui remplit deux
fonctions : la gestion de l'ordre dans la classe et la
gestion du contenu-matiére (Durand, 1996 ; Doyle,
1986 ; Shulman, 1986 ; Gauthier, 1997).

2.2 Les fonctions et les normes de fonctionne-
ment des enseignants en classe

Premiérement, les enseignants orientent leur activité
de maniére a assurer un fonctionnement organisé de
la classe. Selon Gauthier (1997), les activités de ges-
tion de la classe visent & mettre en place et maintenir
un environnement ordonné nécessaire au déploie-
ment efficace des activités d'enseignement de la ma-
tiere et des activités d'apprentissage. L'activité ensei-
gnante consiste alors a organiser les groupes d'éle-
ves, a contrbler leurs déplacements, a structurer le
matériel proposé, a surveiller le niveau sonore et a
réagir s'il devient trop élevé, a réglementer les prises
de paroles, a édicter et rappeler les régles de vie en
classe (Durand, 1996), a réagir aux comportements
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des éléves par des critiques, des sanctions ou des
louanges (Gauthier, 1997) etc...

Deuxiemement, l'activité enseignante orientée vers
la gestion de la matiére (Gauthier, 1997), ou vers
I'enseignement des contenus proprement dit (Doyle,
1986) renvoie aux opérations que l'enseignant met
en oeuvre pour faire apprendre aux éléves et
concerne l'organisation du contenu des cours, le cur-
riculum, la fagon de structurer et de présenter la le-
con (Gauthier, 1997; Durand, 1996), les questions
posées, les taches scolaires proposées (Doyle,
1986; Schulman, 1986), les devoirs scolaires
(Schulman, 1986), les procédures d'évaluation des
apprentissages (Gauthier, 1997; Durand, 1996), etc.

Nombre d'auteurs, ont montré la nature paralléle,
complémentaire, contradictoire et enchevétrée des
activités de gestion de la classe et de gestion de la
matiére (Brophy, 1983; Doyle, 1979,1986; Lampert,
1985) ainsi que la nécessité de les coordonner
(Doyle, 1986). Les relations que ces deux fonctions
entretiennent sont complexes et la recherche de leur
équilibre est tributaire de la dynamique situationnelle.
Tout d’abord, la gestion de la classe et la gestion de
la matiére sont paralléles. Les actions dirigées vers
la conduite de la classe sont affectées par la nature
collective de I'environnement social et ses caractéris-
tiques: le taux d'imprévisibilité, la pression tempo-
relle, I'hétérogénéité, etc. Par contre, les actions diri-
gées vers la gestion de la matiére sont plutét affec-
tées par la nature individuelle des caractéristiques
cognitives des éléves (Doyle, 1986). Par consé-
qguent, la nécessité de les coordonner apparait étre
un élément essentiel du fonctionnement fluide et
structuré de l'activité enseignante (Durand, 1996).
Ensuite, elles sont complémentaires. L'ordre est né-
cessaire au déploiement d'activités scolaires. Ce-
pendant, le type d'activités scolaires proposé par
I'enseignant aura une incidence sur le maintien de
l'ordre dans la classe. Ainsi, des activités a haut de-
gré de difficulté risquent de compromettre la partici-
pation des éléves aux activités liées a la matiére par
leur aspect déroutant. De plus, les fonctions de l'ac-
tivité enseignante peuvent s’enchevétrer. Le travall
scolaire que l'enseignant propose a ses éléves peut
s'organiser de maniére telle qu'intrinsequement, il
permette le maintien de l'ordre en plus de favoriser
les apprentissages. Enfin, les activités orientées vers
la gestion des fonctions sont contradictoires. Elles
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peuvent interférer lI'une dans l'autre. En effet, les
contraintes environnementales, matérielles ou socia-
les relatives a la situation pédagogique peuvent
conduire I'enseignant a privilégier I'une ou l'autre fonc-
tion. Si les contraintes relatives a la classe sont im-
portantes (hétérogénéité des classes, nombre d'éle-
ves), la conduite de la classe sera plus complexe a
gérer et I' enseignant aura tendance a réduire son ni-
veau d’'exigence par rapport aux activités liées a la
matiére (Durand, 1998b). En revanche, si l'ensei-
gnant est sollicité par un éléve ou un groupe d'éléves
confrontés a des probléemes dans I'exécution de leur
travail scolaire, I'enseignant peut négliger le reste de
la classe pour s'‘occuper de ceux-ci. |l est possible
gu'alors, l'ordre dans la classe se relache, le niveau
sonore monte, un certain nombre d' autres éléves ne
travaillent plus. En conclusion, Doyle (1986) et Schul-
man (1986) renvoient a l'importance, au travers de
l'activité enseignante, de négocier la gestion des deux
fonctions, de trouver un équilibre dans leur coordina-
tion.

D’aprés Durand (1996) encore, aux deux fonctions
gue I'enseignant est appelé a remplir au cours de son
activité s’adjoint I'idée d’'une intentionnalité qui prend
forme localement et qui sert de référence a la gestion
des deux fonctions. Cette intentionnalité, Durand I'o-
pérationnalise dans ce que nous avons appelé les
« normes de fonctionnement ». Il s’agit de représenta-
tions pragmatiques qui correspondent a des objectifs
opérationnels définis localement et qui renvoient a I'i-
mage que l'enseignant se fait d’'une action efficace
guant :1) au degré d'ordre a atteindre, 2) au degré de
participation des éléves a atteindre, 3) au degré d’'en-
gagement actif des éléves dans la tache scolaire, 4)
au degré d'apprentissage que les éléves doivent at-
teindre et 5) au degré de développement plus global
gue les éléves doivent atteindre. Ces normes de
fonctionnement sont des normes a partir desquelles
les enseignants interpréteraient les événements de la
classe, leur donneraient sens.

Durand fait I'nypothése que, dans la gestion de la
classe, l'enseignant vise l'obtention d'un ordre, la
création d’'un climat motivationnel qui va interpeller les
éléeves et les amener a participer aux activités. Les
activités enseignantes orientées vers la gestion de la
matiére sont structurées par des normes de fonction-
nement relatifs au travail scolaire effectif des éléves et
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a l'apprentissage que celui-ci est susceptible de pro-
voquer (Durand, 1996). Notons que si I'enseignant
peut directement structurer son activité en fonction
du travail directement observable des éléves?, il n'en
va pas de méme en ce qui concerne l'apprentissage
(Durand, 1996). En effet, l'apprentissage renvoie
aux modifications des structures cognitives des élé-
ves. Il s'agit d'un processus dynamique non-
observable directement et particulierement malaisés
a appréhender. Les évaluations habituellement ap-
pliquées et visant a donner l'information d'un éven-
tuel apprentissage ne peuvent saisir I'état des
connaissances qu'a un moment donné. De méme,
situés a un haut niveau d'ambition et d'intégration,
les objectifs relatifs a I'atteinte d’un certain degré de
développement ne peuvent étre opérationnalisés
gu'a travers les objectifs et les normes de fonctionne-
ment relatifs a l'ordre, la participation et I'engage-
ment actif dans la tache. De plus, et de la méme ma-
niere que l'apprentissage, l'aspect dynamique et
sous-jacent du développement humain rend difficile
son observation directe. Cette absence de repére
empéche l'enseignant de structurer son activité a
partir du processus d'évolution des éléves (Durand,
1996). Certains indices de l'orientation proprement
éducative des activités enseignantes peuvent toute-
fois étre observés. |l en est ainsi des pertes de
temps apparentes pour en gagner plus tard, des
comportements encouragés au détriment d’'une per-
formance immédiate, etc.

Par ailleurs, Durand postule une hiérarchisation des
normes de fonctionnement dans la classe. En effet,
I'obtention d'un certain degré d'ordre semble étre un
pré-requis nécessaire a la participation des éléves
(Durand, 1996; Gauthier, 1997). De méme, il faut
obtenir la participation des éléves pour que les ta-
ches scolaires que I'enseignant propose s'effectuent.
Ensuite, sans travail intellectuel effectif, on peut sup-
poser que l'apprentissage éventuel sera compromis.

3. Doyle (1986) et Durand (1996) prétendent que les ensei-
gnants structurent leurs activités de gestion de la classe et
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Enfin, bien qu'il ne soit pas directement déterminé par
les apprentissages cognitifs, le développement de
I'éléve proceéde en partie de ceux-ci. Durand définirait
alors l'activité enseignante comme étant structurée
par une série de normes hiérarchisées -l'ordre, la par-
ticipation active des éléves, le travail scolaire, I'ap-
prentissage et le développement-. Cependant, bien
que la logique pragmatique qui guide le raisonnement
de Durand confére a cette hiérarchisation un intérét
certain, une remarque s'impose d'emblée. D'un point
de vue épistémologique, l'idée d'une hiérarchisation
des normes de fonctionnement manque de cohé-
rence. En effet, et Durand le reconnait lui-méme, I'at-
teinte d'un certain degré d’apprentissage et I'atteinte
d'un certain degré de développement ne peuvent
correctement s'inscrire a la suite des trois premiéres
car il s'agit de dimensions qualitativement différentes
en rupture avec les précédentes. De plus, la nature
parallele, complémentaire, contradictoire et enchevé-
trée des deux fonctions de gestion nécessite que I'en-
seignant coordonne les normes opérationnelles avec
lesquelles il fonctionne plutdt qu'il ne les hiérarchise.

Les considérations qui viennent d'étre développées
nous proposent un modéle quant a la maniére dont
I'activité des enseignants en classe est structurée et
régulée quotidiennement. Elles décrivent les fonc-
tions remplies a travers l'activité des enseignants en
classe, les normes de fonctionnement qui servent de
référence a la gestion de ces fonctions, dans le cadre
d'un contexte caractérisé par des contingences envi-
ronnementales spécifiques a la situation d’enseigne-
ment en classe. Cependant, ces considérations ne
nous éclairent pas directement sur la nature spécifi-
que de I'activité des enseignants prise comme un pro-
cessus qui se déploie au gré de la dynamique situa-
tionnelle, c’est-a-dire, qui se déploie non seulement
dans le cadre d'un contexte marqué par des contin-
gences spécifiques mais surtout en relation avec ce
contexte et les contingences qui le caractérisent.

2.3 Quelle spécificité de I'activité des ensei-
gnants en classe ?

de gestion de la matiere autour du travail des éleves. Doyle = _ o

considére cette derniére variable comme centrale dand #tivité des enseignants en classe est orientee par
fonctionnement de la classe et Durand la percoit comfRS finalites €ducatives qui la situent dans un cadre
une référence régulatrice directe de lactivité de I'ensgfcial, €économique, politique et culturel. Celui-ci defi-
gnant. De plus, c'est une réalité observable présupposdinfes contraintes qui la standardisent jusqu'a un cer-
l'obtention de I'ordre et de I'engagement des éléves dan€ifa Point. Selon la perspective offerte par les appro-
tache. Enfin, les recherches sur 'apprentissage considetBRE de l'action et de la cognition située, I'activité quo-
le travail scolaire comme un bon prédicteur de l'apprentiélienne des enseignants prend aussi place dans un

sage...

contexte dont la complexité tient notamment aux
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contingences environnementales qui le caractéri-
sent : les événements de la classe et les conduites
mises en ceuvre sont multiples, simultanés, immé-
diats, rapides, imprévisibles, publiques et marqués
par leur historicité (Doyle, 1986).

Selon nous, I'émergence de ces contingences envi-
ronnementales tiendrait a deux « réalités » propres
au milieu scolaire, et plus particulierement a leur co-
existence dans la classe. La premiére réalité renvoie
aux contraintes légitimes liées aux finalités éducati-
ves. Les finalités éducatives servent de cadre aux
activités qui se déroulent dans la classe et sont opé-
rationnalisées au quotidien a travers les normes de
fonctionnement qui servent de référence a la gestion
des deux fonctions décrites plus haut. La deuxieme
réalité concerne le caractére interactif particulier du
contexte de la classe. En effet, I'activité des ensei-
gnants en classe s’inscrit plus largement dans un
processus collectif de nature interactive, auquel les
éléves et les enseignants participent a divers degrés
et de diverses maniéres, en fonction de motivations
propres, en poursuivant des buts qui ne sont pas
toujours similaires. Les antagonismes qui naissent
de la mise en présence d'acteurs aux intéréts diffé-
rents et parfois divergents, les multiples dilemmes
auxquels les enseignants sont confrontés dans la
communication avec leurs éleves, la liberté de résis-
tance des éléves a ce que les enseignants propo-
sent, leur individualité porteuse d'indéterminations,
leur instabilité, leur unicité, leur particularité
(Perrenoud, 1996 ; Tardif & Lessard, 1999) sont au-
tant de contraintes qui colorent la fagcon dont les évé-
nements de la classe prennent tournure.

L'activité des enseignants en classe consisterait
alors a gérer la co-existence des deux réalités, et
plus particulierement les contingences environne-
mentales que cette co-existence généere. Autrement
dit, il s’agirait pour les enseignants de faire face a la
complexité des événements de la classe de fagon
telle que l'activité des uns et des autres s'élabore
dans les limites du cadre donné. Qu’est-ce a dire,
selon une approche « située » ?
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Les approches de I'action et de la cognition située ins-
pirent I'idée selon laquelle la classe offre un contexte
a partir duquel un espace intersubjectif de construc-
tion de sens peut émerger. Nous faisons I'hypothese
gue c’est dans cet espace intersubjectif que la spécifi-
cité de I'activité des enseignants en classe se donne a
voir. Ainsi, a travers linteraction, les enseignants et
les éléves s’engageraient dans un processus continu
d’interprétation des événements qui leur permet d'éla-
borer des significations locales quant aux gestes et
aux comportements des autres. Les contraintes liées
aux finalités éducatives conduiraient les enseignants a
chercher l'instauration et le maintien d’'un ordre pro-
pice au déploiement d’activités s’inscrivant dans le ca-
dre des finalités éducatives. L'instauration d’un tel or-
dre nécessite que chacun puisse découvrir et déchif-
frer le sens des normes de fonctionnement et les com-
portements qu'il est nécessaire de mettre en ceuvre
pour participer pleinement au processus éducatif.
Pour ce faire, il est important que chaque partenaire
de linteraction comprennent les événements de la
classe de maniére plus ou moins similaire et donnent
a leurs actions un sens qui puisse étre partagé par
tous. Plus que dans un processus d'interprétation col-
lective, les partenaires de [linteraction s’engagent
alors dans un processus de négociation qui crée un
espace commun d'élaboration de sens, c’est-a-dire un
espace investi par tous les partenaires de l'interaction,
ou le plus grand nombre, et a partir duquel ils peuvent
élaborer des significations partagées par la plupart
d’entre eux. Dés lors, faire face aux contingences en-
vironnementales reviendrait pour les enseignants a
assurer la visibilité des événements de la classe et
des conduites qu’ils mettent en ceuvre de maniére a
ce que celles-ci soient interprétées au sein d'un es-
pace commun d’élaboration de sens ; ainsi qu'a assu-
mer leur historicité de telle maniére que leur sens ac-
tuel se fonde sur des significations déja construites.
Les enseignants doivent aussi faire face a l'immédia-
teté et a la rapidité des événements en veillant a ce
gue les multiples cours d'actions initiés simultanément
par les éléves s'orientent et prennent sens dans un
cadre commun, celui des finalités éducatives.
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3.

Dans cette derniére partie, nous souhaitons amorcer
la réflexion sur quelques questions de recherche, tel-
les qu'elles pourraient se poser a partir d'une
conception situationniste de I'activité des ensei-
gnants.

Tout d’abord, il nous semble important de compren-
dre et d'illustrer empiriquement la conception situa-
tionniste selon laquelle I'activité des enseignants en
classe renvoie a un systeme d’actions dont la struc-
turation émerge plus du contact avec I'environne-
ment immédiat que d’une planification des intentions
réalisée a priori. Dans le cadre d’'une étude actuelle-
ment menée au GIRSEF, (Casalfiore & De Ketele, a
paraitre), nous avons élaboré un questionnaire a
échelles visant a mesurer I'importance avec laquelle
huit éléments”, inspirés des normes de fonctionne-
ment énoncés par Durand (1996), étaient suscepti-
bles de servir de référence aux enseignants pour
structurer les composantes® de leur activité en
classe. A travers I'administration de cet outil auprées
de plus de 3000 enseignants, nous cherchons a tes-
ter I'hypothése selon laquelle les éléments a partir
desquels les enseignants sont susceptibles de struc-
turer les comportements qu’ils disent mettre effecti-
vement en ceuvre pour faire face aux événements de
la classe sont différentes des intentions générales
gu’ils formulent. Plus encore, les caractéristiques so-
ciales et matérielles du contexte de la classe influen-
ceraient beaucoup plus la nature des normes de
fonctionnement qui pourraient structurer les compor-
tements que les enseignants disent effectivement

4. Les questions de disciplindes question d’organisation

de la classe ; Iattention des éléves ; l'intérét des éléves,?
travail des éléves ; la co-opération entre les éléves et I'e
seignant ; 'acquisition de la matiére et le sens que les él
ves donnent a ce qui se fait en classe (Casalfiore & De K

tele, a paraitre).

5. Les auteurs ont retenus 5 composantes : I'orientation @Q
la perception (vers quoi I'enseignant dirige-t-il son atten €
tion ?) ; la confrontation a I'information issue de I'envi-
ronnement (qu’est-ce que I'enseignant voit, remarque da
ce qui se passe ?) ; l'intervention directe (face a quoi I'e
seignant ressent-il la nécessité d’intervenir ?) ; les inte
tions générales et les résultats souhaités (Casalfiore & lfc;é]

Ketele, a paraitre)

Ouverture aux questions de recherche

mettre en ceuvre pour faire face aux événements de la
classe que la nature des intentions qu’ils formulent.
Les premiers résultats vont dans le sens de ces hypo-
théses. Si ces derniéres se confirment réellement, I'on
pourrait effectivement penser que l'activité effective
des enseignants est plus structurée par des objectifs
opérationnels définis en fonction des circonstances
locales que par des buts définis a I'avance et que l'ac-
tivité des enseignants en classe est une activité régu-
latrice de I'immédiat. Cependant, pour comprendre
réellement comment la structuration de [lactivité
émerge du contact avec I'environnement et comment
I'activité se développe au gré de la dynamique situa-
tionnelle en fonction des significations locales que les
enseignants attribuent aux éléments saillants du
contexte, I'étude qui vient d’'étre évoquée est absolu-
ment insuffisante, car elle n'envisage pas l'activité
comme un processus et ne fait aucun cas des fluctua-
tions de la situation a laquelle les enseignants sont
confrontés. Pour étre a méme de cerner la dynami-
que de l'activité et la dynamique de la situation, il fau-
drait faire appel a des méthodes qui permettent d’ap-
préhender les variables plus finement et plus qualitati-
vement qu’un questionnaire. L’observation et la mé-
thode de '« auto-confrontation » (Durand, 1998b),
proche du rappel stimulé, seraient plus pertinentes.

La deuxieme question soulevée ici est suggérée par la
proposition situationniste selon laquelle activité et si-
tuation sont a concevoir conjointement, comme une
unité a part entiére. A travers le concept de cognition
« partagée » ou distribuée (Resnick, 1991), les appro-
ches de l'action et de la cognition située permettent
d’envisager non plus seulement I'activité d’un individu,
mme I'enseignant, mais I'activit¢ de la classe,
omme une activité collective a laquelle chacun, a des
gggrés divers et de différentes maniéres, apporte sa
gontribution.  Etudier T'activité des enseignants en
Classe reviendrait alors & étudier la contribution des
seignants a l'activité collective, a examiner I'impact
de cette contribution sur le développement et I'orienta-
tion de l'activité collective. A ce titre, il pourrait étre

ri‘gtéressant de se pencher plus avant sur les espaces
ri[ltersubjectifs d’élaboration de sens dont il a été ques-

ion plus haut. Comment et dans quelle mesure les

seignants investissent ces espaces intersubjectifs
élaboration de sens ? Investissent-ils les mémes es-
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paces que les éléves ? De quels éleves en particu-
lier ?

Enfin, il est aussi possible d’envisager I'activité au-
dela d’'une classe et en élargir la dimension spatio-
temporelle en cherchant a I'étudier comme un pro-
cessus a long-terme. Les questions pourraient alors
s'orienter vers la problématique des changements
susceptibles de marquer le processus, notamment,
en termes de développement d'une « expertise a
agir » en milieu scolaire comme enseignant, comme
éleve, comme dyade enseignant-éléeve ou encore
comme groupe social, selon I'unité d’analyse choisie.
A cet égard, les approches de I'action et de la cogni-
tion située proposent plusieurs concepts originaux
susceptibles d’éclairer la question. Ainsi, Bronfen-
brenner (1981) a élaboré le concept de
« développement-en-contexte », qui renvoie au pro-
cessus développemental a travers lequel les indivi-
dus en action acquiérent une perception de plus en
plus étendue, de plus en plus différenciée et de plus
en plus valide de leur contexte d’action. C’est aussi
le processus a travers lequel les individus se rendent
de plus en plus capables de s’engager dans des acti-
vités de plus en plus complexes, qui visent a mainte-
nir le contexte tel qu’il est ou, au contraire, a le res-
tructurer, le modifier au gré des besoins. De méme,

Conclusion

Aprés avoir revu les approches théoriques et les pa-
radigmes qui ont domin€, ou dominent encore la re-
cherche sur l'activité des enseignants en classe,
nous avons proposé de porter un regard sur des ap-
proches qui permettent d’envisager cette derniére en
lien étroit avec le contexte spécifique de son déroule-
ment : les approches de I'action et de la cognition
située. A travers une réflexion critique, nous avons
cherché & illustrer sinon la pertinence de ces appro-
ches, au moins leur intérét pour I'étude de l'activité
des enseignants en classe.

Nous avons ensuite cherché & montrer comment les
contingences environnementales propres a la situa-
tion d’enseignement contribuaient & définir I'activité
des enseignants comme une activité située, régula-

Uirsef
L ¥

.

a travers la notion d’ « apprentissage situé », plu-
sieurs autres auteurs, dont Lave & Wenger (1991), ont
développé l'idée selon laquelle I'expertise s’acquiert
via une immersion progressive mais néanmoins régu-
liere des novices dans les activités du groupe social
auquel il se réféere de facon telle qu'ils observent les
comportements des experts et les pratiquent in situ.
Les novices découvrent alors les modes d’actions mis
en ceuvre par les experts, les interprétent et commen-
cent a leur donner du sens. Ce faisant, ils dégagent
les régles de fonctionnement sous-jacentes aux prati-
qgues. Plus encore, a force d'agir, ils se rendent aptes
a pratiquer les régles, mais aussi a s’en écarter, les
adapter, les transformer dans leur usage concret
(Coulon, 1993) : ils découvrent I'étendue de leur ap-
plication et exploitent leurs potentialité d’'usage. Fon-
dées sur un cadre théorique qui intégrerait ces
conceptions, les préoccupations de recherche pour-
raient porter sur le développement de la capacité a
pratiquer les regles, implicites ou explicites, ainsi qu’ a
déduire du contexte informant, via une interprétation
des éléments saillants de I'environnement, la fagon
adéquate de s’engager dans l'activité. Enfin, les pré-
occupations de recherche pourraient aussi porter sur
la maniére dont « les cognitions » qui émergent du
contact avec I'environnement se capitalisent.

trice de limmédiat, remplissant deux fonctions et
structurée par des objectifs définis localement. Nous
avons tenté de définir le caractére situé de l'activité
des enseighants en avancant l'idée selon laquelle sa
spécificité émerge de la nécessité de faire face aux
contingences environnementales propres a la classe :
il s'agirait pour les enseignants d'investir un espace
ou le sens des événements de la classe se construit
en interaction avec les éleves, dans le cadre d’'un pro-
cessus qui se veut éducatif.

La troisieme partie de ce texte avait pour but d’ouvrir
aux questions de recherche suggérées par les appro-
ches de 'action et de la cognition située. La premiére
qguestion propose d'investiguer I'hypothése selon la-
guelle lactivité effective des enseignants est plus
structurée par des objectifs opérationnels définis en
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fonction des circonstances locales que par des buts
définis a 'avance. Si cette hypothése est amenée a
se confirmer a travers un nombre d’études suffisant,
les études menées dans ce cadre contribueraient a
approcher la réalité professionnelle des enseignants,
a la définir, et a la qualifier localement comme une
réalité aux visages multiples non seulement du point
de vue des caractéristiques structurelles du
contexte-classe que de I'appréhension subjective
que les enseignants en ont. Ainsi, un des objectifs
de la recherche menée au GIRSEF est de montrer
en quoi, en fonction d’'un ensemble de caractéristi-
ques propres a l'enseignant (age, sexe, etc.), aux
éleves (niveau socio-économique des éleves, niveau
de retard scolaire, etc.), a la classe (nombre d’éléves
dans la classe, etc.), au contexte dans lequel la
classe se situe (filiere d’enseignement, année d'é-
tude, etc.), les enseignants déclarent appréhender
les événements de la classe differemment, et disent
agir face aux événements de la classe en référence
a des normes de fonctionnement différentes. Si un
grand nombre d'études nous amene a tirer ces
conclusions, sans doute devra-t-on réfléchir au fait
éventuel selon lequel tous les enseignants ne font
pas le méme métier et penser aux implications que
ces conclusions entraineraient sur le plan de la for-
mation. En effet serait-il peut-étre vain de prescrire
des normes liées a « I'enseignant idéal », de faire
intégrer dans les universités une vision de I'ensei-
gnement efficace que les enseignants, une fois en
exercice, ne pourront peut-étre partager qu'au prix
d'une frustration ou le contexte-classe apparait
comme une contrainte contre laquelle il faut lutter
plutdt qu'une ressource qui alimente I'action.

La deuxiéeme question de recherche, qui propose
d’étudier I'activité des enseignants en classe comme
une contribution a une activité collective, rejoint la
tendance actuelle selon laquelle il est important d’en-
visager les processus d’enseignement et d’apprentis-
sage comme un processus unique auquel chacun
contribue a divers degrés (Shuell, 1993, 1996). En
effet, 'enseignant n’est pas seul dans la classe. Se-
lon une perspective situationniste, son activité prend
son sens a partir des effets qu’elle produit sur les
éléves et ne peut se comprendre gu’en fonction des
spécificités de ceux-ci.

La troisieme question de recherche, relative au déve-
loppement en contexte de I'expertise des acteurs a
agir adéquatement dans la classe, ouvre aussi des
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pistes pour I'étude des transformations du métier d'en-
seignant a travers le temps; transformations auxquel-
les les jeunes enseignants contribueraient, en deve-
nant experts a leur tour. En effet, 'expérience conduit
les enseignants a s’approprier les régles de fonction-
nement propres au métier. Mais au-dela de cette ap-
propriation, les enseignants transforment ces regles
de fonctionnement a mesure qu’ils en découvrent de
nouvelles potentialités d'usage. lls leur donnent un
sens différent en fonction du contexte dans lequel ils
les appliquent, en fonction des interactions vécues et
des espaces nouveaux d'élaboration de sens créés
avec des éleves dont les caractéristiques sont elles
aussi changeantes. Le métier d’enseignant se trans-
formerait donc a force d’'étre exercé.

Cette question du développement en contexte de I'ex-
pertise des enseignants interroge aussi en filigrane la
question de l'apprentissage du métier d’enseignant et
des structures offertes pour réaliser cet apprentissage
de maniére pertinente. Elle interroge en particulier la
maniére dont est organisée I'immersion des futurs en-
seignants (stages) dans les réalités du métier qu'ils
seront appelés a rencontrer. Ainsi, les stages en for-
mation initiale sont organisés de telle maniere que les
futurs enseignants puissent profiter de nombreuses
occasions pour approcher les réalités du métier et
partager leur vécu avec d'autres — enseignants expéri-
mentés, formateurs et pairs —. Cependant, I'entrée en
exercice s'accompagne trés souvent d’'un sentiment
de solitude, parfois méme d'abandon, que certains
n'ont encore jamais expérimenté et face auquel ils se
sentent démunis. Selon nous, le passage du contexte
de formation au contexte d'exercice du métier est
somme toute trop brutal. Les approches de I'action et
de la cognition située semblent conseiller, a travers
une conception de l'apprentissage situé, un passage
beaucoup plus tempéré d'un contexte a l'autre, ou
'immersion progressive se poursuivrait au-dela de la
formation initiale, pendant les premiers mois, voire la
premiére année d’exercice. Plus encore, les appro-
ches de I'action et de la cognition située tendraient a
suggérer une démarche de formation plus
« professionnalisante », a I'image des formations sui-
vies par les médecins, au cours de leur internat ou
des avocats, dans le cadre de leurs stages en cabinet.
Evidemment, une formation de ce type requérrait que
les enseignants expérimentés accompagnent les novi-
ces au jour le jour, « fassent leur éducation » jusqu’au
moment ou ils considéreraient que leur
« protégé » est prét a voler de ces propres ailes.
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Malheureusement, une telle démarche demande de
la part des enseignants expérimentés une disponibili-
té qui releve de l'utopie. Cette vision de la formation
des enseignants ne peut passer que par I'accroisse-
ment du nombre d’enseignants en exercice, la valori-
sation du corps enseignant comme groupe social
constitué faisant autorité dans le domaine de I'ensei-
gnement, et une plus grande concertation entre les
enseignants expérimentés et les formateurs exergant
dans les écoles normales ou les universités.
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