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Résumé

Dans un dispositif consacré au développement professionnel, nos étudiants en enseignement secondaire
tiennent un portfolio. Celui-ci se cléture par un récit de trajectoire. Notre recherche réside dans I’analyse de
ces récits a partir d’une grille d’indicateurs linguistiques. Ces indicateurs nous informent sur les processus
réflexifs et discursifs a I’ceuvre dans I’élaboration de savoirs professionnels. Ce premier niveau de descrip-
tion conduit a une méthode de recherche herméneutique. Il s’agit alors de mettre en lumiere les préoccu-
pations sous-jacentes a ces processus : systémes de valeurs, de motivations et d’intentions ; tensions entre
les savoirs scientifiques et la confrontation aux réalités vécues dans I’expérience ; constructions identitaires
conflictuelles. Nous questionnons les conditions sociales externes et propres au contexte de formation qui
influencent la production de ces récits. Nous en dégageons les implications méthodologiques pour
I’analyse de discours a visée descriptive et compréhensive. Sur cette base, nous discutons quelques résul-
tats de la recherche.
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Comprendre le développement professionnel
par ’analyse des discours

Sabine Vanhulle

Le dispositif présenté en premiére partie de cet article s’inscrit dans le programme de Master spécialisé en
enseignement secondaire’. Les étudiants, gue nous nommerons aussi « enseignants en formation » (EF
dans la suite de cet article), y sont tenus de réaliser un « Dossier de développement professionnel » (portfo-
lio) qui entre dans la certification finale* donnant accés au diplédme. Nous analysons les conditions de pro-
duction des écrits de ce dossier - traces d’apprentissages, micro-récits, récit final de trajectoire — créées
par le dispositif (1.1). Nous interrogeons ensuite les conditions sociales externes qui influencent
I’élaboration des identités et savoirs professionnels au-dela des attentes académiques (1.2).

Notre recherche a consisté a analyser des récits de trajectoires issus de ce dispositif. Présentée en deu-
xieme partie, elle propose des indicateurs ou descripteurs visant a comprendre des processus de dévelop-
pement a I’ceuvre dans une écriture réflexive recourant a des concepts scientifiques pour reconfigurer le
sens accordé aux expériences vécues en stages (2.1). A partir des résultats donnés par les indicateurs, une
méthode de relecture des textes produits peut étre appliquée sur la base de topics, cherchant a expliquer
les préoccupations a partir desquelles les EF sémiotisent leurs rapports a I’agir professionnel notamment
en termes de valeurs (2.2). Cette double analyse inscrit I’analyse des discours dans une linguistique appli-
quée a la fois pragmatique et herméneutique. Elle aboutit a des résultats dont nous épinglons quelques
aspects qui peuvent interpeller le chercheur et le formateur” (3).

1. Les conditions de production des écrits professionnels

1.1. Le contexte académique : le dispositif, ses fondements théoriques, ses finalités

Au niveau du fonctionnement, des séances pléniéres et ponctuelles de cadrage théorique sont consacrées
aux recherches sur le développement professionnel des enseignants, servant de bases conceptuelles pour
définir les objectifs des séminaires organisés en paralléle. Ces séminaires réguliers sont voués a
’accompagnement de la production du dossier en s’appuyant sur des méthodes structurées d’analyse des
pratiques en petits groupes.

Pour alimenter ces analyses interactives de pratiques et pour préparer leur dossier individuel, les EF réunis-
sent des traces de leurs apprentissages professionnels. lls rédigent également de courts récits basés sur
des « situations questionnantes ».

Produire des traces significatives

La gestion des traces par I’étudiant est libre - une liste ouverte de possibilités est donnée a titre indicatif.
Elles sont variées quant a leurs contenus et formes. Soit, elles proviennent directement de I’exercice de la
fonction - travaux d’éleves, préparations de lecons, lettres de parents, rapports des superviseurs, vidéos
des actions dans les classes, etc. ; ou de supports institutionnels et académiques - orientations officielles,
code de déontologie, chartes ou référentiels produits par I’établissement, articles de revues profession-

? Programme créé en 2008 dans le cadre de la création d’un Institut universitaire de formation des enseignants fondé sur un
partenariat institutionnel entre I’Université de Genéve et la Direction de IInstruction publique (Loi sur I’instruction publique
de la République et Canton de Geneéve). Le systeme de I’enseignement secondaire genevois se subdivise entre : Enseigne-
ment secondaire obligatoire de 12 a 15 ans et Enseignement secondaire postobligatoire dés 16 ans dans différentes filiéres. Le
diplédme donne acces a chacun de ces niveaux.

3 Ces étudiants sont déja titulaires d’une Maitrise universitaire dans une discipline. Pour pouvoir accéder 2 la formation en
enseignement, ils doivent avoir obtenu un stage en emploi a mi-temps maximum dans un établissement scolaire. Dans ces
stages, les EF ont la pleine responsabilité d’une classe. Ils sont supervisés par des formateurs-référents de leur établissement
de stage, dans la discipline qu’ils enseignent. Leur nomination ultérieure de professeur au secondaire dépend de I"obtention
de ce dipléme (90 a 120 crédits ECTS selon les parcours antérieurs). Une bonne partie des étudiants ont déja une pratique de
I’enseignement (remplacements ou postes non titularisés), les autres sortent de leur formation universitaire initiale.

4 Obligatoire de 2008 a 2011, cette UF entre dans les cours optionnels dés la rentrée académique 2011-2012, afin de laisser la
place a une UF obligatoire en Recherche.

> Dans cet article le masculin est utilisé pour de simples raisons de commodité.
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nelles, syndicales ou scientifiques, notes de cours, films documentaires, etc. Les étudiants les choisissent
comme des témoins de leur activité effective ou de ce quil’oriente, facilite ou contraint, pour leur caractére
instructif, illustratif ou interpellant. Soit, elles sont écrites par les EF a partir de leurs expériences de vie et
de stage : récits autobiographiques intellectuels (par exemple, « ma trajectoire d’éléve », « comment m’est
venue 'idée d’enseigner », « mon rapport a la discipline que j’enseigne »), textes conceptuels

(« Pépistémologie de ma discipline », « le réle de ma discipline dans le développement intellectuel des
éléves »), analyses d’incidents critiques survenus au travail, etc.

Lors de séminaires, les étudiants sont invités a identifier ensemble les préoccupations dont ces traces té-
moignent. Ce travail se base sur un repérage des préoccupations classiquement reconnues comme pré-
gnantes chez les enseignants, surtout en début de carriére (Goigoux, 2007 ; Tardif, Lessard & Lahaye, 1991;
Vanhulle, 2009). Schématiquement, elles recouvrent la gestion de classe ; la gestion des apprentissages des
éléves ; les rapports avec les autres acteurs de I’éducation (collégues, directeurs, superviseurs) et les pa-
rents d’éleves ; et I'identité professionnelle en construction. Avec Goigoux, on peut les relier aux détermi-
nants dans lesquels s’exerce I’activité professionnelle: institutionnels (I’école), personnels (’enseignant)
et publics (les éleves). Ces déterminants comportent diverses caractéristiques sur lesquelles ’activité en-
seignante tente de générer des effets. C’est dans ce « genre professionnel » que se déploient les pratiques
singuliéres de I’enseignant, entre travail prescrit et travail réel.

Nous posons que les savoirs professionnels se forgent a mesure que se développent des manieres de faire
investies d’un sens personnel (caractéristiques de I’enseignant), pertinentes au regard de normes et de
missions définies de extérieur, et adaptées a I’environnement (caractéristiques de I’école au sens global
et dans des contextes situés, caractéristiques des éléves en général et dans les classes). Et nous posons
que pour qu’adviennent sens, pertinence et adéquation, le passage par I’appropriation de concepts scienti-
fiques est nécessaire.

Recourir a des concepts comme instruments de pensée et d’action

Cette appropriation dépend de la conscientisation des perturbations ou déséquilibres (cognitifs, affectifs,
pratiques) souvent dus aux réalités du travail (obstacles pragmatiques). Par exemple c’est souvent face aux
difficultés d’apprentissage des éléves que I’EF se sent démuni, voire impuissant. Il doit alors, notamment,
conceptualiser les fonctions de la transposition didactique et de la relation des éléves aux savoirs scolaires ;
il doit également se poser la question : qu’est-ce qu’apprendre ? Comment engager des éleves dans des
taches ? En quoi consiste la motivation scolaire ? Etc. Les savoirs de la recherche - transmis dans le pro-
gramme au-dela de notre propre dispositif - sur les processus de I’apprentissage et de I’enseignement en
situation de classe peuvent venir a la rescousse. Mais ces savoirs de référence peuvent eux aussi, s’avérer
contre-intuitifs, difficiles a saisir dans leur teneur (obstacles épistémiques). Tout le travail a entreprendre
consiste alors a faire en sorte que les concepts scientifiques (Vygotski, 1997), deviennent des outils pour la
compréhension et le dépassement des déséquilibres pragmatiques et épistémiques.

L’'usage des concepts scientifiques en tant qu’outils de pensée et d’action soutient I’objectivation de pro-
blemes et de pistes de résolution. Il procure des éléments de distanciation, y compris pour I’analyse
d’affects ou de croyances sous-jacents qui inhibent parfois le pouvoir de réflexion et d’action du débutant.
s participent ainsi d’un processus psychique de régulation de conceptions, actions et sous-jacents, néces-
saire au développement d’une efficacité professionnelle mais aussi au développement des capacités men-
tales du sujet (Buysse & Vanhulle, 2009 ; Buysse, 2010).

Génératrice de concepts spontanés, et de la fabrication d’un « sens commun », ’expérience est alors rééla-
borée dans une dialectique ou les concepts spontanés se restructurent avec une intériorisation des con-
cepts scientifiques. Si cette dialectique trouve sa synthése dans I'incorporation des concepts scientifiques
dans le cours méme de I’expérience et la restructuration « a la hausse » des concepts spontanés, le proces-
sus de régulation est en cours. Lorsqu’il est poussé au plus haut degré, nous pensons que ce processus de
développement mental entraine une « subjectivation des savoirs professionnels », dans laquelle, notam-
ment, des apports théoriques sont incorporés dans un discours propre orienté vers un agir investi de signi-
fication (Vanhulle, 2009). En recourant a la didactique professionnelle (Pastré, 2008), des concepts épis-
témiques s’articulent a des concepts pragmatiques ; dans notre propre perspective, I’énonciation peut étre
génératrice de cette fusion.
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Ce présupposé théorique suppose que I’apprentissage socialement médiatisé par des outils sémiotiques —
savoirs a disposition, mises en discours - génere potentiellement des transformations de la conscience ou
régulations interfonctionnelles entre les modes de pensée et d’action du sujet. Le langage est un vecteur
de ces transformations. L’écriture en particulier, parce qu’elle comporte en soi une fonction réflexive et
donc structuratrice d’une pensée se définissant en lien avec I’agir et le positionnement de soi dans I’agir,
peut soutenir ces régulations (Vanhulle, 2005).

Le réle du dispositif est donc de proposer des médiations sémiotiques susceptibles d’enclencher des régu-
lations internes chez le sujet. Le récit d’expérience y joue un réle important (Vanhulle, 2009 ; Vinatier,
2009), car il est psychologiquement constitutif de I'insertion de Iindividu dans la communication sociale et
de son ancrage dans I'histoire. Ricoeur parle d’ « identité narrative » pour désigner ce rapport entre le dire
et la participation dans le monde qui se construit dans la mise en récit de 'expérience. Son efficace, en
termes de configuration du sens donné aux actions et de reconfiguration de ce sens par 'activité discur-
sive, provient de sa fonction de mise en intrigue (Ricceur, 1991) de ce qui arrive a ’expérience.

Conceptualiser I’expérience a I’aide de micro-récits

Ces micro-récits, rédigés individuellement, décrivent des situations vécues au travail comme « question-
nantes » en vue de dégager les savoirs et compétences que ces situations sont censées mobiliser. Selon les
cas, elles permettent également de conscientiser les impacts identitaires qu’elles peuvent provoquer:
images de soi comme enseignant, sentiment de compétence ou d’efficacité, effets de stress, tensions en
termes de valeurs, d’intérét ou de motivation, interrogations sur la capacité a survivre et a durer dans le
métier, etc.

Echangées dans les analyses collectives, les expériences se reconfigurent dans des réinterprétations de la
réalité. Mis en discours, orientés par une quéte de savoir mais aussi de pouvoir agir, les récits se reconfigu-
rent dans un langage ou le rapport au dire et le rapport au faire s’influencent mutuellement. Ce langage
intimement lié a I’agir se caractérise par « son réseau de termes interdéfinis et son systeme de contradic-
tion, de contrariété et de présupposition (... ). La sémantique de I’action apporte les significations du faire
et la structure spécifique des énoncés qui se référent a I"action. » (Ricceur, 1988, p. 110).°

Ces nouvelles figurations des expériences possédent une fonction d’objectivation. A I’aide de savoirs scien-
tifiques, outils de réduction du réel, il s’agit de dégager les concepts fondateurs de I’activité enseignante,
ses régularités ou invariants au-dela du caractére situé et singulier de I’activité professionnelle dans ses
contextes différenciés.

Le récit final

Seul ce texte final, intitulé « Récit de ma trajectoire de développement professionnel » (RTDP) est soumis a
évaluation. Cet écrit de dix a douze pages doit rendre compte des savoirs professionnels et de la construc-
tion identitaire professionnelle a ce stade de I’entrée dans le métier. Il s’appuie sur la présentation de
traces significatives des apprentissages effectués et sur des situations sélectionnées dans les micro-récits.
Des lignes directrices sont données aux étudiants sur ce genre discursif qui doit combiner narration en

«je » et analyse théorisée des éléments saillants de la trajectoire. Dans ce sens, le récit ne restitue pas des «
vérités ». Il s’agit forcément d’une reconstruction d’événements vécus que le narrateur transforme en évé-
nements de sens dans un texte. La mise en intrigue évoque des doutes, tensions, prises de conscience,
résolution de problémes, réalisations, initiatives, savoirs acquis, images de soi recomposées. Le RTDP est
donc forcément subjectif. En méme temps, par la formalisation des savoirs et des images identitaires qu’il
propose, il constitue un travail d’objectivation d’éléments fondateurs de la profession. Dans ce sens, il dé-
passe "anecdote, le « rapport » ou le bilan de compétences. Il résulte d’un travail réflexif qui allie
I’expérience et les savoirs de référence issus de la formation académique. Il suppose un discours « authen-
tique », c’est-a-dire relié a ’'apprentissage professionnel situé, relié a des conditions de travail singuliéres et
a un style propre qui se cherche dans le genre professionnel et se sémiotise dans le genre textuel.

De ces lignes directrices résultent les critéres pour I’évaluation : savoirs professionnels (SP) formalisés en
fonction de caractéristiques telles que : contextes et situations d’oli ces SP ont émergé ; références de la
formation et de I’expérience propre pertinentes ; contenus des SP clairs ; explicitation d’intentions, valeurs,

% Ibid.
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choix, positionnements identitaires ; identification des axes de préoccupations que les traces sélection-
nées illustrent ; souci de communication, lisibilité, correction linguistique et typographique.

1.2. Le contexte socio-institutionnel : des transactions paradoxales

Parce qu’ils passent une partie de leur formation au travail, les EF vivent un mode d’alternance ou le dispo-
sitif n’est pas étanche aux pressions extérieures. Cette alternance se charge de transactions sociales dans
des champs de normes et de valeurs, ou sont mises en tension les images de soi, de sa responsabilité et de
son pouvoir d’action.

Entre réflexivité et réactivité

Notre dispositif vise clairement I’appropriation d’'une démarche réflexive systématique. Mise a distance de
I’expérience, mobilisation de concepts en vue d’exercer sa créativité dans le réajustement de ses actions, la
réflexivité cherche a dépasser la simple adaptation aux réalités. Cette démarche d’enquéte et
d’expérimentation (Dewey, 1943), s’est imposée dans de nombreuses formations aux métiers de ’humain
comme un véritable paradigme : le « tournant réflexif » vise I’émergence d’une épistémologie de la pra-
tique fondée sur I'intelligence des situations (Schén, 1987).

Dans les faits, une telle intention de formation se heurte a cette tendance, normale chez tout travailleur et
en particulier chez les débutants, a la réactivité : face a la multiplicité des phénomenes, il s’agit de répondre
al’'urgence (Perrenoud, 2010). Et les individus au travail ou en formation, sont confrontés a deux circuits
concurrents, voire conflictuels (Boutinet, 2009) :

un circuit court, celui de la réactivité qui interdit toute réflexivité : répondre a I'urgence avec la fragilisation que
cela comporte, et un circuit long, élaborer a partir des informations et des communications, des connaissances,
celles nourriciéres sur le long terme des apprentissages et orientations qui se font tout au long de la vie. (p. 12).

L’interprétation des discours se doit de tenir compte de ces temporalités du développement, du temps
long nécessaire a installer une réflexivité qui ne soit pas seulement utilitariste, mais qui s’apparente avant
tout a une démarche scientifique, une « réflexivité réflexe » (Bourdieu, 2001) poussant a questionner les
significations auxquelles on adheére ou pas.

La tension entre réflexivité et réactivité, décrite par Boutinet comme I’'une des injonctions paradoxales de
la société moderne, est d’autant plus forte que les discours sur les formations, d’enseignants notamment,
véhiculent des idéologies.

Parmi les doxas courantes, une logique des compétences défend I'idée que celles-ci sont constitutives des
identités professionnelles’. La formation initiale en deviendrait avant tout « productive », c’est-a-dire pré-
parant directement aux gestes les plus efficaces du métier (Vanhulle & Al., 2011). « Qui je suis » et « ce que je
vaux » - préoccupations existentielles s’il en est -, se mesurerait alors en termes de comportements : « je
suis ce que je montre que je sais faire ou tente de faire ».

La aussi, "analyse des discours des étudiants - et "'accompagnement de leur construction - se doit
d’intégrer comme une donnée les doxas héritées des discours sociaux (Sarfati, 2005), deés lors que le style
du discours individuel « constitue une expression modulée de la doxa » (p. 117). Ceci renvoie a la question
des voix externes qui s’expriment dans les récits singuliers des étudiants, exprimant parfois des attendus
convenus.

Se positionner comme sujet capable dans des débats de normes

Sila mise en scéne de soi comme compétent se limite a des savoirs faire techno-instrumentaux (« je sais
faire ») et a des savoirs déclaratifs (« Il convient de savoir que »), alors une perspective plus essentielle se
perd : 'attestation de soi comme individu capable (« Je peux »), au sens de Ricoeur, qui permet au sujet
d’assumer une réflexivité sur sa responsabilité dans les actes qu’il pose et sur le sens de ses actes. C’est
dans ce travail du sens que s’élabore I'identité dans sa facette d’ipséité : celle qui se transforme a la suite
des altérations survenues de I’expérience, celle qui s’historicise dans les reconfigurations par le sujet de ses

7 Bien s(ir, certains auteurs nuancent fortement cette idée en avangant que la co-construction compétences-identité profes-
sionnelle ne se limite pas a des conditions strictement productives et qu’elle doit viser avant tout, en formation initiale, la
construction du sujet, son apprentissage et son développement (Beckers, 2007).
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expériences mises en intrigue, en méme temps que se maintient cette autre facette identitaire vitale, la
mémeté, ancrage du sujet dans un passé, un patrimoine, une histoire (Ricoeur, 1991, 2003).

Cette transformation identitaire est a penser en termes de sujet social conduit, pour exercer sa capacité
dans la continuité du « méme » a se redéfinir sans cesse « comme un autre » impliqué par des débats de
normes, et dans lesquels il peut négocier ses espaces propres de « renormalisation » (Schwarz, 2010) :

Comment, avec ce que nous sommes devenus (en un sens, la capacité), dans un environnement collectif toujours
partiellement resingularisé, puis-je traiter le débat de normes ? Comment est-il traitable pour et par moi, a quel
co(t ? A quelle distance, acceptable ou invivable, entre mes horizons de renormalisation et les caractéristiques des
normes sociales (gestionnaires, organisationnelles, stratégiques,...) qui prétendent anticiper mon usage de moi-
méme, suis-je confronté ? Et par la, quelle est la disponibilité de I’'univers social ou je dois vivre aux choix d’usage
de moi-méme qui résulteraient de mes débats de normes ? (p. 22).

Cette question invite a considérer le fait que dans ’alternance entre le monde académique et le monde du
travail, des arbitrages s’imposent a la réflexivité, entre des ensembles de « techniques, de régles, de con-
ventions, de lois, de concepts aux statuts les plus divers propres a embrouiller ’évaluation critique »5La
constitution de savoirs professionnels dans un discours censé et cohérent, les capacités de délibération et
de créativité intellectuelle qu’elle suppose, doivent composer avec ces normes multiples. Ces normes ne
sont pas toujours explicites et verbalisables ; elles s’incorporent dans le flux des expériences : « (... ) tout au
long de notre vie, notre ‘corps-soi’ est mis a I’épreuve, s’historicise a travers ces enchassements de débats
de normes. ».’

En formation d’enseignants, la multiplicité de normes projetées sur les pratiques scolaires est manifeste.
Les étudiants ont a se débrouiller avec de multiples offres de significations qui s’avérent parfois contradic-
toires, entre I’héritage académique dans lequel ils se sont forgé des savoirs relatifs a la discipline qu’ils en-
seignent, les savoirs de référence scientifiques issus de la recherche en éducation, les conseils des supervi-
seurs, les regles en vigueur dans I’établissement, les attentes et représentations sociales en matiére
d’éducation scolaire, les pratiques d’enseignement qui se sont sédimentées dans I’histoire scolaire
(Schneuwly & Thévenaz, 2006).

A visée pragmatique, les savoirs professionnels formalisés impliquent la quéte de logiques d’action (cf.
supra, les rapports texte-action chez Ricceur) sur lesquelles peut se fonder de maniére harmonieuse pour le
sujet, une identification a la profession vécue comme acceptable pour soi et pour autrui. C’est en lien avec
cette quéte qu’il s’agit de saisir dans quels types de débats, préoccupations et dilemmes les enseignants en
formation se débrouillent.

Une source pour comprendre le travail entrepris dans les écrits sur ces logiques d’action nous est fournie
par le concept de « mondes représentés » (Habermas, 1987) : les discours orientés vers I’appropriation ré-
flexive du métier questionnent nécessairement les lois, normes et valeurs qui le régissent.

Un pont sur I'abime

En définitive, il n’est pas de savoir professionnel pur et désincarné. Le bindbme « théorie-pratique » avec le
clivage qu’il insinue, n’a pas de sens. Concepts et percepts, construction de la réalité et expérience brute,
outils culturels et processus naturels de "apprentissage, s’associent dans une tierce voie. C’est I'intellection
- quéte pour le sujet de sa capabilité et de son pouvoir d’action dans le monde - sans laquelle les individus
se perdraient dans la contingence et le cours des choses. Cette intellection jette un pont sur ’hypothétique
abime qui séparerait le sujet et les objets de "expérience sur lesquels porte son attention (James, 2007). Si
elle peut étre enrichie par 'usage de concepts scientifiques, elle est en méme temps constamment débor-
dée de toutes parts par le réel, le flux des événements, la bousculade des imprévus. Et par des besoins
d’établir une continuité dans I’expérience (Ila mémeté).

Ainsi, si la formation vise le développement a partir de la subjectivation de concepts scientifiques permet-
tant d’instrumenter la conception et la conduite de I'activité, il faut admettre qu’en méme temps la réflexi-

8 Ibid., p. 21.
? Ibid., p. 21.
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vité s’attache a des intéréts et des buts sélectifs : « nous harnachons'’ la réalité perceptuelle a I'aide de
concepts afin de la faire mieux correspondre a nos fins » (James, 2006, p. 65).

Saisir dans les discours en quoi la connaissance est un mode de I'existence (Latour, 2007, p. 32-33), et quelle
est la part des concepts au sein méme de "expérience (Canguilhem, 1994 ) reléve d’une gageure. La part de
I’action réellement menée - que I’on ne peut atteindre puisqu’elle est passée (Schiitz, 1987), la part du
corps dans I’expérience vécue, la part des perceptions initiales qui ont conduit a une certaine sélection de
concepts définis en fonction de buts et d’intéréts, échappent en grande partie au chercheur qui analyse les
discours. Mais ces éléments infléchissent 'usage strictement rationnel des concepts scientifiques dans les
récits : ’analyse doit garder cela en point de mire.

Parce que celui-ci se déploie dans une dynamique de renormalisations, sa constitution s’enchevétre dans
diverses considérations d’ordre épistémique et pragmatique, mais aussi axiologique et éthique. Un énoncé
de savoir professionnel peut donner lieu a I’émission d’hypotheéses causalistes tres rationnelles et de regles
pour P’action ; mais aussi a ’expression de dilemmes anxiogenes et de décisions justifiées par des compo-
santes affectives, des mobiles, des intentions. Il se caractérise par un entrelacs de prédicats. Il fait usage,
bien souvent, de notions qui s’entremélent, plus que d’un appareil conceptuel consolidé. Trés fréquem-
ment, il est porteur de débats de normes, ou de valeurs (jugements, appréciations, évaluations). Mais aussi,
de beaucoup de doutes et d’incertitudes.

Valuations et éthos professionnel

C’est aussi cela qu’il s’agit d’identifier : un processus énonciatif et réflexif, qui s’attache a maitriser ou ques-
tionner les composantes du métier en termes de valeurs (« A quoi je tiens ») (Dewey, 2011) autant qu’en
termes de savoirs et de compétences.

Ce processus discursif implique alors des « valuations », travail réflexif consistant a discuter et a produire
des valeurs. Comme les normes, comme les intéréts, mais aussi comme les désirs, les valeurs sont pour
Dewey, non pas des phénomenes intrinseques aux systemes psychiques privés et difficilement atteignables
des personnes, ni des manifestations de mécanismes subjectifs et avant tout d’ordre émotionnel et irra-
tionnel. Elles se forment dans des intentions volontaires, délibérées, critiques, pouvant étre soumises a
’enquéte-expérimentation, consistant a « valuer » ce qui, dans une situation existante crée une aversion;
et ce qui, dans une situation possible a venir, crée une attirance. Et cette « valuation » implique en outre

« une relation spécifique et testable entre cette derniere en tant que fin et certaines activités en tant que
moyens pour l'atteindre. »'' (Dewey, 2011, p. 87).

Deux composantes trouvent ici leur complémentarité, celle des émotions manifestées dans des compor-
tements de rejet ou d’attraction (aimer ou paslz); et celle de la valuation consistant dans des propositions
d’évaluation® des fins souhaitées dans un continuum avec les moyens de les atteindre.'* A un tel niveau, la
construction de savoirs professionnels s’associe a I’enjeu identitaire : il n’y a pas de savoir sans valeur et
sans recherche de congruence dans la continuité de 'expérience. Cela implique les EF dans I’élaboration
d’un éthos professionnel (« Ce qu’il convient que je fasse »), qui renvoie a la maniére dont le stagiaire cons-
truit un « désir de métier » dans une « identité axiologique » ou « il définit et redéfinit son aire d’action... »
(Jorro, 2011, p. 53).

' Souligné par I'auteur.

" Souligné par I'auteur selon la traduction présentée par Bidet, Quéré et Truc.
2 Ibid., p. 88-96.

" Ibid, p. 97-128.

" Ibid, p. 129-145.
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2. Larecherche : décrire, comprendre, expliquer...

2.1 Quel type d’analyse de discours ?

Notre recherche'” basée sur I’analyse des discours vise a décrire non seulement les énoncés de savoirs pro-
fessionnels produits, mais surtout, a comprendre les processus de leur production dans I’écriture de récits.
Ces processus discursifs de création de textes par les EF ne sont pas envisagés pour eux-mémes a des fins
de recherche de linguistique textuelle close, qui viserait par exemple I’évaluation des performances langa-
gieres des étudiants. L’analyse procede plutét d’une linguistique pragmatique, qui incorpore une perspec-
tive herméneutique. Dans cette double perspective, I'ordre linguistique n’est pas autonome mais renvoie a
’expérience d’'un monde saturé de culture et de significations, dans lequel le sujet tente de se redéfinir
(ipséité) en termes de « que puis-je ? ». On I’a vu, cette question ne nous renvoie pas seulement au sens
donné a leur profession par les étudiants a travers des énoncés de savoirs professionnels, mais aussi, a
travers des débats de normes et de valeurs et la constitution d’un éthos. En termes rhétoriques (Maingue-
neau, 2002),

L’énonciateur doit [égitimer son dire : dans son discours, il s’octroie une position institutionnelle et marque son
rapport a un savoir. Mais il ne se manifeste pas seulement comme un réle et un statut, il se laisse aussi appréhen-
der comme un corps. (... ) L'image discursive de soi est (donc) ancrée dans (...) un arsenal de représentations col-
lectives qui déterminent en partie la présentation de soi (Charaudeau & Maingueneau, 2002, p. 239).

S’appuyant sur Appel (2002), Sarfati fait ’analyse d’une linguistique pragmatique dans laquelle :

Le primat (... ) accordé au parametre discursif renouvelle de maniére décisive notre compréhension du
rapport que le sujet entretient avec le monde, avec les objets de connaissance, ou plus immédiatement
avec autrui. Le point de vue pragmatique est ainsi constitué en prisme d’interprétation de toute praxis :
P’activité scientifique, "action historique, la relation interpersonnelle. Il situe ainsi la pragmatique a mi-
chemin de I’herméneutique et de la praxéologie » (Sarfati, 2005, p. 46).

Quant a Bronckart, il dédmontre comment les types de discours constituent des produits de I’activité langa-
giére a I’ceuvre dans des formations historico- sociales (Bronckart, 1996). Ces types de discours traduisent
des mondes discursifs, « c’est-a-dire des formations sémiotiques organisant les relations entre les coordon-
nées du monde vécu d’un agent, celles de sa situation d’action et celles des mondes collectivement cons-
truits » (Bronckart, 2001, p. 150). Les textes relevant de ces discours, ils représentent « toute unité de pro-
duction verbale véhiculant un message linguistique organisé et tendant a produire sur son destinataire un
effet de cohérence » (Bronckart, 1996, p. 137).

Cet apport permet d’insister sur plusieurs idées essentielles : le monde discursif n’est pas le reflet des phé-
nomenes de la réalité et des évenements de ’expérience ; 'auteur du discours se dégage de cet ancrage
dans le monde, ses traditions, préjugés, normes ou savoirs, par le travail de sémiotisation de ces para-
meétres : « Entre les deux se déploie le monde du texte, de signifié de I"'ceuvre, a savoir, dans le cas du texte-
récit, le monde des trajets possibles de I’action réelle. » (Ricoeur, 1986, p. 187). La forme d’objectivation qui
provient de la sémiotisation, ou reconfiguration discursive de I’action sensée dans des significations qui
reléevent d’une mise en texte, fait que « I"action n’est plus une transaction a laquelle le discours continuerait
d’appartenir. »' °. Quant aux textes, en tendant a provoquer un effet de cohérence vers autrui, recourant
aux regles des types discursifs dont ils relevent, ils s’inscrivent dans un agir communicationnel nécessaire-
ment orienté par des intentions de sens.

2.2 Indicateurs et méthode herméneutique

Sur la base d’une « grille d’indicateurs du développement » (Buysse & Vanhulle, 2009) et des travaux anté-
rieurs des chercheurs du groupe”, cette recherche a porté sur un corpus de récits de trajectoires, sélec-

> La recherche a été menée par les membres suivants du groupe TALES : Kristine Balslev, Alexandre Buysse, Sandra Pellanda
Dieci, Anne Perréard Vité, Edyta Tominska, Jean-Marc Tosi et Sabine Vanhulle. Elle a porté sur des récits produits en 2009-
2010 et s’est étendue sur I’'année 2010-2011.

' Ibid., p. 213.

7 Au total les analyses avec ces indicateurs - la grille ayant évolué au fur et a mesure des recherches empiriques - ont porté
sur quelque deux cents récits analogues d’enseignants en formation primaire ou secondaire.
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tionnés de maniere aléatoire et anonymisés, volontairement limité a une dizaine de textes de maniére a
7 7 T TIY . a 1
éprouver la transférabilité et la validité de cette grille d’un chercheur a autre.'

Des indicateurs de sémiotisation

A partir des prémisses évoquées au point 2.1, ces indicateurs doivent étre compris comme des indicateurs
de sémiotisation, de production de significations qui puissent faire sens pour les lecteurs auxquels ils
s’adressent autant que pour les auteurs eux-mémes. Ces formes de sémiotisation de ’agir dans la construc-
tion des savoirs professionnels relévent des « mondes représentés » (Habermas. Op.cit.).]9 Dans les termes
de Grize, on pourrait aussi parler de schématisations (Grize, 1996).

C’est dans cette ligne qu’est introduite I’analyse de modalisations du discours. Nous retenons comme
grandes catégories les modalisations de type logique, qui consistent a proposer des lois générales, des
régles idéales de fonctionnement, des vérités; des modalisations de type déontique, exprimant des valeurs,
des opinions, des normes socialement Iégitimées, des références a I'ordre et au devoir; des modalisations
de type pragmatique qui portent sur les raisons d’agir de telle ou telle maniére selon les situations sociales ;
et des modalisations appréciatives issues du monde de celui qui parle (d’aprés Bronckart,, 1996, pp. 132-
133). Les termes et expressions qui refletent ces modalisations sont multiples. Ce sont les jugements, ap-
préciations ou commentaires qui s’insinuent dans les auxiliaires de mode (pouvoir, devoir, vouloir), les
verbes tels que «souhaiter», «croire», «<douter», les temps du verbe au conditionnel, un sous-ensemble
d’adverbes (certainement, sans doute, heureusement, etc.), certaines phrases impersonnelles (il est évi-
dent, il est possible, il faut, on doit).

Ces modalisations dans des « mondes représentés » ne cherchent pas a simplement comprendre mieux le
monde professionnel réel : elles tendent a conférer une validité aux significations que le texte propose.
Elles participent ainsi de cet ensemble de subjectivémes (Kerbrat-Orecchioni, 1999), traces du sujet comme
instance énonciative du texte, procédés « par lesquels ’énonciateur imprime sa marque a ’énoncé, s’inscrit
dans le message (implicitement ou explicitement) et se situe par rapport a lui ».2 Ces traces impliquent
notamment, en plus des modalisations, les déictiques de base — marqueurs personnels, temporels et spa-
tiaux. Plus subtilement, ces marqueurs de subjectivité se manifestent dans les modes de traitement théma-
tique des objets traités tout au long de la textualisation (reformulations, modes de connexion des éléments
du raisonnement, aménagements de segments théoriques au fil de la narration, mais aussi les ellipses, les
formes de suspension et d’inachévements, comme autant de lapsus calamni... ).

C’est aussi pour marquer les manieres dont le texte réaménage des rapports a I’action que nous avons éta-
bli des indicateurs évoquant la sémiotisation de motifs (Schiitz, 1987) attribués a I’action réalisée (motifs
parce que) ou projetée (motifs en vue de). Bien entendu, il s’agit toujours de formes de construction inter-
prétative de I’action, et non de reflets de I’action elle-méme et de I'intentionnalité effective du sujet (Ans-
combe, 1957).

Les savoirs professionnels s’enchevétrent donc dans une prise en charge énonciative supposant la sémioti-
sation de soi, d’autrui, des interactions vécues dans des espaces-temps définis ; et supposant la réélabora-
tion de divers contenus de savoirs, de normes, de valeurs. Dans la mesure ou ces contenus incorporent a
leur maniére des éléments issus de la réalité du travail, le discours signale divers aspects : contextuels (as-
pects temporels et spatiaux, personnes en présence), situationnels (circonstances dans lesquelles se dé-
roulent Pactivité, probléemes et obstacles rencontrés), intersubjectifs (origines des significations propo-
sées) et subjectifs (affects, questionnements, positions propres, etc.). Encore une fois, ces aspects sont
passés au prisme d’une interprétation par le narrateur.

De méme, la prise en charge de points de vue d’autrui dans I’énonciation n’implique pas nécessairement
que I’énonciateur les juge « vrais » et s’en serve comme points de départ a sa propre réflexion. Il est un
autre cas de figure, bien soulevé par Rabatel, ot I’énonciateur impute des points de vue a autrui, ce qui
limite sa responsabilité, mais qui lui permet aussi de valider ses énoncés au regard non pas de critéres de

'8 Les chercheurs n’ont pas analysé les récits qu’ils avaient évalués dans le cadre des séminaires dont ils avaient la charge.
' Op.cit.
2 Ibid., p. 34.
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vérité, « mais par rapport a un critere épistémique qui porte avec lui la trace de I’histoire, ainsi que des rela-
tions intersubjectives et interactionnelles dans lesquelles les locuteurs sont pris. » (Rabatel, 2009, p. 86).

Ces différents indicateurs renvoient donc a des contenus de savoirs professionnels et aux procédés de leur
prise en charge énonciative et de textualisation. Mais, si les textes-récits engagent leurs auteurs dans des
reconfigurations de leurs savoirs et expériences, alors I’écriture manifeste des indices de réflexivité et de
régulation.

Réflexivité et régulations

Nous avons ajouté a la liste des indicateurs, les « opérations réflexives » permettant de repérer les points
d’appui cognitifs de la sémiotisation : actes langagiers de réminiscence, décision, délibération, etc. ; et des
indicateurs relatifs aux empans réflexifs permettant de repérer sur quelles dimensions de I’enquéte les
discours se focalisent : en termes techniques (comment faire, les procédures) ; contextes (quelles caracté-
ristiques des situations et en particulier des éléves prendre en compte) ; critiques (pourquoi est-ce ainsi,
que faudrait-il changer) ; et autoréférencés (mes propres ressources de personne et d’enseignant).

Enfin, nous I’avons dit, notre présupposé est que le travail discursif-réflexif influence potentiellement les
systémes de régulations des sujets. Cet indicateur permet de jauger jusqu’a quel point des concepts sont
appropriés, amenant le processus de sémiotisation vers des redéfinitions de I’agir professionnel (régula-
tions portant sur des conceptions, des actions ou des sous-jacents).

Des indicateurs au cercle herméneutique

Ces indicateurs réunis et leurs convergences doivent permettre de saisir comment se jouent et se nouent

les rapports texte/agir. Pour mieux comprendre ces dynamiques, il faut entrer en dialogue avec les textes.
Dans ce sens, les indicateurs donnent des points d’appui vers une méthode herméneutique de recherche,

entre compréhension et explication:

J’entends par compréhension la capacité de reprendre en soi-méme le travail de structuration du texte et par ex-
plication 'opération de second degré greffée sur cette compréhension et consistant dans la mise au jour des
codes sous-jacents a ce travail de structuration que le lecteur accompagne (Ricoeur, 1986, P.37).

Pour procéder au repérage des indicateurs, systématiquement encodés, I'unité de base est la phrase.
L’encodage est linéaire, synchronique. Il permet une premiere identification des thématiques traitées, des
types d’indicateurs discursifs, réflexifs et liés aux systemes de régulation récurrents, des convergences
dans les récurrences entre les types d’indicateurs. Cette analyse descriptive permet également de sélec-
tionner des segments de texte saturés d’indicateurs.

Il s’agit alors de dégager les sillons de sens qui se tissent dans les textes. Nous les nommons « topics » pour
les distinguer des themes explicitement travaillés dans la textualisation. C’est «le moment du cercle her-
méneutique entre la compréhension mise en jeu par le lecteur et les propositions de sens ouvertes par le
texte lui-méme. ».*'

L’analyse des topics s’attarde sur les textes dans leur diachronie. Elle peut prendre appui sur les segments
de textes qui apparaissent comme des matrices particulierement investies de significations. Mais elle né-
cessite également un large travail d’inférence.

En effet, les topics manifestent des espaces mentaux et discursifs, ou sémiotiques, qui ont pour caractéris-
tique d’évoquer « ce qui fait souci ». Cette évocation se cache dans I'implicite, les « blancs du texte », se
dérobe dans des ellipses, se glisse dans des métaphores ou des catachréses : pour autant, le « souci » n’est
pas nécessairement conscientisé. Explicites ou implicites, ces préoccupations plus existentielles
gu’instrumentales se manifestent dans des « valuations », pour reprendre le terme de Dewey.

*'Ibid., p. 53.
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3. Quelques résultats saillants

Les indicateurs : pistes de compréhension sur "appropriation de savoirs professionnels

Nos résultats concernent "appropriation de savoirs professionnels et les liens qu’elle laisse supposer avec
des états actuels de développement. On peut cerner ces liens a partir des articulations entre usage énon-
ciatif de concepts scientifiques dans le discours, réflexivité et régulation. Ces résultats confirment ce que
nos précédents travaux ont commencé a mettre a jour. Les descripteurs (ou indicateurs) de ’écriture ré-
flexive, du statut des savoirs dans le discours, des régulations et des niveaux de réflexivité tels qu’ils ressor-
tent de ’analyse des textes nous permettent de dégager quatre formes d’appropriations (Buysse & Van-
hulle, 2009). Schématiquement, on distingue : I’ « acquisition du savoir » : discours restitué ou reformulé
avec faible cohérence et peu de liens conceptuels ; quasi absence de réélaborations thématiques ; régula-
tions absentes ou portant uniquement sur ’action ; réflexivité peu présente ou alors limitée a ’empan
technique. L’ « appropriation » : cohérence interne du savoir mais sans traces marquées de restructuration
personnelle ; langage soutenu avec larges extraits importés des savoirs de référence, peu de problématisa-
tion a partir des situations vécues; régulations surtout de I’action, parfois des conceptions mais empreintes
de prescriptions ; réflexivité surtout contextuelle. L’ « internalisation » : création d’un sens en lien avec les
savoirs de référence et ancré dans le travail sur les expériences relatées ; intégration dans les situations ;
cohérence des concepts souvent reformulés de maniere originale ; régulations portant sur les actions, les
conceptions ou les sous-jacents ; réflexivité contextuelle mais souvent critique. Enfin, I’ « expertise » : ex-
pression de I'intentionnalité propre en plus de motifs attribués a I’agir ; un langage soutenu, reformulation
consciente mais avec résurgence des formes intégrées du discours social ; cohérence des concepts, savoirs
intégrés au systeme de pensée ; régulations de tous les systemes selon les situations rencontrées ; réflexi-
vité de niveau contextuel entrafnant presque toujours ’esquisse d’une réflexivité au niveau critique.

Le tableau joint en annexe (Buysse & Vanhulle, 2009, Annexe 1) donne une idée synthétique de ces types de
résultats. Ceux-ci ne présentent en aucun cas des « profils » cognitifs ou littéraciques qui caractériseraient
les étudiants, leurs compétences ou leurs différences en termes de modes d’apprentissage. Leur intérét est
ailleurs : ils permettent d’élaborer des hypotheses, dans une lignée vygotskienne touchant aux liens fonc-
tionnels qui unissent la pensée, I’agir et le langage dans le psychisme humain. Ces hypotheses renvoient
aux rapports qui peuvent se forger entre 'usage de la langue comme outil d’appropriation de savoirs pro-
fessionnels. Par la mise en texte, les expériences de stages narrées par les sujets et les concepts scienti-
fiques qu’ils appellent tant bien que mal a la rescousse pour réfléchir sur ces expériences, s’entremélent
dans une conscientisation plus ou moins affinée de ce que représente I’activité professionnelle, de ce quila
définit mais aussi de ce qu’elle implique comme taches, comme engagement, comme responsabilité ou
comme difficultés. Le niveau de littéracie qui se manifeste dans ces textes - dont la fonction est de donner a
voir un cheminement, une construction, une réflexion encore inaboutie parce qu’a I’orée de I’entrée dans le
métier - n’est alors qu’un arbre cachant la forét des préoccupations expérientielles et des conceptualisa-
tions formelles qui cherchent a se dire ou a émerger.

La méthode herméneutique : pistes explicatives quant aux méandres du sens
Il s’agit donc d’enrichir ces résultats par I'investigation des préoccupations qui se nouent dans la sémiotisa-
tion de I’agir. Qu’est-ce qui « fait souci » a I’appropriation de savoirs professionnels ?

Dans tous les cas, les situations narrées précisent les préoccupations évoquées au point 1.1 : la gestion des
apprentissages, souvent interrogée sous I’angle de la motivation des éléves ou de leurs rapports aux sa-
voirs et a I’école, qui influencent le systéme didactique ; la gestion de la classe souvent envisagée sous
’angle de I’autorité, de la sanction (ou punition) ou du climat a installer pour engager les éléves dans
’apprentissage ; se définir identitairement, ce quiimplique notamment la nécessité de développer des sen-
timents de compétence et de se faire reconnaitre par les collégues, le directeur ou les parents ; se position-
ner lorsque I’on se sent en désaccord avec certaines pratiques scolaires tout en se conformant.

Nous esquissons ici quatre cas de figure typiques ol les textes sémiotisent des soucis sous-tendus par des
normes, valeurs, un éthos ou le soi se cherche encore comme sujet social (« valuations »).
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Tensions entre les idéaux et les moyens dont on dispose

L’EF se situe par rapport a des valeurs transmises dans le milieu familial et social, qui conférent a I’école
d’amples missions : développer les esprits par I’éducation et I’acquisition des savoirs, former de futurs ci-
toyens aux fondements de la démocratie. Ces idéaux trouvent des points d’attache dans la passion du sa-
voir disciplinaire qu’il s’agit de transmettre et la formation disciplinaire premiére contribue a cet attache-
ment au savoir; ou bien, aussi, dans des courants de pensée pédagogique. Par exemple, le socioconstructi-
visme, dont les EF retiennent des injonctions, ou des doxas convenues davantage, souvent, que les con-
cepts scientifiques complexes qu’il contient, telles que : « Placer I’éleve au centre des apprentissages »,
«installer la participation et les interactions entre pairs », « modifier les premiéres conceptions des éléves
en les engageant dans des résolutions de problemes » et en les confrontant « a des obstacles épistémolo-
giques » 22

Le choc de la réalité apparait alors a beaucoup comme invivable - ce dont témoigne ’expression de no-
mbreux affects renvoyant a des sentiments d’impuissance et d’incompétence : c’est qu’il faut faire face aux
éléves rétifs a ’apprentissage, gérer le bruit et les pertes de temps, renoncer au travail en groupes, gérer
des conflits, parfois punir ; se confronter a de faibles résultats de performances des éleves qui générent un
sentiment d’inefficacité. Les régulations, dans de tels cas, devraient porter sur I’écart entre I'idéal et la réa-
lité, la sémiotisation, sur ce qui constitue la teneur de I’écart. Mais cela implique des renoncements parfois
vécus comme inacceptables ; les régulations s’attachent alors a des actions ajustées, a des techniques « qui
marchent », au nom du réalisme (il faut bien survivre). La sémiotisation des sous-jacents — le systéme de
valeurs en 'occurrence — est évitée, la régulation des affects est empéchée : renoncer a « ce a quoi on ti-
ent » en termes d’idéaux, faire « ce que I’on n’aime pas » (par exemple, se percevoir comme un enseignant
coercitif) marque une trop forte rupture dans le désir de métier. Les métaphores de la noyade, de
’engloutissement et de la perte sous-tendent des topics attachés aux idéaux trop sacralisés pour les tradu-
ire en objectifs plus raisonnables. La valuation des rapports fins/moyens, dans ces cas, ne débouche pas
forcément sur la construction énonciative d’une praxis équilibrée.

Trouver dans la science des savoirs pour une éthique intégre

La confrontation a ces réalités peut entrainer a rechercher dans la science des repéres plus solides que les
valeurs idéales. C’est la quéte d’une doxa qui s’installe sous I’angle du « il faut » au nom de lois scientifiques.
Se posent alors les questions du « comment faire » selon une logique de la « preuve ». L’écart entre la
théorie et la pratique devient si grand qu’un rejet sourd des propos énoncés : la formation théorique ne
sert a rien dans la pratique. Pire : les savoirs scientifiques ne permettent pas de définir un éthos, tant la
pratique nécessite de se contredire par rapport a ce qu’ils véhiculent ; ’expérience ne peut intégrer la sci-
ence si I’on veut I'investir vraiment d’un sens éthique. En-dehors d’aspects allusifs (dans un topic du désen-
chantement), le récit s’arrime fortement a un argumentaire de déconstruction des théories.

Imputer des points de vue a autrui pour limiter sa responsabilité

La prise en charge énonciative peut aussi se limiter a la restitution pure et simple de grandes idées théo-
riques, avec force citations. Si cela « ne marche pas » dans I’expérience, c’est parce que les penseurs de
I’éducation sont déconnectés du réel, et non soi-méme. S’insinue alors un topic générant des effets
d’ironie : « je vous dis ce que vous attendez que je dise ». Le langage est emphatique, le « je » se dérobe, le
récit se résorbe dans un discours théorique non impliqué.

Se sentir otage dans des conflits de prescriptions

Dans la pratique, les dilemmes sont nombreux. Il faut avancer dans le programme, répondre aux exigences
des référentiels de compétences fixés pour la scolarité obligatoire tout en différenciant les parcours
d’apprentissages compte tenu des éléves en difficultés ; il faut maintenir le calme dans la classe tout en
favorisant un maximum d’interactions entre les éléves et avec I’enseignant ; il faut s’aligner sur les pra-
tiques courantes dans I’établissement mais se montrer novateur, etc. Les topics évoquent I'image d’un
enseignant pris en otage entre toutes ces contradictions, tiraillé entre plusieurs devoirs d’allégeance.
L’autojustification des compromis opérés impregne la sémantique du discours. L’identité pour soi se bat

*? Pour des raisons de limites éditoriales, nous ne citons pas ici tous les auteurs convoqués par les EF pour soutenir par ces
concepts leurs idéaux éducatifs.
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avec 'identité pour autrui. Le corps souffre (stress, fatigue, découragement sont des termes fréquemment
utilisés).

4. Bréve discussion en guise de conclusion

Il faudrait, pour nuancer mieux nos propos et montrer davantage "extraordinaire diversité des discours
dans leurs singularités, les illustrer par de larges extraits de corpu523, et montrer comment, de ce qui est dit,
ressortent les soucis qui opacifient parfois dramatiquement I’engagement dans le faire, le pathos qui
s’infiltre dans les valuations des rapports entre des fins et des moyens.

Contentons-nous de conclure que I’analyse par les indicateurs discursifs ne peut se limiter a produire des
analyses qui prétendraient que, par manque d’intériorisation des concepts scientifiques, ou encore que, a
défaut de compétences langagiéres ou littéraciques, le développement n’advient pas. Ce développement
doit se penser avec la prise en compte de ce que représente le flux de ’expérience vécue et la difficulté de
sa sémiotisation dans une écriture impliquant prise de distance et reconfiguration conceptualisée.

Pour le chercheur, cela implique de construire un systéme de références théoriques qui puissent relier har-
monieusement des conceptions du développement basées sur la restructuration des concepts spontanés
par la médiation des concepts scientifiques, d’une part, et une épistémologie de ’apprentissage expérien-
tiel, d’autre part. Cette articulation reste encore impensée, surtout pour I’analyse de processus de sémioti-
sation de I"expérience par un « corps-soi » qui ne soit pas limitée au seul langage verbal et a la seule réflexi-
vité consciente.

Pour le formateur, cela implique un retour critique fécond sur les dispositifs d’analyse des pratiques.
D’abord, la construction des rapports dits « théorie-pratique » nécessite un travail en profondeur sur les
épistémologies dans lesquelles se constitue la fabrication des savoirs scientifiques, ainsi que des valeurs
que ces savoirs suggerent pour I'activté enseignante. Ensuite, ces dispositifs engagent a poursuivre a
université la formation a la lecture et a la production de textes complexes, et a visibiliser le caractére
d’instrument de la pensée que le langage représente. Enfin, le paradigme réflexif en vigueur dans ces dis-
positifs, doit garder en point de mire ce que le pragmatisme américain dont il s’inspire suggere vraiment.
Donnons a ce propos la parole a Dewey pour terminer :

Les premieres suggestions de larges et grandes réorientations du désir et de I'intention sont forcément issues de
imagination (... ) non pas directement, mais par la découverte, a travers la vision imaginative, adressée a
I’expérience imaginative (non au jugement établi), de possibilités contrastant avec les conditions réelles. Un sens
de possibilités qui ne sont pas réalisées, mais qui pourraient I’étre, est, quand celles-ci sont mises en contraste
avec les conditions réelles, la ‘critique’ la plus pénétrante qui puisse étre faite de ces derniéres. C’est par un sens
des possibilités s’offrant a nous que nous prenons conscience des constrictions qui nous enserrent et des poids
qui nous oppressent » (cité par Bidet, Quéré &Truc, In Dewey, 2001, p. 58-59).
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Annexe

Appropriation de
Iagir

professionnel (objec-
tivation / subjectiva-
tion)

Mise en discours

Statut du savoir dans
le discours

Statut des régulations

Niveau réflexif

Acquisition du savoir
a travers une grande
part
d’hétérorégulation.

Discours restitué ou
reformulé mais trés
faible cohérence, pas
ou peu de liens.

Externe, présent mais
(quasi) absence de
réélaboration.

Selon la médiation
suggérée (« parce qu’il
le faut »)

Uniquement régulation

Souvent aucun,
sinon technique ;
parfois réflexivité
dissociée de toute

autorégulation (au
sein d’une régulation
partagée)[lailya
cohérence interne du
savoir donc compré-
hension mais pas
encore restructura-
tion personnelle].

discours social et
culturel, faible inté-
gration dans les situa-
tions, articulation du
discours social par
rapport alui-méme,
cohérence des con-
cepts pour eux-
mémes.

touché, appliqué.

Majoritairement :
action.

Aussi : conceptions et
usage du prescrit.

de I’action. régulation.
Appropriation du Langage soutenu, Reconnu, intégré Empreintes de Majoritairement
savoir a travers une larges extraits du (« doxa »), mais in- « comme il le faut » contextuel.

Intériorisation, créa-
tion d’un sens en lien
avec les savoirs de
I’apprenant donc
restructurant (parmi
ces savoirs : les sa-
voirs expérientiels et
référentiels) totale-
ment en autorégula-
tion (principalement
dynamique) [la
restructuration est en
cours].

Reformulation cons-
ciente ou non du
discours social et
culturel ; intégration
dans les situations
(les régulations cultu-
relles font partie
intégrante de la lec-
ture de la situation) ;
cohérence des con-
cepts..

Savoir transformé,
personnalisé, appli-
qué en compréhen-
sion.

Conforme dans les
grandes lignes a la
culture professionnelle
Action, conceptions,
sous-jacents selon le
probléme rencontré et
les difficultés
d’apprentissage.

Toujours contex-
tuelle mais souvent
critique.

Expertise : un nouvel
état de structuration
est atteint.
L’intentionnalité
propre apparait en
plus de I’expression
de motifs attribués a
I’agir (en vue de... ou
parce que...).

Langage soutenu,
reformulation cons-
ciente mais avec
résurgence de formes
intégrées du discours
social, la cohérence
des concepts est
intégrée au sujet.

Savoir intégré au
systéme de pensée
du sujet, indisso-
ciable : travail de
subjectivation.

Tous les systémes
selon ce qui est ren-
contré, mais en géné-
ral seulement action,
car les conceptions
sont ajustées ; parfois
régulation des sous-
jacents.

Critique mais aussi
contextuelle. Le
contextuel entraine
toujours le critique
(méme esquissé).

Tableau 1. Des indicateurs croisés et au-dela : saisir des dynamiques de subjectivation du savoir professionnel (d’aprés

Buysse & Vanhulle, 2009).

Auteure

Sabine Vanhulle est professeure a I’Université de Genéve ou elle est responsable du domaine des Rapports
théorie-pratique en formation, apres avoir été professeure a I"Université de Liége (Belgique) dans le champ
de la didactique générale. Romaniste de formation, spécialisée en Intervention psychosociale, docteure en
Sciences de I’éducation, sa trajectoire I’a conduite a mener des travaux de recherche, d’enseignement et de
formation en didactique de la lecture, en didactique des savoirs professionnels et en linguistique appliquée
aux processus de I’apprentissage professionnel et du développement. Elle méne actuellement avec son
groupe de recherche TALES (Théories, actions, langages et savoirs) des recherches sur la construction des
savoirs professionnels et les processus du développement médiatisés par le langage : a travers les interac-
tions verbales entre stagiaires et formateurs de terrain et universitaires, ou a travers la production de
textes réflexifs écrits, sur la base d’un outil d’analyse des discours d’apprentissage professionnel (ADAP).
Les travaux et publications du groupe TALES sont présentés et en partie accessibles sur la page
http://www.unige.ch/fapse/tales/TALES/Membres.html

m Sabine Vanhulle 15



Mittels Diskursanalyse Professionalisierungsprozesse verstehen

Sabine Vanhulle

Abstract

Angehende Lehrpersonen der Sekundarstufe fiihren ein Portfolio iber ihre berufliche Entwicklung, das mit
einer Laufbahnbeschreibung abschliesst. Wir analysieren in unserer Forschungsarbeit diese Berichte mit
Hilfe einer linguistischen Matrix, die iber reflexive und diskursive Prozesse bei der Erarbeitung von Berufs-
wissen Aufschluss gibt. Diese deskriptive Analyse wird durch verstehend-interpretative Verfahren vertieft:
Dabei geht es darum, die latenten, diesen Faktoren zugrunde liegenden Faktoren aufzudecken: Wertvor-
stellungen, Motive und Absichten; Spannungen zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und gelebter
Erfahrung und widerspriichliche Identitatskonstruktionen. Wir hinterfragen externe gesellschaftliche und
dem Ausbildungskontext inhdrente Bedingungen, die die Portfolio-Texte beeinflussen. Und wir leiten dar-
aus die methodologischen Implikationen fiir eine deskriptive und verstehend-interpretative Diskursanalyse
ab und diskutieren auf dieser Grundlage einige Forschungsergebnisse.

Schliisselwoérter

Portfolio, verschriftlichtes Berufswissen, Entwicklungsindikatoren, Wertebildung, Hermeneutik
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