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RESUME

La formation initiale a I’enseignement présente des défis, notamment 1’articulation
entre théorie et pratique, incontournable pour développer la compétence a gérer la classe.
Cette articulation, censée étre renforcée par 1’alternance entre I’université et les écoles de
stage, ne semble pourtant pas prioritaire dans le mod¢le d’accompagnement traditionnel : la
triade (Gouin et Hamel, 2022). Pourtant crucial, I’accompagnement est limité par un contexte
évaluatif qui restreint la réflexivité des personnes étudiantes sur leurs pratiques, une
composante clé pour surmonter les difficultés de I’articulation théorie-pratique. Ces limites
exacerbent le « choc de la réalité » ressenti par les novices, car elles amplifient les défis liés
a la gestion de classe, contribuant a un taux d’abandon de la profession préoccupant (Delbart
et al., 2024). Cette recherche qualitative veut dégager les apports et les limites du processus
d’analyse de pratiques professionnelles (APP) vidéoscopées a 360° en contexte offert
d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion de classe. L’étude
repose sur une approche multicas (Merriam et Tisdell, 2016) impliquant quatre personnes
étudiantes-stagiaires (PES) issues de deux universités québécoises. Des vidéos a 360° captées
en stage sont utilisées pour analyser, avec 1’aide d’un groupe hétérogéne, les pratiques de
gestion de classe des PES. Selon un cadre inspiré de Pasche Gossin (2012), I’analyse permet
de verbaliser les pratiques constatées, d’établir des liens entre théorie et pratique, et de
proposer des pistes d’amélioration pour élargir le répertoire d’actions des PES. Les résultats
exposent plusieurs apports de I’APP vidéoscopées a 360°, entre autres liés au développement
personnel et professionnel (persoprofessionnel) en gestion de classe et a I’enrichissement de
la réflexivité des PES. Des limites sont également révélées, notamment quant aux facteurs
humains et contextuels qu’implique cette approche. Le processus d’ APP semble prometteur
pour renforcer I’alternance intégrative en formation initiale a la gestion de classe. Il favorise
un apprentissage réflexif accompagné et authentique, réduit le fossé entre théorie et pratique
et outille les PES pour relever les défis personnels et professionnels. Ces résultats
encouragent un élargissement de la triade intégrant d’autres personnes accompagnatrices et
le déploiement de dispositifs similaires dans d’autres contextes, dont en formation continue.

Mots clés : formation a 1’enseignement, formation a la gestion de classe, alternance
intégrative, articulation théorie-pratique, analyse de pratiques professionnelles, vidéoscopie
a 360°, dispositif d’accompagnement, réflexivité
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ABSTRACT

Initial teacher training presents challenges, particularly the integration of theory and
practice, which is essential for developing classroom management competence. This
integration, intended to be reinforced by alternating between university and internship
schools, does not appear to be a priority within the traditional support model: the triad
(Gouin & Hamel, 2022). Yet support is crucial and remains limited by an evaluative context
that restricts student teachers’ reflexivity on their practices, a key component for overcoming
the difficulties related to bridging theory and practice. These limitations exacerbate the
“reality shock” experienced by novices, as they amplify classroom management challenges,
contributing to a concerning teacher attrition rate (Delbart et al., 2024). This qualitative
research aims to identify the benefits and limitations of a 360° video-based process dedicated
to the analysis of professional practices (APP), offered within an integrative alternating
context to support initial training in classroom management. The study follows a multiple-
case approach (Merriam & Tisdell, 2016) involving four student teachers (ST) from two
Quebec universities. 360° videos of classroom practices recorded during their internships are
then analyzed with the help of a heterogeneous group to examine their classroom
management practices. Using a framework inspired by Pasche Gossin (2012), the analysis
allows for the verbalization of observed practices, the establishment of links between theory
and practice, and the proposal of improvement strategies to expand the ST’s repertoire of
actions. The results highlight numerous benefits of 360° video-based APP, particularly
regarding personal and professional development in classroom management, as well as the
enhancement of ST reflexivity. However, limitations are also identified, especially those
related to the human and contextual factors inherent in this approach. The APP process
appears promising for strengthening integrative alternation in initial classroom management
training. It promotes reflexive, guided, and authentic learning, helps bridge the gap between
theory and practice, and equips ST to meet both personal and professional challenges. These
findings support the expansion of the triad model, integrating other supporters, and the
implementation of similar initiatives in other contexts, including in continuing education.

Keywords: teacher education, classroom management training, integrative alternating
model, theory-practice integration, professional practice analysis, 360° video, support model,
reflexivity
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INTRODUCTION GENERALE

S’insérant dans un contexte d’alternance, la formation initiale a la gestion de classe
présente d’importants défis a analyser pour parvenir a une réelle articulation entre théorie et
pratique, laquelle contribue a la consolidation des apprentissages. Cette articulation,
permettant le développement de savoirs professionnels (Buysse et al., 2019), parait d’ailleurs
essentielle pour préparer les novices a la réalité du terrain et ainsi atténuer le « choc de la
réalité » ressenti lors de I’insertion professionnelle (Delbart et al., 2024). A ce propos, les
difficultés relatives a la gestion de classe apparaissent déterminantes a la rétention du
personnel enseignant novice (Amamou et al., 2022; Vivegnis, 2021), qui quitte actuellement
la profession de maniere inquiétante (Hanin et Cambier, 2023; Mukamurera et al., 2023). Le
manque de préparation & la réalité scolaire combiné au manque de concreétisation des savoirs
enseignés en gestion de classe est d’ailleurs déploré par la population étudiante qui suit une
formation en enseignement (Caron et al., 2023). Ainsi, il semble que I’articulation théorie-
pratique, impératif reconnu en gestion de classe (Zafer et Aslihan, 2024), soit un élément de
la formation a bonifier. En effet, la responsabilité de cette complexe articulation ne peut étre
entierement laissée aux personnes étudiantes; celles-ci doivent étre soutenues et
accompagneées (Beckers, 2008; Zafer et Aslihan, 2024), et ce, autant a 1’université qu’en
stage (Caron, 2019). Pourtant, en contexte de formation pratique, Araajo-Oliveira et
Amamou (2024) constatent des obstacles au regard de la collaboration entre les institutions
de formation (université et écoles de stage) et entre les membres de la triade. A cet effet, la
triade est questionnée par Gouin et Hamel (2022), modeéle d’accompagnement que les
chercheuses qualifient de triadique, ou les rdles hermétiques des personnes accompagnatrices
limitent la collaboration entre les milieux de 1’alternance, pourtant nécessaire pour favoriser
le dialogue entre théorie et pratique, particulierement en gestion de classe. De plus, méme
lorsque des liens sont faits par les stagiaires, ceux-ci sont généralement motivés

extrinsequement par un souci de réussite académique plutdt qu’intrinséquement par un désir



de développement professionnel (Maunier, 2015; Vivegnis et al., 2022). Le contexte
évaluatif apparait donc comme une limite a la réflexivité des futures personnes enseignantes
qui semblent préférer se conformer aux attentes de leurs formatrices et formateurs plutdt que
de s’engager dans un développement professionnel authentique (Hanin et Cambier, 2023),
notamment en gestion de classe. Pour renforcer la réflexivité des personnes étudiantes en
enseignement et tisser des ponts entre les savoirs et les expériences de gestion de classe
vécues en stage, I’analyse de pratiques professionnelles (APP) hors contexte évaluatif,
soutenue par la vidéo a 360°, semble une avenue prometteuse, complémentaire aux stages de
formation pratique et a la triade. A I’heure actuelle, peu d’écrits scientifiques abordent I’ APP
pour soutenir le développement de la réflexivité des personnes étudiantes, et ce, dans une
perspective de formation a la gestion de classe. De plus, méme si la vidéoscopie pour former
les futures personnes enseignantes a fait ses preuves (Ria, 2019), il n’en reste pas moins que
d’importantes limites liées au champ de captation des appareils traditionnels sont déplorées
par plusieurs personnes chercheuses (Balzaretti et al., 2019; Borg, 2021; Charlier et al., 2020;
Gold et Windscheid, 2020; Tiberghien, 2015). Pour contrer cette limite, 1’utilisation de
caméras a 360° a fait son apparition dans le monde de la formation a I’enseignement pour
capter ’entiéreté des angles de prise de vue (Balzaretti et al., 2019). Toutefois, leur usage
demeure, a notre connaissance, campée dans un contexte évaluatif de stage ou

d’enseignement a 1’éducation physique et a la santé (Roche, 2023; Roche et Rolland, 2020).

La recherche propose de mettre a profit le champ de vision complet offert par des
appareils de captation a 360° pour filmer des pratiques professionnelles de gestion de classe.
Ces vidéos servent ensuite de point de départ a une analyse collective effectuée selon les
principes de I’APP. Quatre personnes étudiantes-stagiaires (PES) provenant de deux
universités québécoises ont présenté leur captation vidéo a un groupe hétérogene d’APP
(composé de personnes aux réles variés) les accompagnant, leur offrant une description
nouvelle de leurs pratiques de gestion de classe, une mobilisation de savoirs pour les analyser
ainsi que des pistes d’amélioration en vue de bonifier leur compétence professionnelle
relative a la gestion de classe. La présente étude qualitative adopte une approche d’étude
multicas, ou étude de cas multiples (Fortin et Gagnon, 2022; Yin, 2018), pour analyser quatre



autoconfrontations croisées (Clot et al., 2000) vécues par les PES et les groupes hétérogénes
d’APP. A partir de celles-ci se dégagent les apports et les limites d’un tel dispositif vécu en
contexte offert d’alternance intégrative pour réfléchir a sa pertinence en formation a la

gestion de classe.

Le présent mémoire se compose de cing chapitres. Le premier chapitre pose les bases
de la recherche en exposant la problématique, la question de recherche et les objectifs
poursuivis. Le deuxiéme chapitre définit le cadre conceptuel qui sous-tend I’étude, en
précisant les concepts de gestion de classe, d’alternance intégrative et d’analyse de pratiques
professionnelles. Le troisieme chapitre décrit la méthodologie employée dans cette recherche
qualitative. Il détaille les choix méthodologiques relatifs au type de devis privilégié, a la
sélection des personnes participantes, a la collecte de données ainsi qu’au traitement et a
I’analyse de celles-ci, aux criteres de scientificité et aux considérations éthiques. Le
quatrieme chapitre présente les résultats issus d’une analyse inductive modérée des données
des quatre cas étudiés, conformeément au cadre d’analyse retenu. Enfin, le cinquiéme chapitre
propose une discussion appuyée éclairant les résultats a la lumiére des objectifs de la

recherche.

Le mémoire se conclut par une synthése des principaux éléments de I’étude. Cette
conclusion aborde également les limites rencontrées et les retombées potentielles, tant sur le

plan scientifique que celui social, avant de suggérer des pistes pour des recherches futures.






CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Durant sa formation initiale, le futur personnel enseignant se développe sur le plan
professionnel dans ses stages en milieu scolaire et dans ses cours en milieu universitaire.
Bien que différentes occasions de formation, notamment a la gestion de classe, ’ameénent a
analyser ses pratiques professionnelles, celles-ci auraient avantage a étre enrichies dans une
visée de développement professionnel. A cet égard, il lui est profitable d’axer
particuliérement cette analyse sur les défis associés a 1’articulation entre théorie et pratique,
entre les savoirs et les expériences vecues en stage. Ce premier chapitre situe la
problématique de la recherche relativement aux défis associés a la formation initiale a la
gestion de classe afin d’étre en mesure de comprendre 1’état des connaissances quant a la
compétence a gérer le fonctionnement du groupe-classe, a I’alternance intégrative ainsi
qu’aux dispositifs d’analyse de pratiques professionnelles guidant les personnes étudiantes

vers la réflexivité au regard de leurs pratiques relatives a la gestion de classe.

1.1 LES CHANGEMENTS SOCIETAUX ET L’ACTUALISATION DE LA COMPETENCE A GERER
LA CLASSE

En 2020, le ministére de I’Education du Québec (MEQ) a proposé une mise a jour du
réferentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante. Ce récent
document ministériel se veut en accord avec I’évolution sociétale, alignant ainsi le portrait
des compétences professionnelles avec les changements sociétaux qui affectent a la fois les
éleéves et I’environnement éducatif (MEQ, 2020). L’expansion du numérique et la diversité
grandissante sous toutes ses formes, notamment relative aux origines ethniques et culturelles,
la langue parlée, la religion pratiquée, les besoins éducatifs, les formes de parentalité et le

niveau socioéconomique, sont quelques exemples des changements sociétaux observés et qui



se sont accentués depuis le début du 21° siecle. Pour favoriser la réussite éducative des €léves
et le bon fonctionnement du groupe-classe (MEQ, 2020), il importe donc que le personnel

enseignant adapte ses pratiques a I’évolution sociétale.

Au gré des besoins, le descriptif des compétences professionnelles a aussi été amené a
évoluer pour orienter les personnes enseignantes dans le développement et le déploiement de
leurs compétences. D’ailleurs, cela est particuliérement vrai en ce qui concerne les besoins
actuels relatifs a la compétence a gérer la classe (Dufour et Dumouchel, 2023;
Gagné et al., 2021), qui implique « [d’]Jorganiser et [de] gérer le fonctionnement du groupe-
classe de sorte a maximiser le développement, I’apprentissage et la socialisation des éleves »
(MEQ, 2020, p. 60). En ce sens, le personnel enseignant doit particulierement tenir compte
de I’hétérogénéité des éleéves qui cheminent dans ce monde en mouvance et qui manifestent,
par le fait méme, des caractéristiques et des besoins différents (Auclair Tourigny, 2017;
Bergeron, 2014). Exacerbées par les changements sociétaux, les situations éducatives de plus
en plus complexes forcent les personnes enseignantes a adapter constamment leurs pratiques
(Hanin et Cambier, 2023), notamment celles de gestion de classe, rendant ainsi cette
compétence plus difficile a développer. En raison de son caractére omniprésent, la gestion de
classe se manifeste dans toutes les activités éducatives indépendamment de leur lieu
d’application (Gaudreau, 2024), soulignant une fois de plus la difficulté inhérente a cette
constituante de la tache enseignante (Gagné et al., 2021; McCormick et Barnett, 2011; Prior,
2014). Comme ’activité enseignante est influencée par le contexte educatif, les particularités
du groupe-classe et I’'unicité de chaque éleéve, le référentiel ministériel (2020) met en
évidence que la compétence a gérer la classe exige des personnes enseignantes de multiples
ajustements afin de répondre aux besoins variés des eleves. Ainsi, il est attendu du personnel
enseignant qu’il ajuste son enseignement sur le moment et apres 1’action (MEQ, 2020),
accentuant la complexité de cette compétence pour laquelle une régulation continue est

requise.



1.1.1  Les défis liés a la compétence a gerer le fonctionnement du groupe-classe

La difficult¢ a gérer la classe constitue un véritable enjeu d’actualit¢ pour les
enseignantes et les enseignants (Baco, 2025; Delbart et al., 2024; Dufour et al., 2019; Gold
et al., 2021; Megawati et Wibawa, 2020; Zafer et Aslihan, 2024). Manifestement, la gestion
de classe est reconnue comme 1’un des aspects les plus ardus et stressants de la tache
enseignante (Gagne et al., 2021; McCormick et Barnett, 2011; Prior, 2014; Sabornie et
Espelage, 2022) et s’avére un des défis majeurs rencontrés par les stagiaires et les novices en
insertion professionnelle (Carpentier et al., 2019; Gagné et al., 2021). En effet, ces personnes
disent se sentir insuffisamment outillées pour gérer les situations difficiles qui peuvent
survenir en classe (Buyuktaskapu Soydan et al., 2018; Cadiere et Chaliés, 2018; Gaudreau et
Nadeau, 2015; Zafer et Aslihan, 2024), en particulier face aux différents comportements
perturbateurs (Shank, 2023) qui « interférent avec les activités d’enseignement et briment
ainsi les droits des autres éléves a bénéficier d’un climat propice a I’apprentissage »
(Gaudreau, 2024, p. 200).

Alors que cette préoccupation est depuis longtemps connue comme étant prenante pour
la population étudiante se préparant a une carriére enseignante (Archambault et Chouinard,
2022; Vanhulle, 2009a), I’influence des changements sociétaux amplifie la complexité du
métier (Moncarey et al., 2024) et des taches liées a la gestion de la classe, notamment en
raison de I’hétérogénéité croissante des groupes (Auclair Tourigny, 2017; Bergeron, 2014,
St-Pierre, 2021; Tremblay-Wragg et Raby, 2022). Pour toutes ces raisons, maintes recherches
du Québec et d’ailleurs pointent que la gestion de classe est 1'une des principales causes
d’abandon prématuré des novices de la profession enseignante (Adams et al., 2020; Amamou
et al., 2022; Baco, 2025; Carr, 2013; Delbart et al., 2024; Masse et al., 2015; Mukamurera et
al., 2019; Vivegnis, 2021; Zafer et Aslihan, 2024). Qui plus est, les difficultés de rétention
du personnel enseignant sement 1’inquiétude dans le milieu éducatif quebécois qui voit
désormais pres de 25 % de ses novices quitter la profession dans les cing premiéres années

suivant leur entrée en fonction (Hanin et Cambier, 2023; Mukamurera et al., 2023).



Constatant cet enjeu majeur, notamment en contexte québécois, il importe que des pistes

d’investigation et de solutions soient approfondies.

1.2 L’ALTERNANCE INSUFFISAMMENT INTEGRATIVE EN FORMATION INITIALE A
L’ENSEIGNEMENT

Environ 700 heures de formation pratique, réparties sur quatre années, sont offertes aux
étudiantes et étudiants des baccalauréats en enseignement québécois (Aradjo-Oliveira
et al., 2024) qui doivent également suivre une formation théorique liée a la didactique, a la
psychopédagogie et aux fondements de 1’éducation (Desbiens et al., 2019; Vivegnis
etal., 2022). Ces allers-retours entre les écoles de stage et l’institution universitaire
(Malo, 2019), milieux de [I’alternance, visent justement a alterner les contextes
d’apprentissage afin de lier théorie et pratique (Chaubet et Gervais, 2014; Pellerin
et al., 2020). Suivant cette logique, une alternance entre les milieux de formation, axée sur
I’intégration des savoirs acquis de part et d’autre, est d’ailleurs préconisée (Baco, 2025;
Portelance et Caron, 2018; Vivegnis et al., 2024). Cependant, les efforts pour parvenir a cette
alternance dite intégrative demeurent insuffisants pour garantir un éclairage mutuel entre
théorie et pratique (Chaubet etal., 2018). En effet, dans un modéle tendant vers une
alternance juxtapositive plus qu’intégrative, ou, selon Pasche Gossin (2006, 2017), le temps
de formation est distribué entre des milieux dissociés sans pont entre eux, la nature des
communications entre les milieux de formation ne demeure qu’informative (Baco, 2025;
Correa Molina et Gervais, 2024). Pour Pentecouteau (2012), ce manque de collaboration
entre les deux milieux de I’alternance séme le doute quant a la portée formative de cette
approche. De plus, selon Leroux et ses collegues (2024), qui s’appuient des travaux de
Buchanan (2017), la formation universitaire dissociée de la réalité professionnelle amene les
personnes etudiantes a la percevoir comme trop théorique et futile a leur future profession.
En ce sens, ces mémes personnes chercheuses suggérent fortement qu’un accompagnement

axé sur la mise en relation de la théorie et de la pratique soit offert aux personnes étudiantes



qui se préparent a la profession enseignante, un obstacle relevé en contexte de formation

pratique par Aratajo-Oliveira et Amamou (2024).

1.2.1  L’articulation théorie-pratique, déficit de I’alternance intégrative

Malgré ses objectifs louables, la démarche actuelle d’alternance entre les stages et les
cours universitaires peine a offrir aux stagiaires les conditions nécessaires pour réfléchir de
maniere réellement intégrative a leur enseignement (Korthagen, 2016). Bien que le concept
d’alternance intégrative, tel qu’évoqué par Buysse et al. (2019), repose sur 1’idée que le
rapprochement des milieux de formation favorise une appropriation quasi simultanée des
savoirs, cette idéalisation suppose que I’interaction entre la théorie et la pratique engendre
spontanément ’émergence de nouveaux savoirs professionnels. Toutefois, comme le
soulignent Correa Molina et Gervais (2024) ainsi que Gouin et al. (2018), ces nouveaux
savoirs ne semblent pas se développer de maniére automatique, nécessitant plutét un effort
conscient et structuré. Or, dans un contexte ou ces savoirs sont essentiels pour soutenir
I’insertion et le développement professionnel des novices en formation, il devient impératif
d’en favoriser I’appropriation. Effectivement, devant 1’urgence de la pénurie du personnel
enseignant (Hanin et Cambier, 2023; Mukamurera et al., 2023), I’articulation entre la théorie
et la pratique devient d’autant plus essentielle pour comprendre les stratégies enseignées a
I’université, les mettre a 1’épreuve de la pratique, et vice-versa (Caron, 2019; Zafer et
Aslihan, 2024).

1211 La difficile articulation théorie-pratique en formation initiale a I’enseignement

De nombreuses personnes chercheuses pointent que le développement de compétences
professionnelles est notamment tributaire de constants va-et-vient entre la théorie et la
pratique (Caron, 2019; Cody, 2013; Gagné et al., 2021; Morales Perlaza, 2016). D’autres

renchérissent que la formation devrait servir de vecteur pour permettre aux étudiantes et aux



étudiants de réinvestir les apprentissages réalisés en contexte de stage au sein de leurs cours
universitaires, et inversement (Vivegnis et al., 2022; Zafer et Aslihan, 2024). Suivant cette
logique, il apparait crucial pour Vivegnis et ses collegues (2022) que les liens entre la théorie
et la pratique soient créés de maniére bidirectionnelle, permettant ainsi aux personnes
apprenantes de constater ’importance, de méme que la pertinence, du dialogue entre
I’expérience vécue en stages et la théorie présentée a I’université. A I’instar de ces personnes
chercheuses, les travaux de Pasche Gossin (2017) stipulent que I’expérience acquise en stages
représente elle aussi une source de savoirs contribuant a ce rapport de fonctionnalité

réciproque (Beckers, 2007) indissociable entre la théorie et la pratique.

Bien que complémentaires et mutuellement indispensables, les formations pratique
(stages) et théorique (cours a l’université) présentent un fossé, comme ’ont démontré
certaines recherches (Pasche Gossin, 2012; Zafer et Aslihan, 2024), notamment en ce qui a
trait aux conceptions entretenues par chaque milieu de formation. Comme décrit par Pasche
Gossin (2017), le monde de la formation théorique concoit souvent les stages comme une
simple période de mise en application des savoirs transmis, alors que celui de la formation
pratique congoit son milieu exclusivement centré sur 1’expérience, laissant au monde
universitaire la responsabilité du volet théorique. Dés lors, la complexité pour 1’alternant
gagnant a tisser des liens entre ces mondes distincts est palpable (Pasche Gossin, 2017). Au
regard de cette difficulté, certaines recherches ayant tenté¢ d’expliquer des causes possibles
de ce fossé indiquent que celui-ci pourrait notamment résulter du peu d’implication des
savoirs véhiculés a I’université dans le cadre des travaux demandés en contexte de stage
(Gouin et Hamel, 2022; Gouin et al., 2018). En effet, méme lorsque des liens avec la théorie
apprise sont demandés pour soutenir la réflexion sur la pratique, il est retenu que ceux-ci
peuvent étre convoqués par les personnes étudiantes de maniere superficielle et peu réfléchie
dans le but de se conformer et d’obtenir des résultats académiques satisfaisants
(Maunier, 2015; Vivegnis et al., 2022). Dans cette situation, le contexte évaluatif géne donc
la réflexion (Altet, 2010; Desbiens et al., 2019; Portelance et Caron, 2017, 2018), entre autres
quant aux liens théorie-pratique. Inversement, ces mémes constats ont été identifiés dans les

travaux des cours universitaires qui demandent rarement aux personnes étudiantes la
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mobilisation de savoirs issus de leur expérience sur le terrain (Gouin et Hamel, 2022; Gouin
et al., 2018). A cet effet, Baco (2025) stipule que « les activités de formation vécues au sein
de I'institution de formation sont souvent percues comme théoriques et peu en lien avec la
réalité du métier » (p. 68). Nonobstant cet obstacle, la nécessité de joindre théorie et pratique
émane de tous ces constats en vue d’arriver a une alternance plus intégrative qu’elle ne 1’est
(Vivegnis et al., 2024). Cette alternance pourrait soutenir le développement de la compétence
a gerer la classe, laquelle est truffée de défis et nécessite un dialogue avec les savoirs pour

éclairer des situations s’y rattachant.

1.2.1.2 La difficile articulation théorie-pratique en formation a la gestion de classe

Déja caractérisée ardue, I’articulation entre théorie et pratique semble d’autant plus
épineuse en formation & la gestion de classe. En effet, la difficulté généralisee et largement
décriée de passer du role d’une personne étudiante a celui d’une personne enseignante lors
de I’insertion professionnelle se présente comme un défi majeur pour les novices en
enseignement (Dicke et al., 2015; Harvey, 2023). Pour plusieurs personnes chercheuses, ce
défi serait en grande partie occasionné par 1’écart entre les savoirs appris relatifs a la gestion
de classe et leur déploiement sur le terrain (Bray, 2017; Dicke et al., 2015; Hammerness et
Kennedy, 2019; Wages, 2021; Zafer et Aslihan, 2024). Ce décalage (Baco, 2025; Boulay et
al., 2023; Desbiens et al., 2019), fréquemment décrit comme un choc de la réalité (Adams et
al., 2020; Baco, 2025; Delbart et al., 2024; Hanin et Cambier, 2023; Marz et al., 2019; Nault
et Fijalkow, 1999), met en évidence la difficulté d’articulation entre théorie et pratique,
particuliérement en gestion de classe (Adams et al., 2020). Afin de réduire ledit choc, cette

difficulté devrait étre prise en compte par les milieux universitaires (Zafer et Aslihan, 2024).

Néanmoins, au Québec comme ailleurs, certains curriculums de formation universitaire
accordent peu d’attention a la formation a la gestion de classe (Adams et al., 2020; Cadiére
et Chaliés, 2018; Shank, 2023). Qu’il s’agisse du peu de temps prévu au cursus pour la

gestion de classe (Cadiére et Chalies, 2018) ou de I’accent excessif mis sur les contenus
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théoriques (Shank, 2023), ce manque d’attention, ajouté a I’insatisfaction partagee des
personnes enseignantes debutantes quant a la formation a la gestion de classe (Caron et al.,
2023; Carpentier et al., 2019; Lapointe et al., 2024; Shank, 2023), souleve la nécessité
d’enrichir la formation dans ce domaine (Adams et al., 2020; Caron et al., 2023). A ce propos,
les novices expriment le besoin d’un meilleur arrimage entre les contenus théoriques et les
réalités éducatives du milieu scolaire (Dufour et al., 2019; Souza, 2022). En effet, le manque
de concrétisation des savoirs enseignés durant la formation a la gestion de classe est a regret
déploré par la population étudiante (Caron et al., 2023; Desbiens et al., 2019; Zafer et
Aslihan, 2024). Les personnes enseignantes associé¢es remarquent d’ailleurs aussi des lacunes
dans la formation des stagiaires qu’elles accueillent, notamment « le manque de pratique,
d’expérience et d’outils en gestion comportementale des éléves » (Pelletier, 2019, p. 130).
Shank (2023) et Cooper et al. (2018) estiment que cette préparation négligée a la gestion de
classe impacte négativement le développement de cette compétence essentielle chez les
personnes enseignantes débutantes. Ainsi, malgré I’alternance entre les stages et les cours
universitaires, il semble que la formation initiale n’arrive pas a préparer adéquatement les
personnes étudiantes a la réalit¢é de I’enseignement (Gagné etal., 2021; Zafer et
Aslihan, 2024), plus spécifiquement a la réalité de la gestion de classe (Adams et al., 2020;
Caron et al., 2023). L’objectif proposé par le systéme en alternance intégrative, soit de
favoriser une meilleure communication entre les milieux de formation pour articuler la
théorie avec la pratique, et ainsi réduire le choc vécu par les novices, reste donc partiellement
atteint (Caron et Portelance, 2017; Pellerin et al., 2020). Ce choc fait voir I’importance de
mettre a jour des aspects de « la formation initiale en enseignement pour créer des conditions
favorisant une alternance véritablement intégrative » (Vivegnis et al., 2024, p. 60). La mise
en place d’autres moyens de formation et d’accompagnement est réclameée pour soutenir les
personnes étudiantes dans leur developpement professionnel (Baco, Borgies et al., 2024) en
gestion de classe, passant d’ailleurs par une alimentation réciproque de la théorie et de la

pratique (Desbiens et al., 2019; Zafer et Aslihan, 2024).
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1.2.2 L’insuffisance de la triade pour soutenir I’alternance intégrative

Au Québec comme ailleurs, I’alternance implique une triade visant I’accompagnement
de chaque stagiaire par la personne enseignante titulaire d’une classe ainsi que la personne
superviseure provenant du milieu universitaire qui lui sont associées (Baco, Bocquillon et
al., 2024; Lapointe et al., 2024). Nonobstant ses visées d’encadrement et de soutien a la
réflexion (Lapointe et al., 2024), la triade posséde une limite majeure en ce qui concerne le
contexte évaluatif (Gouin et al., 2018). En raison de I’omniprésence de 1’évaluation en stages
et lors des séminaires (Desbiens et al., 2019), les stages peuvent générer chez les personnes
étudiantes un stress particulierement significatif (Lapointe et al., 2024), et ce, en dépit de leur
importance formative. Ce contexte évaluatif, placant les stagiaires dans une posture plus ou
moins naturelle et ouverte a une réelle réflexion sur leurs gestes professionnels (Desbiens
et al., 2019; Portelance et Caron, 2017, 2018), est alors lourdement questionné. Certaines
personnes chercheuses remarquent méme que le contexte formel des stages produit
fréguemment un effet de conformité (Lapointe et al., 2024; Malo, 2010; Paquay, 2012;
Vivegnis et al., 2022). Cette tendance a plier aux exigences, par souci de plaire aux personnes
évaluatrices (Vivegnis et al., 2024), et a perpétuer les pratiques de la personne enseignante
associée ne génere pas de veéritable réflexion personnelle de la part des stagiaires, néanmoins
souhaitée (Gouin et Hamel, 2022; Vivegnis et al., 2022). En ajout, pour Baco (2025), cette
tendance peut aussi provenir du fait que la personne stagiaire veut eviter la confrontation
d’idées avec la personne qui I’accompagne au quotidien en stage, « notamment par une
imprégnation de "la culture locale" » (p. 238-239) au détriment de sa capacité réflexive.
Ainsi, les stages, pourtant congus et pergus comme de riches occasions de
professionnalisation (Araujo-Oliveira et al., 2024), peuvent voir leur image quelque peu
ternie par le contexte évaluatif de la triade. Certaines personnes stagiaires restent réticentes
a partager leurs réflexions en raison de ce « rapport au pouvoir » inhérent a 1’évaluation
(Therriault et Morel, 2016), les éloignant d’une véritable réflexivité sur leurs pratiques
professionnelles dans le but d’éviter de compromettre leurs résultats académiques (Delbart
et al., 2024; Hanin et Cambier, 2023).
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De surcroit, Gouin et Hamel (2022) reconnaissent que la triade posséde une autre
lacune majeure relativement a ’articulation théorie-pratique. Selon les chercheuses, bien que
les membres de cette triade devraient aider les stagiaires a produire des liens entre leurs cours
universitaires et leurs activités en milieu de stages, ce n’est pas ce qui est rapporté par les
personnes participantes de leur étude. Les résultats obtenus révélent le role hermétique dans
lequel demeure chaque personne formatrice au sein de la triade. Cette séparation, limitée au
contexte du stage et sans véritable lien avec la formation théorique recue a I'université, nuit
a la capacité des stagiaires a prendre du recul au regard de leurs expériences professionnelles
d’apprentissage, entravant ainsi leur processus d’articulation entre théorie et pratique (Gouin

et Hamel, 2022).

En contrepartie, bien que la triade apparaisse insuffisante pour adéquatement soutenir
les stagiaires (Gouin et Hamel, 2022), une articulation de la sorte ne peut étre laissée a la
seule responsabilité de la personne étudiante, en pleine démarche de développement
professionnel, en raison de sa complexité connue (Beckers, 2008; Zafer et Aslihan, 2024).
La mise en relation de la théorie et de la pratique peut s’avérer complexe pour les stagiaires,
en particulier lorsque le soutien nécessaire a I’ancrage de leur pratique dans des savoirs leur
fait défaut (Baco, 2025). Ainsi, il apparait essentiel de remettre en question
I’accompagnement regu par les stagiaires (Gouin et Hamel, 2022) et de leur offrir des
occasions d’échanges, en dehors du contexte évaluatif, soutenues par d’autres personnes
accompagnatrices que celles de la triade (p. ex. pairs, ressources enseignantes de la formation

initiale).

A ce sujet, I’utilisation de dispositifs axés sur la réflexivité pour soutenir cette
articulation est proposée, dans la mesure ou cette démarche peut étre appuyée et bonifiée par
des collégues et des personnes formatrices en soutien aux étudiantes et aux étudiants
(Avalos, 2011; Gouin et al., 2018). De fait, il devient intéressant de considérer
I’accompagnement des futures personnes enseignantes vers la réflexivité (Amamou, 2022;
Boutin et al., 2016; Buysse et al., 2019) pour soutenir le développement de la compétence a

geérer la classe qui exige un regard critique, notamment post-action (MEQ, 2020). En vue de
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s’approcher de la finalit¢ de I’alternance intégrative, une orientation vers des dispositifs
favorisant la réflexivité pourrait soutenir le développement de savoirs professionnels chez
ces personnes (Vanhulle, 2009b; Vivegnis et al., 2022), lesquels émergent de ’articulation

entre la théorie et la pratique, dont ceux relatifs a la gestion de classe.

1.2.21 La réflexivité nécessaire a I’articulation théorie et pratique en formation initiale
a la gestion de classe

Bien que la réflexivité soit encouragée durant les séminaires de stages, la place
accordée au processus réflexif dans les cours universitaires est constatée limitée (Boutin
etal., 2016; Tardif et Desbiens, 2014). Pour pallier ce probleme, Buysse et ses
collégues (2019) suggerent de songer a une vision élargie de la formation a la réflexivité en
la décentralisant des séminaires de stages afin d’articuler plus aisément théorie et pratique.
En effet, certaines personnes chercheuses remarquent que des apports pourraient se dégager
d’une telle interaction (Boutin et al., 2016; Buysse et al., 2019; Perrenoud, 2001). Parmi
ceux-ci, le développement d’une posture critique menant a la professionnalisation des futures
personnes enseignantes (Boutin et al., 2016; Perrenoud, 2001) est nommé, agrandissant leur
capacité a réfléchir sur leurs pratiques en vue de les transformer et graduellement les
améliorer (Perrenoud, 1994). Cet apport est aussi soutenu par Moncarey et al. (2024) qui
estiment que la réflexivité impacte positivement le développement professionnel des futures
personnes enseignantes lorsqu’elles arrivent a prendre conscience de leurs forces et defis

pour en induire un changement, une évolution.

D’ailleurs, selon les €crits, I’articulation entre la théorie et la pratique exige de passer
par un processus réflexif afin d’étre effectuée adéquatement (Gouin et al., 2018;
Korthagen, 2010). En revanche, comme 1’exercice de réflexivité lié a cette articulation est
complexe (Beckers, 2008; Hennissen et al., 2017; Vivegnis et al., 2022) pour les novices en
enseignement, un soutien doit leur étre offert pour profiter pleinement de ce processus
d’apprentissage professionnel (Buchanan, 2017; Vivegnis et al., 2022). En effet, bien que la
formation en alternance permette aux stagiaires de « questionner les approches théoriques, et
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d’apprécier les écarts entre ce qui est dit dans la formation en salle de cours et ce qui a pu
étre observé dans un contexte professionnel » (Pentecouteau, 2012, p. 4), il importe que la
création de ces ponts, notamment en formation a la gestion de classe, fasse 1’objet de mesures
de soutien particulieres (Carpentier et al., 2019). Selon Amamou et ses collegues (2022), la
réflexivité représente un préalable au développement de la compétence a gérer le
fonctionnement du groupe-classe (MEQ, 2020), étant donné que la maitrise de cette derniere
« suppose une analyse des pratiques et une réflexion récurrente sur celles-ci » (Amamou et
al., 2022, p. 156). A cet égard, des analyses collectives (Correa Molina et Gervais, 2024;
Pentecouteau, 2012; Vanhulle, 2009b) constituent un moyen nommé par des personnes
chercheuses pour accompagner les étudiantes et les étudiants dans un processus réflexif
visant 1’appropriation de nouveaux savoirs professionnels (Vanhulle, 2009b; Vivegnis et
al., 2022). L’accompagnement par des personnes formatrices ou par des pairs dans ce travail
formatif pourrait possiblement aider les personnes étudiantes a bonifier leurs réflexions, voire
a « jeter un nouvel éclairage sur leur action » (Gouin et al., 2018, p. 32), ce qui constitue une

source de développement professionnel (Correa Molina et Gervais, 2024).

Néanmoins, bien que la réflexivité soit inhérente et nécessaire au développement
professionnel (Chaubet et al., 2019), celle-ci demeure rarement enseignée, accompagnée ou
pratiquée (Bocquillon et Derobertmasure, 2018). De surcroit, les travaux de Hanin et
Cambier (2023) révelent que cet exercice réflexif en est un prenant pour les personnes
étudiantes, ce qui génere d’importantes résistances de leur part. Selon ces chercheuses,
I’ouverture et la vulnérabilité nécessaires au processus, combinées au contexte évaluatif qui
entraine sans surprise 1’effet de conformité précédemment mentionné, limitent la réflexivité
authentique du futur personnel enseignant. Ainsi, pour Blondeau (2018), il est impératif
d’offrir un accompagnement aux futures personnes enseignantes pour les soutenir dans le

développement de leur réflexivité.

Afin de remédier a cette situation et soutenir cette laborieuse réflexion critique sur les
pratiques enseignantes, le mode¢le trialectique issu des travaux d’Altet (1994, 2010) pourrait

étre utilise. Ce modele implique un processus cyclique pouvant notamment passer de la
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pratique a la théorie avant de revenir a la pratique. Des dispositifs collectifs d’analyse de
pratiques, bases sur ce processus trialectique (Altet, 1994, 2010), pourraient étre offerts aux
personnes étudiantes au sein de leur formation universitaire afin de les inciter a la réflexivite.
Cet exercice pourrait les amener a établir des liens entre des savoirs et leurs pratiques de
gestion de classe dans 1’optique de les améliorer, et ce, indépendamment du volet évaluatif
(Correa Molina et Gervais, 2024) qui restreint 1’authenticité des étudiantes et des étudiants
(Hanin et Cambier, 2023). Appuyés sur les travaux de Balslev (2016), Gagné et ses
collégues (2021) stipulent que « d’ajouter des dispositifs complémentaires aux stages [...]
contribuerait a I’apprentissage professionnel a travers les commentaires, les questions et les

réflexions des formateurs [et formatrices] et des collegues » (p. 168).

1.3 L’ANALYSE DE PRATIQUES PROFESSIONNELLES EN SOUTIEN A LA REFLEXIVITE DES
PERSONNES ETUDIANTES

Les dispositifs d’analyse de pratiques professionnelles (APP) sont des dispositifs
collectifs qui réunissent des membres partageant un intérét commun pour 1’amélioration des
pratiques professionnelles. Dans une visée de réflexion conjointe, toutes et tous s’ impliquent
pour favoriser le développement professionnel des personnes concernées (Perrenoud, 2012).
Les gestes professionnels ciblés sont fréquemment captés en vidéo, puis visionnés a partir
d’extraits significatifs — tant positifs que préoccupants — choisis par la personne filmée
(Correa Molina et Gervais, 2024) ou par I’animateur du groupe (Massé et al., 2021).
Certaines recherches relevent que le fait de discuter et de réfléchir a sa pratique en
collaboration avec d’autres personnes serait bénéfique a D’articulation théorie-pratique
(Gagné et al., 2021; Gouin et al., 2018) en raison des points de vue différents qui peuvent
émerger (Boutin et al., 2016). En effet, Gouin et ses collegues (2018) soulévent que de
multiples gestes professionnels demeurent inconscients lorsqu’une telle observation se fait
de maniere isolée, et qu'un seul point de vue ne permet pas d’atteindre un véritable
élargissement de la perspective. Les apports externes des pairs et des personnes formatrices

sont alors a considérer en vue de pousser les réflexions et d’articuler théorie et pratique

17



(Gouin et al., 2018; Vivegnis et al., 2022), notamment en matiere de gestion de classe
(Shank, 2023). Pour Correa Molina et Gervais (2024), la confrontation a d’autres points de
vue par I’APP représente une source de développement professionnel. Alors que les
personnes ¢tudiantes expriment également leur besoin d’apprendre a maitriser leur stress
devant les difficultés de la profession enseignante (Pelletier, 2015), ce développement
pourrait méme étre réfléechi sur le plan persoprofessionnel — a la fois personnel et
professionnel — (Juul et Jensen, 2019) en formation universitaire (Vézina et Caron, 2024).
Des retombées de I’APP en soutien a la réflexivité des futures personnes enseignantes sont
alors a considérer, tant sur le plan du développement identitaire que celui professionnel
(Moncarey et al., 2024). Dés lors, la mise en place d’un dispositif d’APP pourrait

hypothétiquement atténuer le choc vécu par les novices a leur entrée dans la profession.

1.3.1 L’horizontalité : une limite de certains dispositifs d’analyse de pratiques
professionnelles

Les dispositifs d’APP sont multiples et vari€s, notamment en termes de composition.
Bien qu’ils aient une finalité identique, soit une recherche de compréhension collective et
une prise de distance par rapport a des situations professionnelles vécues (Thiébaud et
Vacher, 2020), le groupe qui accompagne la personne qui expose ses pratiques peut étre
composé¢ d’individus inconnus ou encore de personnes connues telles que des pairs. Cette
derniere composition groupale est d’ailleurs celle proposée par le cercle pédagogique. En
effet, ce dispositif en est un qui permet aux personnes étudiantes de partager leur vécu avec
des collegues vivant des situations similaires, a partir desquelles tisser des liens avec leur
propre expérience (Leroux et Vivegnis, 2019). Une captation vidéo de leur enseignement est
d’abord réalisée en stage, puis des extraits « révélant une situation satisfaisante ou
problématique » (Leroux et Vivegnis, 2019, p. 59) sont choisis pour en discuter entre pairs
lors d’une séance de cercle pédagogique. Bien que ce dispositif en soit un apprécié par les
personnes étudiantes pour ses discussions et réflexions entre pairs, qui encouragent

davantage le questionnement que le jugement (Leroux et al., 2019), la communication entre
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personnes ayant un niveau d’expérience similaire montre une certaine limite. En effet, il
semble que 1’horizontalité de 1’échange réflexif tend a restreindre la complémentarité des
perspectives. Dans le méme ordre d’idées, un autre dispositif similaire, faisant interagir des
pairs au sein d’un forum plutot qu’a ’oral, posseéde cette méme limite. Selon la recherche de
Gouin et son équipe (2018), les discussions entre collegues sur le forum demeurent limitées
en matiére d’articulation théorie-pratique, « probablement parce que le dialogue est entretenu
avec des pairs plutot qu’avec [une personne formatrice] qui pourrait proposer des pistes de
réflexion appuyeées par des savoirs » (Gouin et al., 2018, p. 27). Il parait donc préférable de
miser sur ’interaction entre divers dispositifs pédagogiques (Leroux et al., 2019) impliquant
d’autres personnes accompagnatrices pour soutenir les étudiantes et les étudiants dans leur

démarche réflexive d’articulation théorie-pratique en gestion de classe.

Bien que certains apports de ’APP en groupe soient documentés, notamment
’observation et I’explicitation des gestes pour adapter ou améliorer des pratiques (Masse
etal., 2021) ainsi que la multiplication des points de vue (Leroux et Vivegnis, 2019), il
semble y voir un manque de connaissances en ce qui a trait aux apports et aux limites que
pourrait avoir la mise en place d’une telle approche au sein de la formation initiale a la gestion
de classe. Comme de telles occasions de coréflexion restent insuffisamment exploitées a la
formation initiale, Boutin et son équipe (2016) suggerent de favoriser un partage de
perspectives sur 1’enseignement-apprentissage en impliquant plusieurs personnes
formatrices. Dans le contexte de la triade, Amamou et al. (2022) soulignent que les pratiques
d’accompagnement des personnes enseignantes associées servent, entre autres, a « préparer
les futures personnes enseignantes a faire face aux défis quotidiens liés a la gestion de classe,
qui peuvent susciter chez elles du stress, de ’anxiété, des appréhensions, voire de la
peur » (p. 142). Au regard de cet atout, I’accompagnement des personnes étudiantes par un
groupe d’APP impliquant a la fois des personnes enseignantes associées ainsi que d’autres
personnes exercant des roles distincts pourrait s’avérer intéressant. Déployée dans un cadre
visant 1’amélioration des pratiques de gestion de classe et exempt de toute dimension
évaluative, cette approche novatrice semble a considérer en vue de bonifier la traditionnelle

triade et d’outiller les novices pour composer avec les réalités de la profession enseignante.
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Cette occasion de coréflexion pourrait se traduire par une analyse conjointe des situations de
classe vécues et filmées par les stagiaires, telle que le propose le cercle pedagogique (Leroux
et Vivegnis, 2019). L’approche pourrait toutefois étre bonifiée par un groupe d’APP
hétérogene. Selon Boulay et ses collegues (2023), des rencontres collectives offertes par
I’université, et ce, sans pression évaluative, pourraient favoriser 1’analyse de D’activité
enseignante, laquelle est considérée comme un soutien prometteur au développement

professionnel, a I’insertion et a la rétention du personnel enseignant novice.

1.3.2  Lavidéoscopie traditionnelle : un dispositif appelé a évoluer

La vidéoscopie — I’analyse de pratiques assistée par la vidéo — au service d’analyses
réflexives et de pratiques professionnelles en formation a 1’enseignement est utilisée depuis
plus d’une cinquantaine d’années pour aider les personnes étudiantes a conjuguer leurs
expériences pratiques et leur formation théorique (Azaoui, 2014; Flandin et Ria, 2014).
Plusieurs avantages de I’enregistrement vidéo sont connus, notamment la possibilité de
conserver une trace filmée des gestes réalisés en contexte professionnel. Agissant comme un
soutien a la mémoire (Borg, 2021; Christianson, 2018; LeBaron et al., 2018), cette trace peut
favoriser I’interrogation et la réflexion de la personne sur ses pratiques et ses postures (Gouin
et Colognesi, 2021). La captation permet d’accéder au déroulement de 1’activité sans avoir a
se fier aux souvenirs pour reconstituer le fil des actions (Balslev et al., 2022), limite soulevée
par Legault (2019). En outre, le visionnement et 1’analyse en différé de la séquence, et ce, en
collaboration avec d’autres personnes, sont rendus possibles grace a |’enregistrement
(Borg, 2021; LeBaron et al., 2018) permettant ainsi une réflexion collective et authentique
(Hanin et Cambier, 2023). Une telle captation offre donc la possibilité de compléter, voire de
bonifier les observations directes effectuées en classe par les personnes formatrices de la
triade quant au déploiement de certaines competences professionnelles des stagiaires,

notamment celle relative a la gestion de classe.
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Toutefois, malgré les multiples avantages liés a la vidéoscopie, notamment le processus
réflexif enclenché quant aux compétences professionnelles enseignantes (Leroux et
Vivegnis, 2019) et I’analyse des comportements des éléves (Gaudin et Chalies, 2015), des
personnes chercheuses évoquent certaines limites de la captation vidéo traditionnelle.
Tiberghien (2015) évoque a ce propos que les vidéos résultantes dépendent de la maniére
dont I’enregistrement a été effectué, influencé par divers facteurs tels que la qualité de
I’appareil utilisé, sa position ainsi que son champ de vision. En ce qui concerne les appareils
traditionnels, il est relevé que leur positionnement limite 1’angle de prise de vue (Balzaretti
et al., 2019), engendrant ainsi une limitation quant a ce qu’il sera possible d’analyser en aval
(Borg, 2021; Charlier et al., 2020; Gold et Windscheid, 2020; Mac Mahon et al., 2019).
Ainsi, malgré les avantages précédemment énonces, la videoscopie traditionnelle présente
une lacune majeure en ce qui a trait aux angles morts laissés inexploitables dans la captation
vidéo. En matiere d’APP en gestion de classe, ces angles morts représentent un vide
important puisqu’une situation préoccupante peut prendre naissance plus ou moins

subtilement n’importe ou dans la classe (Borg, 2021; Gold et Windscheid, 2020).

Afin d’en poursuivre son exploitation & visee formative, la vidéoscopie est appelée a
évoluer. Les avancées en matiere de technologie ont permis d’explorer de nouveaux moyens
pour réduire, voire éliminer les angles morts laissés par les outils de captation traditionnels a
champ de vision limité. En effet, de nombreuses personnes chercheuses penchent désormais
pour 'utilisation de la caméra a 360° comme outil d’observation et d’analyse en éducation
(Cross et al., 2022; Gold et Windscheid, 2020; Kosko et al., 2022; Roche et Rolland, 2020;
Roche et al., 2023). Permettant 1’observation d’images panoramiques et une exploration
manuelle de la captation (changement d’angle de visionnement) (Roche, 2023), la vidéo a
360° pourrait servir de nouveau support pour développer la réflexivité des futures personnes
enseignantes sur leurs propres pratiques (Balzaretti et al., 2019). En revanche, malgré les
avantages nommes au sujet de cet appareil, les études impliquant la captation a 360° pour la
formation a 1’enseignement restent, a notre connaissance, particulierement circonscrites a un
contexte évaluatif de stage ou d’éducation physique et a la santé (Roche, 2023; Roche et
Rolland, 2020).
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1.4 LEPROBLEME DE RECHERCHE ET LES OBJECTIFS

Considérant les nombreux éléments problématiques préalablement détaillés, la
compétence a gérer la classe n’est inévitablement plus ce qu’elle était et son développement
a plus que jamais besoin d’étre soutenu par les milieux de formation. Bien que ’alternance
proposée entre les stages et les cours universitaires veuille favoriser I’articulation théorie-
pratique pour étre la plus intégrative possible, différentes lacunes de 1’organisation actuelle
de I’alternance semblent en creuser son déficit. Certains moyens, tels que I’incitation a la
réflexivité par des groupes d’analyse de pratiques, sont proposés pour parvenir a I’améliorer.
Toutefois, les dispositifs rencontrés au sein des cours universitaires semblent tendre vers des
échanges reflexifs souvent sous la pression d’un contexte évaluatif ou soutenus que par des

pairs, laissant alors planer une réflexion limitée par 1’horizontalité.

De maniére générale, un vide au sein de la formation initiale a la gestion de classe ainsi
que dans les recherches est bien présent, notamment quant aux occasions d’échanges et de
réflexivité au sujet des pratiques des futures personnes enseignantes, et ce, hors évaluation,
en collaboration avec des personnes aux expertises distinctes et complémentaires. L’ APP,
soutenue par des captations a 360° de pratiques, aurait avantage a étre plus utilisée, voire
documentée, en formation a la gestion de classe, ce qui nous amene a nous demander : quels
sont les apports et les limites d’une analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a
360° en contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion

de classe?

Le probléme ne saurait étre considéré comme récent, puisque dés le siecle dernier,
Fernagu Oudet (1999) evoquait deja la réflexivité comme un outil essentiel a I’amélioration
des pratiques enseignantes par son analogie « marcher et se regarder marcher », c’est-a-dire
expérimenter et analyser ses pratiques. Considérant la complexité du probleme actuel et
persistant, nous proposons d’offrir des occasions d’échanges par la création d’un groupe aux
compétences et aux expériences hétérogenes visant 1’analyse réflexive de pratiques

professionnelles relatives a la gestion de classe, et ce, hors contexte évaluatif. L’analogie
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« marcher, se regarder marcher et se faire regarder marcher » serait une analogie remaniée,
considérant qu’un collectif contribue a 1’analyse de pratiques. Par ce groupe, nous souhaitons

répondre a la question de recherche en nous alignant avec I’objectif suivant :

e Dégager les apports et les limites du processus d’analyse de pratiques professionnelles
vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation

initiale a la gestion de classe.

Pour y parvenir, les objectifs spécifiques ci-dessous veulent amener une
compréhension approfondie du processus groupal, c’est-a-dire a I’aide d’un collectif d’APP,

mis en ceuvre au sein de ce projet :

e Décrire collectivement des extraits vidéoscopeés significatifs en matiere de gestion de
classe;

e Analyser les liens collectivement établis entre la théorie et la pratique, menant a des pistes
collectivement suggérées pour améliorer les pratiques professionnelles de gestion de
classe;

e Relever collectivement les apports et les limites du processus vécu d’analyse de pratiques
professionnelles en gestion de classe.
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CHAPITRE 2
CADRE CONCEPTUEL

Ce deuxiéme chapitre est consacré a la présentation du cadre conceptuel qui permet
d’appuyer et de renforcer notre problématique en clarifiant les principaux concepts abordés
dans notre question de recherche : quels sont les apports et les limites d’une analyse de
pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative,
en soutien a la formation initiale & la gestion de classe? Ce cadre se penche premiérement sur
le champ de la gestion de classe, puis décrit les concepts reliés a I’alternance intégrative dans
I’optique d’une meilleure articulation entre la théorie et la pratique, en plus de considérer un
dispositif pouvant soutenir les personnes étudiantes : I’analyse de pratiques professionnelles
vidéoscopeées a 360°. Enfin, la conclusion de ce chapitre est marquée par la présentation d’un

cadre d’analyse qui détaille les fondements de notre approche analytique.

2.1 LA GESTION DE CLASSE

La définition de la gestion de classe ne fait pas état d’un consensus au sein des €crits
scientifiques. Au fil du temps, les recherches et les différents courants de pensée I’ont fait
évoluer, passant d’une conception réactive a une se voulant avant tout préventive.
Effectivement, McQueen (1992) rapporte que la gestion de classe portait a priori sur 1’ordre
et la discipline de classe. Progressivement, un changement s’est amorce et une vision plus
préventive de la gestion de classe a éte adoptée, notamment par le Conseil supérieur de
I’éducation (1995) I’entendant comme « I’ensemble des actions qu’une enseignante ou un
enseignant congoit, organise et réalise pour et avec les éléves d’une classe afin de les engager,
les soutenir, les guider et les faire progresser dans leurs apprentissages et leur

développement » (p. 7). Au tournant du 21° siécle, le MEQ concevait lui aussi que la gestion



de classe dépassait la gestion de comportements perturbateurs, et associait la compétence a
geérer la classe au fait de « planifier, organiser et superviser le fonctionnement du groupe-
classe » (2001, p. 97). Malgré cette évolution de conception, Gaudreau (2024) et Jones
et al. (2013) constatent qu’une confusion persiste entre la gestion de classe et le concept de
discipline pour certaines personnes enseignantes. Les définitions relatives & ce concept de
gestion de classe se sont d’ailleurs multipliées en vue de demystifier cette nébulosité. Un
premier exemple est celui de Bissonnette et ses colléegues (2016) qui concoivent la gestion
de classe comme ’utilisation d’un « ensemble de pratiques et de stratégies éducatives afin,
d’une part, de prévenir et de gérer efficacement les écarts de conduite des éléves, et, d’autre
part, de créer et de maintenir un environnement favorisant 1’enseignement et
I’apprentissage » (p. 51). De leur c6té, Archambault et Chouinard (2022) précisent que la
gestion de classe renvoie a «1’ensemble des pratiques éducatives auxquelles les
enseignant|-es] ont recours afin d’établir, de maintenir et, au besoin, de restaurer dans la
classe des conditions propices a I’apprentissage et a I’enseignement » (p. 3). Bien que ces
définitions ne constituent pas une liste exhaustive, elles témoignent de I’évolution marquée
de la gestion de classe, désormais envisagée sous un angle préventif. Ainsi, il est a retenir
que la définition actuelle de la gestion de classe, selon le regard de personnes chercheuses,
dépasse les caractéristiques coercitives et disciplinaires qui lui sont pourtant encore attribuées
dans I’esprit collectif des personnes enseignantes (Archambault et Chouinard, 2022; Dufour
et Dumouchel, 2023; Gaudreau, 2024).

Compte tenu de 1’évolution qu’elle a déja connue, il est raisonnable de penser que la
gestion de classe continuera a se transformer en fonction de la mouvance de la réalité
éducative, principe déja abordé au siécle dernier par Nault et Fijalkow (1999). Dans cette
perspective, nous retenons pour cette étude la définition de la gestion de classe qui suit,

proposée par Gaudreau (2024), nous paraissant en phase avec la réalité éducative actuelle.

La gestion de classe désigne I’ensemble des actes réfléchis, séquentiels et simultanés
que le personnel enseignant planifie et met en ceuvre pour et avec les éléves dans le
but d’établir, maintenir ou restaurer un climat favorisant le bien-étre de tous et
I’engagement des ¢éléves dans le développement de leurs compétences.
(Gaudreau, 2024, p. 6)
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Tenant compte de cette définition, il est a savoir que, selon Gaudreau (2024), six
composantes fondamentales déplient la gestion de classe, a savoir la personne enseignante;
la gestion des ressources; 1’établissement d’attentes claires; le développement de relations
positives; D’attention et 1’engagement des éléves en classe; ainsi que la gestion des
comportements difficiles. Pour Gaudreau, « le choix d’aborder la gestion de classe par ses
composantes repose sur le fait qu’une approche proactive de celle-ci permet de prévenir
I’émergence de problemes de comportement et de favoriser la réussite des éleves »
(2024, p. 31). Ainsi conceptualisée, des possibilités d’action et de transformation
professionnelle peuvent étre envisagées par les personnes enseignantes en vue de développer
leur compétence relative a la gestion de classe. Cette derniére, impliquant a la fois d’organiser
et de gérer le fonctionnement du groupe-classe, est également vue par le MEQ (2020) comme
une compétence spécialisée au cceur du travail fait avec et pour les éléves. Selon le ministéere,
il importe que la formation a I’enseignement fasse de cette compétence 1’un des principaux
objectifs de développement professionnel, afin que les novices soient rapidement en mesure
de maximiser le développement, I’apprentissage et la socialisation des éléves. Le tableau
suivant présente les attentes ministérielles relatives a I’actuelle compétence a gérer la classe
envers les personnes enseignantes. Ces attentes, réparties en neuf dimensions, étaient plutot
au nombre de cing dans la précédente mouture du référentiel de compétences (MEQ, 2001).
Selon Dufour et Dumouchel (2023), le référentiel de 2020 met désormais 1’accent sur les
relations positives, les émotions et méme la gestion de certaines ressources. Ces dimensions
ont permis de géneérer des mots-clés qui sont inscrits dans la derniére colonne du tableau 1.
Dans le chapitre des résultats, ces mots-clés sont mis en relation avec les pratiques constatées

a 360° en vue d’améliorer la fluidité du texte lorsqu’il en question.
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Tableau 1

Dimensions de la compétence professionnelle a gérer le fonctionnement du groupe-classe

Ng::lneerﬁs:joenla Libellé de la dimension selon le MEQ (2020) Mot(s)-clé(s)

1 Construire et maintenir des relations positives avec les éleves pour Relati
susciter leur adhésion et leur contribution au fonctionnement de la classe. elations
Instaurer, de concert avec les éléves, un climat de classe respectueux et

2 sécurisant favorisant la progression des apprentissages et revoir Climat
périodiguement avec eux les comportements attendus.

3 Aider les éléves a reconnaitre et a gérer adéquatement leurs | Comportements
comportements et leurs émotions. et émotions

4 Choisir et mettre en ceuvre des interventions permettant aux éléves de Habiletés

développer leurs habiletés sociales et relationnelles.
Repérer chez les éleves les manifestations de démotivation ou

5 o , . X . Motivation et
d’incompréhension et mettre en ceuvre les moyens nécessaires pour y ) .
At compréhension

remédier.

6 Veiller a une gestion efficace du temps imparti a I’enseignement et a Temos
I’apprentissage. P

7 Gérer 1’organisation spatiale et physique de la classe afin d’offrir des | Organisation
conditions d’apprentissage optimales et sécuritaires pour toutes et tous. spatiale
Rappeler les mesures de sécurité en place et s’assurer de leur respect,

8 notamment lors d’activités se déroulant au gymnase, en laboratoire ou en Sécurité
atelier ou encore au cours des sorties scolaires.

9 Consigner les faits relatifs aux comportements inappropriés et en assurer | Consignation et
le suivi. suivi

Source : Caron, J., Bergeron, G., Julien, A.-A. et COté, A.-S. (sous presse). Revue
internationale de communication et socialisation. Modifié avec permission.

2.2 L’ALTERNANCE INTEGRATIVE EN FORMATION A L’ENSEIGNEMENT

L’alternance est une démarche pédagogique notamment utilisée en formation a
I’enseignement pour permettre aux personnes étudiantes d’alterner entre des milieux
formatifs différents, soit I’université et 1’école de stage (Correa Molina et Gervais, 2024).
Cette démarche, impliquant le dialogue entre des savoirs issus de part et d’autre, vise « @
favoriser la cohérence entre les dimensions théoriques et pratiques véhiculées a I’intérieur de
ces deux milieux de formation » (Correa Molina et Gervais, 2024, p. 12). Suivant ce principe,
I’alternance permet aux expériences vécues sur le terrain professionnel d’enrichir les
échanges dans les cours recus, tout en offrant 1I’opportunité de mettre a 1I’épreuve, en situation

réelle, les savoirs acquis pendant la formation universitaire (Pentecouteau, 2012). Lorsque
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I’alternance repose sur une articulation effective entre les différents lieux de formation,
s’appuyant sur 1’exploitation réciproque des expériences et des savoirs assimilés dans
chacun, celle-ci est alors qualifiée de réelle ou d’intégrative (Malglaive, 2005;
Pentecouteau, 2012). En revanche, en I’absence de collaboration entre les milieux de
formation, I’intégration des savoirs peut étre compromise Selon Correa Molina et
Gervais (2024). Ces personnes chercheuses ajoutent que dans ces cas regrettables,
I’alternance ne peut étre considérée comme intégrative et se voit plutdt qualifiée de parallele

ou de juxtapositive.

Parallelement a Pentecouteau (2012), Pasche Gossin (2012) qualifie ’alternance
intégrative comme tenant sens dans deux lieux qui s’associent, qui coopeérent, afin de
permettre aux personnes apprenantes d’acquérir des compétences requises a I’exercice de
leurs fonctions. Selon la chercheuse, « les apprentissages théoriques et pratiques peuvent
s’effectuer aussi bien sur le lieu de travail que dans I’établissement de formation »
(Pasche Gossin, 2006, p. 57), montrant ainsi la complémentarité des milieux et leurs apports
bidirectionnels. Les travaux de Pasche Gossin distinguent minutieusement 1’activité des
personnes formatrices en interaction avec les personnes formées sous quatre registres
d’activité : former, accompagner, évaluer et se positionner (2012). Pour étre la plus
intégrative possible, la formation a la gestion de classe doit mettre de I’avant I’importance de
I’articulation entre la théorie et la pratique afin de développer les savoirs professionnels
(Buysse et al., 2019; Vanhulle, 2009b) des futures personnes enseignantes. Dans cette
perspective, le premier registre de Pasche Gossin (2012), relatif a la formation, semble
porteur de sens pour 1I’objectif qui nous habite grace aux trois dimensions interprétatives qui
le déplient, respectivement 1’aide au retour et a la verbalisation de ’agir professionnel;
I’entrainement a la mise en action des savoirs; puis 1’¢largissement du champ des actions
professionnelles. Dans une approche visant la formation a la gestion de classe, la mobilisation
de ce registre d’activit¢é semble en mesure de soutenir une formation en alternance

intégrative, en raison de 1’articulation théorie-pratique qu’il met de 1’avant.
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Afin d’assurer une compréhension optimale de cette articulation, il importe de définir

préalablement les concepts individuels de théorie et de pratique.

2.2.1  Lanotion de théorie : les savoirs de reférence et les savoirs pratiques

La notion de théorie est décrite de maniere large et interprétative dans les écrits
scientifiques 1’abordant. La locution « savoir théorique » y est d’ailleurs fréquemment
utilisée de maniere interchangeable avec la notion de théorie (Beckers, 2008; Clerc-
Georgy, 2013). Beckers (2007) ainsi que Caron et Portelance (2017) définissent les savoirs
théoriques comme des savoirs dits objectivés, considérés vrais socialement, et destinés a
améliorer la compréhension de I’action. Barbier (2011) parle également de savoirs objectives
en précisant qu’ils « peuvent étre définis comme des énoncés propositionnels et faisant
I’objet d’une valorisation sociale sanctionnée par une activité de transmission-
communication » (p. 9). Pour ce chercheur, la théorie se rapporte a des concepts universels,
des idées abstraites, des principes généraux, des raisonnements déductifs, des notions
applicables et des savoirs pouvant étre mis en pratique. Selon Altet, chercheuse qui s’est
particulierement penchée sur la question d’articulation théorie-pratique, la théorie rassemble
des outils conceptuels et des référents théoriques qui deviendront des « savoirs-outils »
permettant de décrire, de mettre en mots, de lire autrement, de recadrer et de formaliser la
pratique de la personne enseignante (2010). Pour elle, les savoirs-outils sont « issus de
modeéles théoriques, de travaux de recherche divers - pédagogiques, didactiques,
psychologiques, sociologiques, ergonomiques, psychanalytiques - ou issus de pratiques déja
formalisees » (Altet, 2010, p. 130).

Dans le prolongement de cette réflexion, alors que certaines personnes chercheuses,
notamment Portelance et al. (2008), relient la théorie uniqguement aux savoirs formels, ou
formellement reconnus comme les appellent Thornley et al. (2004), d’autres ajoutent plutot
que les savoirs issus de 1’expérience d’une personne sont également a considérer dans la

définition de la théorie (Altet, 2010; Buysse, 2011; Pasche Gossin, 2017; Tardif, 2012;
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Vivegnis et al., 2022). Les schemes d’action (Perrenoud, 1996) construits et intériorisés par
une personne a partir de sa propre expérience pourraient en effet agir a titre de savoirs et étre
articulés avec sa pratique. Plusieurs termes sont interchangés pour nommer cette catégorie
de savoirs d’ordre praxéologique (Vergnaud, 2011): ce que Pentecouteau (2012) et
Balslev (2016) nomment les savoirs pratiques, Vivegnis et al. (2022) en parlent comme des
savoirs issus de la pratique qui seront tantét appelés des savoirs d’expérience par
Tardif (2012).

Ainsi, dans I’optique de statuer sur une définition englobante, nous entendons la notion
de théorie comme I’ensemble des savoirs appropriés par une personne et pouvant étre
mobilisés par celle-ci pour discuter et analyser [D’action professionnelle.
Morales Perlaza (2016), qui s’appuie sur les travaux de Verloop et al. (2001), mentionne que
ces savoirs peuvent provenir de sources formelles ou informelles, lesquelles sont
respectivement associées a la formation universitaire et aux expériences personnelles. Du
cbté de Vanhulle (2009c), ces deux sources sont plut6t catégorisées en savoirs de référence
et en savoirs pratiques, tout comme les nommait Perrenoud (1996) et reprises plus récemment
par Gouin etal. (2018) et Balslev (2016). La premiére catégorie (savoirs de référence)
regroupe les savoirs de type académique (p. ex. théorie ou concept scientifique enseigné par
I’institution universitaire) ainsi que ceux de type institutionnel (p. ex. référentiel ministériel
de la profession enseignante). La seconde (savoirs pratiques) rassemble les savoirs de la
pratique, transmis par des personnes praticiennes (p. ex. transmis par la personne enseignante
associée), ainsi que les savoirs de type expeérientiel (p.ex. provenant de 1’expérience
personnelle de I’individu), formalisés par I’explicitation et la réflexivité. Dans le cadre de
cette étude, la notion de théorie réfere aux savoirs de référence et aux savoirs pratiques, en
adéquation avec les propos de Vanhulle (2009c). Cette conception accueille la perméabilité
entre les différentes sources et provenances des savoirs, justifiant la pertinence d’éviter une

catégorisation supplémentaire.
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2.2.2  Lanotion de pratique : les expériences vécues en milieu de stage

La pratique est un concept plus circonscrit au sein des écrits en éducation que celui de
la théorie. Décrite comme un champ d’action dynamique ou les personnes professionnelles
apprennent dans I’action (Schon, 1983), la pratique ne se limite pas qu’a un moment
d’application théorique. Au contraire, pour Schon (1983), la pratique est un lieu ou il est
possible de vivre des expériences qui serviront a produire des savoirs pratiques et a enrichir
le bagage d’expérience d’une personne qui y évolue. En contexte de formation a
I’enseignement, les stages constituent une occasion de formation pratique, laquelle est vue
comme « un moment privilégié de contact avec la réalité, de confrontation de la théorie avec
la pratique, de réflexion sur la pratique, de développement des compétences [et]
d’expérimentation » (Correa Molina et Gervais, 2024, p. 6). Les stagiaires en enseignement
peuvent en effet y observer des pratiques enseignantes (Vivegnis et al., 2022) et développer
leurs compétences sur le terrain (Buysse et al., 2019; Pasche Gossin, 2017). Parallélement,
Altet (2010) parle de la pratique comme le moment ou le lieu ou le savoir-faire d’une
profession se forge. Malgré les similitudes recensées a travers les écrits, certaines personnes

chercheuses précisent cette notion.

Thiébaud et Vacher (2020) concgoivent que la pratique est bien plus qu’une tache ou
une activité isolée a un contexte. Pour ces chercheurs, la pratique est plutdt a comprendre
comme I’ensemble du domaine professionnel de la personne praticienne. Pour
Barbier (2011), la pratique représente un domaine d’expérience et d’apprentissage marqué
par D’incertitude, la complexité et le caractére spécifique des situations réelles. Selon ce
chercheur, la pratique est essenticlle pour alimenter la théorie. En d’autres termes,
I’expérience pratique contribue, selon Barbier, a la compréhension théorique. De son coté,
Altet (2002) définit la pratique au sens de 1’agir professionnel, en lui attribuant une double
dimension. La premiere, observable, correspond a « la maniére de faire singuliére d’une
personne, sa facon réelle, propre, d’exécuter une activit¢ professionnelle :
I’enseignement » (p. 86). La seconde, moins visible, se situe en arriére-plan, englobant les

procedes, les choix et les décisions qui sous-tendent les actions de cette personne enseignante.
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A partir des définitions de ces personnes chercheuses, nous concevons la notion de
pratique dans un contexte éducatif comme imbriquée dans un milieu de formation terrain
(écoles de stage) permettant d’observer, de développer et de mettre a 1’épreuve des savoirs,
des procédés et des compétences professionnelles enseignantes. Elle englobe 1’ensemble du
domaine professionnel, incluant les activités et les actions propres a un individu dans son
contexte de formation spécifique, ici les stages en milieu scolaire, contribuant ainsi a
I’enrichissement de sa compréhension de la théorie et a la production de savoirs pratiques.
Cette définition met en lumiére I’importance de I’interaction entre les savoirs et les
expériences de formation pratique (stages) du futur corps enseignant pour son développement

professionnel.

2.2.3  L’articulation théorie-pratique : I’émergence de savoirs professionnels

Maintenant les définitions de la théorie et de la pratique entendues, il convient dés lors

de préciser celle de ’articulation entre les deux.

Selon Hennissen et ses collegues (2017), I’articulation théorie-pratique est nécessaire
d’un point de vue psychologique puisque, sans lien direct avec la pratique enseignante, la
théorie enseignée se verrait séparée en mémoire, la rendant difficile a intégrer; mais

qu’entend-on par cette articulation?

Le sujet a été antérieurement exploité dans le domaine éducatif. L’articulation théorie-
pratique, ou le processus de création de liens entre la théorie et la pratique, est reconnue
comme 1’usage mutuel de la théorie et de la pratique pour comprendre, expliquer ou guider
I’autre champ (Vivegnis et al., 2022). La théorie et la pratique sont parfois percues comme
une dualité (Altet, 2010), ou «deux apparentes solitudes» (Chaubet et Gervais,
2014, p. 154). D’autres écrits insistent plut6t sur le caractéere complémentaire qui les unit
(Bray, 2017), aussi vu comme un rapport de fonctionnalité réciproque (Beckers, 2007; Caron
et Portelance, 2017). Selon la perspective de Beckers (2007), « la théorie sert & élaborer et

réguler les processus d’enseignement, alors que la pratique aide a contextualiser, éprouver et

33



réorganiser les contenus théoriques » (p. 38). Pour Thornley et al. (2004), cette articulation
renvoie a un recours aux savoirs pour examiner la pratique. Altet (2010), entendant la notion
de théorie comme des savoirs-outils qui permettent un regard analytique sur une pratique,
abonde dans le méme sens en soulignant quatre dimensions recouvrant les visées de
’articulation entre théorie et pratique. Selon la chercheuse, il y aurait d’abord une visée
instrumentale pour formaliser et rationaliser 1’expérience, puis une heuristique lorsque cette
articulation permet d’ouvrir a des pistes de réflexion. Une visée de problématisation, c’est-
a-dire poser, résoudre et construire des problemes, est également notée par Altet (2010), a
laquelle s’ajoute une visée de changement, soit 1’objectif de créer de nouveaux schémes de

pratiques professionnelles.

Constatant les multiples écrits tentant d’expliquer I’articulation entre la théorie et la
pratique, notre regard s’est alors penché sur ce qui émerge d’une telle mise en discours.
Beckers (2008) mentionne que de nouveaux savoirs s’expriment dans la réflexion menée
dans et sur une action professionnelle entre la théorie et 1’action; mais quels sont ces savoirs
produits, voire construits lors de cette interaction? Barbier (2011) caractérise de « détenus »
les savoirs idéalement intériorisés par les personnes formeées, pouvant ainsi étre appliqués a
d’autres contextes. De leur co6té, Pidoux et al. (2023) évoquent plutét le terme « robuste »
pour parler des savoirs pertinents a mobiliser lors de situations professionnelles présentes ou
futures. Ces savoirs « permettent d’analyser, de comprendre, d’agir et d’apprendre dans de
nombreuses situations professionnelles, de maniere autonome. Ils peuvent émaner d’apports
scientifiques ou venir des pratiques efficaces découvertes et par la suite adaptées par des
professionnel[-les] » (Pidoux et al., 2023, p. 97). Pour Charlier et al. (2020), ce sont plutot
des savoirs d’action qui se construisent, voire se coconstruisent « en cas de réflexivité de
groupe » (p. 35) a partir d’une prise de recul sur la pratique. Ces savoirs produits permettent
aux personnes qui se prétent a une analyse de pratiques d’¢élargir leur répertoire d’actions

pour comprendre et orienter leurs futures actions professionnelles (Charlier et al., 2020).

D’autres personnes chercheuses, telles que Gagné et al. (2021) et Vanhulle (2009b),

ont également étudié ces savoirs qu’ils qualifient de « professionnels ». De maniére similaire
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aux propos de Charlier et al. (2020), Gagné son equipe (2021) prennent appui sur
Malo (2005) pour mentionner « que ces savoirs forment un répertoire pour 1’action, comme
un ensemble de référents contextuels a la pratique, structurés par ce contexte et susceptibles
d’étre restructurés par les nouvelles situations rencontrées » (p. 169). Selon Cody
et al. (2025) et Gouin et al. (2018), I’émergence de ces savoirs professionnels repose sur la
mise en relation de la théorie (dans notre étude : savoirs de référence et pratiques) et de la
pratique (dans notre étude : expériences vécues en stage). Gouin et al. (2018) soulignent que
cette construction de savoirs professionnels est rendue possible par I’intégration, de la part
de la personne étudiante, des savoirs déja acquis et de ceux nouvellement issus de
I’expérience pratique. La méme dynamique de création est relevée par Vanhulle (2009a) qui
évoque que les savoirs professionnels se construisent dans la réélaboration subjective des
savoirs au contact du terrain, et permettront le développement d’une identité professionnelle

propre & chacune et a chacun (Vanhulle, 2013).

Dans un principe d’alternance, les travaux de Balslev (2016) ajoutent que la
construction des savoirs professionnels est favorisée par I’interaction entre les milieux de
formation (université et écoles de stage). Cody et al. (2025) abondent dans le méme sens en
spécifiant que la construction de savoirs professionnels est issue de constants allers-retours
entre la formation universitaire et I’expérience acquise sur le terrain. Pentecouteau (2012)
aborde également 1’idée que cette interaction avec la pratique ait pour avantage de
décloisonner les savoirs théoriques et pratiques, ou selon notre cadre, les savoirs de référence
et pratiques. Ce décloisonnement permettrait selon lui d’accéder « & un savoir professionnel,
que I’apprenant[-e] s’approprie, construit et transforme — dans 1’observation, la
compréhension et I’expérimentation des pratiques professionnelles — en compétences

professionnelles » (Pentecouteau, 2012, p. 5).

Par ailleurs, Gagne et al. (2021) précisent que pour étre réellement intégrés, les savoirs
professionnels construits doivent impérativement passer par un processus réflexif
accompagné; nous reviendrons un peu plus tard sur cette idée d’accompagnement. Suivant

une logique trialectique (Altet, 1994, 2010), ce processus entend se dérouler de deux

35



maniéres, soit « de la théorie a la théorie, en passant par une activité pratique de mise a
I’épreuve des concepts préalables » ou « de la pratique a la pratique, en passant par une
analyse théorique, explicative et réorganisatrice des schemes d’action » (Altet, 2010, p. 119).
Dans le cadre de ce projet, ce deuxiéme modele nous parait cohérent avec le dispositif
envisagé d’APP, ou les captations vidéos a la base de ’analyse sont issues de la pratique,
avant d’étre articulées a la théorie, puis renvoyées a la pratique par la proposition de pistes

d’amélioration. La figure 1 illustre cette logique trialectique.

pratique pratique

Figure 1. lllustration de la logique trialectique a
prédominance pratique, inspirée d’Altet (1994, 2010)

Ainsi, nous retenons une définition suffisamment générale pour englober la pensée des
différentes personnes chercheuses qui se sont attardées aux savoirs émergeant de
I’articulation théorie-pratique. Dés lors, en ce qui concerne ce projet de recherche, les savoirs
professionnels sont construits, voire coconstruits par la confrontation des savoirs d’une
personne, voire d’un groupe a la pratique en milieu scolaire. Leur coconstruction sert a
élargir le répertoire d’actions des personnes qui se prétent a une analyse de leurs pratiques
pour comprendre et orienter leurs futures actions professionnelles (Charlier et al., 2020).
Nous ajoutons que cette construction doit immanguablement passer par un processus réflexif
afin d’étre totalement intégrée, comme le soulignent Gagné et al. (2021), et ce, selon une

logique trialectique, pratique-théorie-pratique, découlant des travaux d’Altet (1994, 2010).
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2.3 L’ANALYSE DE PRATIQUES PROFESSIONNELLES VIDEOSCOPEES A 360°

L’ APP est un dispositif de formation accompagnante qui vise 1’analyse de la singularité
des pratiques de personnes praticiennes (Thiébaud, 2018). Basées sur les travaux de Marcel
et al. (2002), trois intentions dominantes sont reprises par Boucenna et al. (2022), Charlier
et al. (2020) et Thiébaud (2018) en ce qui a trait aux groupes d’APP : la production de

savoirs, la professionnalisation et I’évolution des pratiques.

A T’instar de Thiébaud (2018), Charlier et ses collégues (2020) mentionnent que la
visée de professionnalisation — c’est-a-dire former pour préparer a I’exercice d’une
profession — est généralement mise a I’avant-plan dans les dispositifs d’APP bien qu’elle
puisse « s’accompagner d’une volonté de transformation des pratiques et d’élaboration de
savoirs sur la maniére dont se développent I’action professionnelle et le sujet dans cette
action » (p. 13). D’ailleurs, pour ces personnes chercheuses, I’ APP vise a former, de maniére
initiale ou continue, en mettant I’accent sur le développement des compétences essentielles
a la profession et sur le soutien de la construction identitaire. Elle cherche a promouvoir la
prise de recul, le questionnement et la réflexion sur les réactions provoquees, les

comportements adoptés ainsi que leurs impacts (Charlier et al., 2020).

En outre, Altet (2000) soutient cette vision de démarche groupale et accompagnante en
ajoutant que I’APP doit étre instrumentée par des savoirs et des outils nécessaires a
I’articulation théorie-pratique, privilégiée dans un tel contexte. Pour la chercheuse, I’APP a
pour finalit¢ de soutenir la construction de 1’identité professionnelle de la personne
enseignante par le développement d’une posture réflexive double (Altet, 2000). Cette
posture, anterieurement qualifiée de rétrospective et de prospective par Valaskakis (1975), a

pour but de mener a la compréhension de I’activité professionnelle.

Pour Cifali (2007), les situations analysées sont au cceur du processus d’APP et sont
soutenues par les personnes accompagnatrices en présence qui tentent d’en coconstruire du
sens pour provoquer un changement. Ce concept d’intelligence partagée, tel que nommé par

Cifali (2007), implique donc un travail collaboratif entre les différents membres du groupe
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d’APP dans le but de partager des connaissances et des expériences. Pareillement a
Altet (2000), la chercheuse insiste quant au fait que cette démarche réflexive sur les pratiques
professionnelles s’instaure par le ralliement de la théorie a 1’action. Elle exige donc des

personnes participantes d’étre en mesure de tisser des liens avec leurs savoirs.

Fablet (2004) propose a son tour une définition de I’ APP, cette fois plus générale que
les précédentes, en y regroupant I’ensemble des activités organisées dans un cadre de
formation professionnelle, initiale ou continue; comportant des dimensions relationnelles
importantes; proposant des dispositifs qui impliquent la participation active des personnes
impliquées, c’est-a-dire travailler a la coconstruction du sens des pratiques et a I’amélioration
des pratiques professionnelles; et nécessitant la présence d’une personne chargée de

I’animation pour orienter la rencontre de groupe (Fablet, 2004).

De leur cété, Boucenna et al. (2022) proposent également une définition de 1’APP

présentée dans les lignes qui suivent.

L’ APP serait ainsi définie comme 1’activité d’analyse (d’identification et de mise en
lien des éléments de 1’existant) qui produit des connaissances (ou des savoirs) sur
les relations entre les différents éléments de la situation et de la pratique
professionnelles vécues (passées), anticipées (futures) ou imaginées.
(Boucenna et al., 2022, p. 14)

En ajout a cette définition, ces personnes chercheuses insistent aussi sur le
codéveloppement du pouvoir d’agir de la personne au ceeur de la démarche, en collaboration
avec le groupe d’APP, qui bénéficie lui aussi du travail collectif. Ce groupe peut étre
constitue de pairs ou de membres occupant des roles variés, caractéristique que Boucenna et
son équipe (2022) qualifient d’asymétrique. Dans la présente étude, cette notion d’asymétrie
est prise en compte, mais est plutot congue comme une forme d’hétérogénéité. Ce choix vise
a tirer profit de la complémentarité des expertises et des expériences de chacun des membres,
et ce, hors contexte évaluatif; cela pouvant atténuer les risques associés a la hierarchie et
éliminer la pression évaluative le temps d’une activité d’analyse de pratiques. Ce contexte
offert est susceptible de favoriser le processus réflexif authentique encouragé par Hanin et

Cambier (2023) des personnes étudiantes-stagiaires (PES) participant a 1’étude.
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Qui plus est, en vue d’analyser les pratiques professionnelles de futures personnes
enseignantes, I’APP repose fréquemment sur une démarche dite vidéoscopique. Celle-Ci
demande d’effectuer, a priori, une captation vidéo des pratiques en contexte professionnel,
puis a analyser ces enregistrements (Azaoui, 2014). Cette analyse est utile a des fins de
compréhension et d’amélioration des pratiques pédagogiques qui ont été, ou qui auraient pu,
étre mises en ceuvre (Bullard, 2020; Tiberghien, 2015). Ce dispositif de vidéoscopie
(Maubant et al., 2005), également appelé « vidéoformation » par Ria (2019), est largement
utilis¢é dans le domaine de I’éducation et de la formation professionnelle depuis les
années 1970 (Leblanc et Veyrunes, 2011; Ria, 2019). Deux modalités de formation
impliquant 1’usage de la vidéo sont connues, soit le regard sur la vidéo d’autrui
(alloconfrontation) ainsi que celui sur sa propre activité professionnelle filmée
(autoconfrontation) (Leblanc, 2015). Dans le cadre de cette étude, la deuxieme modalité, soit
I’autoconfrontation a sa propre captation, est celle retenue étant donné que la « confrontation
d’un individu a des traces vidéoscopiques de son activité est un puissant levier pour son
développement professionnel » (Blondeau, 2018, p. 2). Dans un processus d’APP, ce
dispositif de rappel a la mémoire est fréquemment utilisé pour présenter la situation vécue
aux membres d’un groupe (Massé et al., 2021), et ce, de maniere objective (Blondeau, 2018;
Leblanc et Veyrunes, 2011). De plus, selon Beckers et Frangois (2020), 1’utilisation de
supports audiovisuels pour présenter ’activité professionnelle est plus avantageuse que le
discours écrit puisqu’elle permet de « rendre mieux compte de la complexité des interactions
verbales et non verbales » (p. 69). Egalement, 1’utilisation de traces vidéos offre la possibilité
de faire des pauses sur I’image a des moments désirés et méme de revenir en arriere pour
observer, voire analyser un extrait précis (Blondeau, 2018). Ces options sont associées a
«une pause réflexive [...] qui permet la distanciation et la réflexion sur D’activité »

(Blondeau, 2018, p. 2).

Au sein de ce projet, la vidéoscopie a 360°, c’est-a-dire utilisant un appareil de
captation filmant a 360°, sera utilisée comme moyen de concrétiser un dispositif d’APP
visant une opportunité d’analyse collective sur des pratiques de gestion de classe. Ce type

d’appareil, permettant une prise de vue totale de la piece (Gold et Windscheid, 2020;
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Roche, 2023), évite de restreindre les images captées a un seul angle de vue qui construirait

une réalité subjective (Charlier et al., 2020).

A la lumiére des définitions recensées, nous entendons 1I’APP comme un dispositif de
formation initiale (ou continue), de nature collective, visant a approfondir la compréhension
des pratiques professionnelles captées a 360° et a développer chez les futures personnes
enseignantes des compétences professionnelles, notamment 1’organisation et la gestion du
fonctionnement du groupe-classe (MEQ, 2020). Dans une visée accompagnante,
fondamentale au caractere collectif que nous accordons au dispositif, I’APP se déroule sous
la supervision d’une personne animatrice qui oriente la rencontre de groupe dans laquelle des
novices, des praticiennes et des praticiens ainsi que des personnes formatrices expérimentées
échangent et coconstruisent du sens a partir des situations vidéoscopées a 360°. L’objectif
souhaité est de déclencher, chez la PES, une réflexion qui amorce des changements et des
améliorations dans sa pratique professionnelle, tout en favorisant 1’articulation théorie-

pratique selon une logique trialectique (Altet, 1994, 2010).

2.3.1 L’accompagnement dans le processus d’analyse de pratiques professionnelles

Afin d’acquérir une compréhension approfondie du processus d’APP, il s’avére
essentiel d’éclairer les assises conceptuelles de 1’accompagnement sur lequel il repose afin
de saisir pleinement la portée et la pertinence de I’APP en tant que dispositif de

développement professionnel.

Selon Thiébaud (2018), le terme « accompagnement » est fréquemment utilisé dans un
contexte d’analyse de pratiques, mais sa polysémie en fait une notion complexe et difficile a
définir. Pour le chercheur, I’accompagnement dans I’APP ne peut se décrire qu’en
considérant quatre reperes fondamentaux, soit la relation, la posture, le cheminement et
’¢thique. D’abord, il renvoie a une relation asymétrique fondée sur la reconnaissance de la
singularité des compétences et un cheminement partagé, ou la personne accompagnatrice

soutient I’évolution de la personne accompagnée sans imposer de trajectoire. La posture
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adoptée doit étre humble et reposer sur 1’écoute, 1’aide a la réflexion et la coconstruction. Les
propos de Thiébaud (2018) inscrivent également I’accompagnement dans une éthique de la

réciprocité, valorisant 1’ouverture, la bienveillance et I’humanisme.

D’autres travaux, notamment ceux de Flanagan et Rojo (2024), prolongent la réflexion
de Thiébaud (2018) en mettant de I’avant 1’idée d’autodétermination accompagnée. Dans
cette optique, la personne accompagnée demeure actrice de son propre cheminement, mais
son autonomie se construit avec du soutien. Flanagan et Rojo (2024) affirment que
I’autodétermination ne peut se développer de maniére isolée : « chaque personne s’appuie
sur une variété de partenariats pour développer ses compétences, prendre des décisions
importantes dans sa vie et s’autodéterminer » (p. 64). L’enjeu n’est donc pas de créer des
opportunités « pour » les personnes, mais bien « avec » elles, en reconnaissant leur capacité
d’agir et en les impliquant pleinement dans les processus décisionnels (Flanagan et
Rojo, 2024). Cette vision met en lumiere un accompagnement soutenant, mais non directif,

qui vise I’émancipation professionnelle progressive de la personne a la fois engagée et aidée.

De leur coté, Van Nieuwenhoven et Colognesi (2015) congoivent 1’accompagnement
comme «un processus d’ajustement permanent de 1’accompagnateur [ou de
I’accompagnatrice] en fonction du contexte et des besoins de [la personne] accompagné|e]
[...] [et] des ressources que les deux protagonistes acceptent de conjuguer pour tendre vers
I’objectif identifié » (p. 105). Appuyé de cette définition, Blondeau (2018) ajoute que les
personnes accompagnatrices peuvent se servir des acquis et des préoccupations de la PES
pour orienter les prochaines étapes de son développement professionnel. Cette approche
encourage la future personne enseignante a analyser et questionner ses pratiques de classe,

favorisant ainsi un apprentissage réflexif et contextualisé (Blondeau, 2018).

2.3.1.1 Les r6les dans le processus d’analyse de pratiques professionnelles

Le processus d’APP concrétisé dans ce projet est basé sur la configuration

d’accompagnement d’une personne exposante par un groupe (Thiébaud, 2018). Selon
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Thiébaud (2018) et Thiébaud et Vacher (2020), trois rbles essentiels sous-tendent cette
configuration afin d’assurer le fonctionnement optimal de la démarche : la personne
exposante, les autres participantes et participants ainsi que la personne responsable de

I’animation.

Le premier rble, que certaines personnes chercheuses nomment « 1’exposant[-e] »
(Boucenna et al., 2022; Thiébaud et VVacher, 2020), est dédié a la personne qui se questionne
sur ses pratiques. Cette derniére doit présenter son contexte de pratique et son expérience
vécue. Au sein de notre étude, ce réle est confié aux PES qui présentent leur captation vidéo
et qui en font une description tout en mettant en lumiére leurs principaux questionnements
liés a la gestion de classe. Selon Correa Molina et Gervais (2024, cette démarche exige des
PES une grande ouverture, puisqu’elles acceptent de s’exposer au regard critique des autres

personnes présentes.

Le deuxiéme role revient aux personnes du groupe d’APP, aussi appelés « les autres
participant[-es] » par Thiébaud et Vacher (2020) ou les membres « analyseurs » par
Boucenna et al. (2022). Ces membres doivent s’engager dans une démarche
d’accompagnement et de soutien aupres de la personne qui présente sa situation complexe.
A cet effet, ’analyse effectuée doit provenir du partage collectif dans le but de stimuler la
réflexion de la personne en questionnement, ainsi que celle du reste du groupe. Ce dernier
aspect est d’ailleurs important aux yeux de Boucenna et al. (2022) qui invitent au
développement d’activités « d’accompagnement mutuel » (p. 27) pour que toutes les
personnes participantes (dans notre étude : PES et membres des groupes d’APP) puissent
bénéficier des apports du processus. D’autant plus, comme I’affirme Escalié (2019),
privilégier un collectif de formation —une dynamique ot 1I’on forme ensemble — plutét qu’une
collection de personnes formatrices ceuvrant séparément favoriserait [’atteinte d’une
alternance dite intégrative. De surcroit, il importe que tous les membres d’un tel collectif
fassent preuve d’empathie, d’écoute active et d’ouverture a 1’égard de la PES et de sa
situation « pour essayer de comprendre ce qui [la] préoccupe, de maniére a lui poser des

questions pour ’aider a voir sa pratique sous un autre angle, peut-étre a dédramatiser la
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situation, a donner un nouveau sens a son expérience » (Correa Molina et Gervais,
2024, p. 57). Au sein de ce projet, chaque groupe d’APP, aussi nommé collectif d’APP, se
compose d’une hétérogénéité de personnes tenant des roles divers pour bénéficier de leur
complémentarité, comme enseignante ou enseignant associé, novice en enseignement,

personne superviseure de stages et personne-ressource en gestion de classe.

Finalement, le troisiéme role est confié a la personne responsable d’animer la séance
de groupe qui doit s’assurer de préserver des conditions favorables aux échanges et un climat
respectueux (Boucenna et al., 2022). Cette personne a aussi pour responsabilité d’inclure
toutes les personnes participantes en les invitant & s’impliquer dans 1’analyse au meilleur de
leurs capacités, toujours dans le but de favoriser 1’échange et 1’accompagnement de la
personne au cceur du processus (Thiébaud, 2018). Il revient aussi a la personne animatrice de
guider le fonctionnement de la séance en étant chargée de la structure et des modalités de
travail (Thiébaud et Vacher, 2020). A I’occasion de la présente recherche, ce dernier role est

attribu¢ a I’étudiante-chercheuse responsable de I’animation des séances groupales.

2.4 LE CADRE D’ANALYSE DES DONNEES

En vue de structurer les résultats obtenus et de répondre aux objectifs de la recherche,
le cadre d’analyse mobilisé pour ce projet est inspiré du registre d’activité « former » de
Pasche Gossin (2012), auparavant abordé. A D’instar de cette personne chercheuse, qui
souligne que « les formateurs [et formatrices] engagés dans des dispositifs de formation en
alternance [...] ont comme préoccupation premicre d’amener les formé[-es] a évoluer
professionnellement dans le cadre de leur futur métier » (p. 84), ce cadre a été choisi afin de
poser notre regard sur 1’accompagnement de PES par un groupe d’APP, en soutien a leur
réflexivité au regard de leurs pratiques de gestion de classe. La structure en alternance de la
formation vise et oblige d’ailleurs une articulation théorie-pratique soutenue, voire
trialectique (Altet, 1994, 2010). En effet, elle exige des personnes accompagnatrices d’étre

en mesure de rallier les milieux de formation « dans la perspective d’éviter une scission
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théorie-pratique » (Pasche Gossin, 2012, p. 76). Pour y parvenir, la chercheuse déplie son
registre de formation en trois dimensions interprétatives que nous relions a la logique
trialectique d’Altet, pratique-théorie-pratique (1994, 2010) : I’aide au retour et a la
verbalisation de 1’agir professionnel (pratique), I’entrainement a la mise en action des savoirs
(théorie), puis 1’¢largissement du champ des actions professionnelles (pratique). Les
prochaines sections expliquent plus en détail ces trois dimensions de notre cadre d’analyse
et leur lien étroit avec les objectifs de notre étude. Chacune d’elles est d’abord décrite, puis
liée a la structure de nos résultats. Enfin, chacune est brievement expliquée par des éléments

susceptibles de s’y rapporter.

24.1 L’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel

La premiére dimension dont Pasche Gossin (2012) fait mention est celle de 1’aide au
retour et a la verbalisation de I’agir professionnel. Dans sa conception de cette dimension, la
chercheuse reconnait que les personnes formatrices peuvent aider celles en formation a
mettre en mots leur agir professionnel, en favorisant un retour réflexif sur leur activité par
une prise de recul quant a leur expérience vécue. L’agir professionnel peut inclure toute
action, activité ou pratique professionnelle. Au sein du présent projet de recherche, cette
dimension structure les résultats associés a notre premier objectif spécifique, soit décrire
collectivement des extraits vidéoscopés significatifs en matiére de gestion de classe. 1l est
attendu que chaque situation filmée soit d’abord décrite par la PES qui en établit le contexte
et qui explique les pratiques professionnelles qu’elle constate. Elle en explicite la mise en
ceuvre. Lorsque les pratiques décrites sont vues autrement ou si d’autres pratiques sont
constatées par le groupe d’APP, la voix des membres le composant s’ajoute ensuite a la
description initiale de la PES afin de la compléter. Selon Balslev et ses collegues, « le fait
que Dlactivité¢ visionnée soit décrite depuis plusieurs points de vue et que différentes
hypothéses et évaluations soient formulées enrichit, diversifie, problématise voire resignifie
I’activité dans un processus de contextualisation-décontextualisation-recontextualisation »

(2022, p. 46), que nous pouvons aussi relier a la logique trialectique pratique-théorie-pratique
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d’Altet (1994, 2010). 11 est donc espéré que le groupe d’APP soutiennent ce retour et cette
verbalisation de 1’agir professionnel en contribuant a une description collective des extraits
qui dépasse ce qui est initialement percu par la PES. Au sein des résultats, ces pratiques
pourraient étre décrites par la PES au regard de ses actions relatives a la gestion de classe
effectuées et de ses intentions sous-jacentes. Le collectif pourrait y voir autre chose et décrire

SOUS Un nouveau jour 1’action, voire décrire une pratique nouvellement apercue.

24.2 L’entrainement a la mise en action des savoirs

La deuxiéme dimension référe a 1’entrainement a la mise en action des savoirs. Pour
Pasche Gossin (2012), celle-ci renvoie au soutien des personnes formatrices dans
I’entrainement des personnes étudiantes a articuler la théorie et la pratique a partir de leurs
expériences de stages vécues. La chercheuse déclare que I’expérience peut réellement étre
formatrice si les PES ont ’occasion de prendre comme objet de réflexion une situation
significative pour elles et de transformer I’expérience en la reliant a des savoirs. Dans le cadre
de notre recherche, les membres du groupe d’ APP sont invités a convoquer des liens théorie-
pratique au regard des pratiques de gestion de classe de la PES. La premiere partie de notre
second objectif spécifique, laquelle référe a I’analyse des liens collectivement établis entre
la théorie et la pratique, peut donc étre atteinte de maniére conforme a la démarche envisagée.
La contribution des membres du collectif d’APP, soutenue par des savoirs tant pratiques que
de référence, sert de guide, voire de modéle aux PES qui sont confrontées a des articulations
a la fois diversifiées et complémentaires. Ces échanges proximaux entre théorie et pratique
nous permettent d’anticiper une forme d’entrainement a la mise en action des savoirs aupres
de chaque PES par la modé¢lisation d’une articulation soutenue, encourageant 1’émergence

de savoirs professionnels.

L’aller-retour savoirs et actions favorise la construction des compétences des
formé[-es]. Quant aux rbles des formateurs [et des formatrices], ils sont
complémentaires. Ils permettent d’aider les formé[-es] a mettre en lien 1I’expérience
professionnelle issue du terrain et les multiples savoirs dispensés dans le centre de
formation. Nous pouvons considérer que la diversité des champs d’expertise et des
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savoirs de référence des formateurs [et des formatrices] donne sens a cette

organisation ainsi qu’au développement des compétences des formé[-es].
(Pasche Gossin, 2017, p. 16)

Pour faire une illustration de cet entrainement a la mise en action des savoirs dans ce
projet, des liens théorie-pratique pourraient, par exemple, étre effectués par le groupe d’ APP
en tenant compte des composantes de la gestion de classe, telles qu’expliquées par Gaudreau
(2017, 2024)*. Suivant cet exemple, un lien pourrait étre fait entre une pratique de gestion du

temps d’une PES et la composante relative a la gestion des ressources.

24.3 L’élargissement du champ des actions professionnelles

La troisieme dimension du registre de formation, issu des travaux de
Pasche Gossin (2012), est celle dédiée a 1’élargissement du champ des actions
professionnelles. La chercheuse mentionne que les personnes formatrices aident au
déploiement de nouvelles pistes d’action en soutenant la construction de nouveaux outils
chez les individus formés pour agir en classe. Ce retour a la pratique aprés un passage
théorique pourrait soutenir une fois de plus 1’émergence de savoirs professionnels chez les
PES impliquées. Dans I’optique d’organiser les résultats de notre recherche, cette derniere
dimension de Pasche Gossin (2012) référe aux pistes proposees par les membres des groupes
d’APP pour ameliorer les pratiques professionnelles de gestion de classe des PES. La
deuxiéme partie de notre second objectif spécifique, laquelle renvoie aux pistes
d’amélioration collectivement suggérées aux PES, peut étre atteinte par cette étape du
processus d’APP. Ces pistes, analysées comme contribuant a élargir le champ des actions
professionnelles de la PES qui les recoit, pourraient ou pourraient ne pas étre associées a des

savoirs. En d’autres termes, de maniere opérationnelle, I’analyse de cette troisiéme

11l est a noter qu’au moment de la collecte, I’ouvrage actualisé de Gaudreau, sur lequel repose notre
conceptualisation de la gestion de classe, n’était pas encore paru. Cela explique la présence de Gaudreau (2017)
et I’absence de Gaudreau (2024) dans le chapitre des résultats.
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dimension peut entre autres permettre d’examiner si des savoirs ont été convoques pour

appuyer les pistes suggérees.

Ces trois dimensions de Pasche Gossin (2012) s’articulent selon une logique
progressive ou la verbalisation de 1’agir professionnel pose les bases d’une réflexion
collective. Cette réflexion nourrit ensuite les liens entre les pratiques de gestion de classe
constatées dans les vidéos a 360° et la théorie (savoirs de référence et savoirs pratiques),
favorisant un processus dynamique ou les PES s’imprégnent de cette articulation théorie-
pratique. Enfin, 1’élargissement du champ des actions professionnelles leur permet

d’entrevoir des pistes a considérer pour I’amélioration de leurs pratiques de gestion de classe.

Comme ces trois dimensions de Pasche Gossin (2012) et ces étapes du processus
d’APP sont insuffisantes pour répondre au troisieme objectif spécifique de la recherche, soit
relever collectivement les apports et les limites du processus vécu d’analyse de pratiques
professionnelles en gestion de classe, nous ajoutons un sous-volet au cadre d’analyse retenu
en ce qui concerne le dispositif lui-méme. Une discussion collective au sujet des apports et
des limites du processus vécu d’ APP permet de faire ressortir les perceptions des personnes
participantes par rapport au dispositif expérimenté. Une analyse horizontale
(Deslauriers, 1987) de cette discussion collective, qui adopte une perspective d’ensemble sur
les trois dimensions interprétatives susmentionnées (Pasche Gossin, 2012), est présentée a la
fin des résultats en vue de contribuer a I’atteinte du troisieme objectif spécifique de cette

étude.

L’objectif principal de cette recherche, soit dégager les apports et les limites du
processus d’analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert
d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion de classe, peut étre
atteint grace a notre interprétation des résultats mettant en lumiére la contribution des trois

objectifs spécifiques a la concrétisation de cet objectif principal.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Ce troisieme chapitre expose les considérants méthodologiques justifiant les décisions
prises en vue d’atteindre 1’objectif de la recherche, qui consiste a dégager les apports et les
limites du processus d’analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte
offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion de classe. Ce
processus se concrétise a travers trois objectifs spécifiques : décrire collectivement des
extraits vidéoscopés significatifs en matiére de gestion de classe; analyser les liens
collectivement établis entre la théorie et la pratique, menant a des pistes collectivement
suggérées pour améliorer les pratiques professionnelles de gestion de classe; et relever
collectivement les apports et les limites du processus vécu d’analyse de pratiques
professionnelles en gestion de classe. Plus spécifiquement, le chapitre détaille le devis de
recherche privilégié, la population cible, les méthodes de collecte et d’analyse des données,

les criteres de scientificité ainsi que les considérations éthiques.

Il importe de préciser que la présente étude est inspirée du troisiéme objectif d’une plus
vaste recherche menée par la chercheuse Josianne Caron, professeure a 1I’Université du
Québec a Rimouski (UQAR), et la cochercheuse Genevieve Bergeron, professeure a
I’Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR). Ce troisieme objectif a eté grandement
approfondi, remanié et déplié en nouveaux sous-objectifs pour la présente recherche. Quant
a la plus vaste étude, financée par le Conseil de recherches en sciences humaines (CRSH),
elle avait pour but de répondre a la question suivante : comment des personnes futures
enseignantes intégrent-elles la nouvelle compétence relative a la gestion de classe
(MEQ, 2020) en groupe d’analyse de pratiques vidéoscopées? Pour y parvenir, trois objectifs
ont ¢ét¢ mis de I’avant, notamment celui de dégager les apports d’une APP en groupe

relativement a I’articulation des connaissances interdépendantes issues de la pratique et de la



recherche. Cet objectif, découlant de cette plus vaste recherche, est justement celui qui inspire
la présente étude indépendante, bien qu’elle soit affiliée. Dans un souci de distinction des
travaux, il importe de mettre en avant I’autonomie de la démarche d’investigation ainsi que
les choix personnels et spécifiques qui ont guidé ce projet de maitrise. Ces choix se
manifestent particulierement dans la recension des écrits menant a la problématisation, la

question de recherche, les objectifs poursuivis, les concepts définis et le cadre d’analyse.

3.1 LEDEVIS DE RECHERCHE

La présente recherche repose sur un devis qualitatif d’étude multicas (Merriam et
Tisdell, 2016), aussi nommeé étude de cas multiples (Fortin et Gagnon, 2022; Yin, 2018), qui
se définit comme une démarche d’analyse approfondie d’un phénoméne vécu par plusieurs
personnes, groupes ou organisations (Fortin et Gagnon, 2022). L’élaboration d’une
description et d’une analyse détaillées est centrale a la démarche de compréhension des cas
sélectionnés (Fortin et Gagnon, 2022; Yin, 2018). L’utilisation de 1’étude multicas s’aveére
particulierement pertinente au sein de notre projet pour mettre en lumiére I’unicité des cas
grace a une analyse approfondie de chacun dans son contexte réel (Barlatier, 2018;
Yin, 2018). Tout en permettant la découverte de convergences et de distinctions (Merriam et
Tisdell, 2016; Yin, 2018), la diversité des cas explorés contribue également a renforcer la

transférabilité des résultats et leur portée interprétative (Merriam et Tisdell, 2016).

3.2 LAPOPULATION CIBLE ET L’ECHANTILLON

La population cible pour ce projet se compose de PES inscrites dans un baccalauréat
en enseignement au Québec, soit au baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire (BEPEP), au baccalauréat en enseignement au secondaire (BES) ou a celui en
enseignement en adaptation scolaire et sociale (BEASS). Pour étre selectionnees, les

personnes devaient étre inscrites a un cours universitaire en gestion de classe en plus d’un
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stage de formation pratique (1°, 2° ou 3° stage selon leur parcours de formation) au courant
du trimestre d’études ou elles étaient approchées, faisant d’elles des personnes étudiantes-
stagiaires (PES). Afin de solliciter la participation de ces personnes, le projet a été présenté
par I’étudiante-chercheuse a trois groupes, avec I’accord des directions des programmes, soit
un pour chaque baccalauréat préalablement mentionné. Deux universités québécoises ont éteé
approchées pour ce projet, soit 'UQAR et ’UQTR. Les PES désirant participer au projet de
recherche étaient ensuite invitées a exprimer leur intérét aupres de 1’étudiante-chercheuse par

courriel.

Le recrutement des PES s’est effectu¢ via une méthode d’échantillonnage par
volontariat, méthode impliquant que les individus de la population cible soient invités a
participer volontairement & une enquéte, a une étude ou a une recherche (Fortin et
Gagnon, 2022). Six PES répondant aux critéres ont initialement été recrutées, soit une au
BEPEP, deux au BEASS et trois au BES. Parmi ces derniéres, I’'une d’entre elles s’est
désistée du projet et une autre a été contrainte d’utiliser un angle de 180° plutot qu’un de
360° pour sa captation en raison du non-consentement de tous ses €léves. Ainsi, comme ces
deux personnes étaient inscrites au BES, quatre PES a I’échelle des trois programmes (n = 4)

ont été incluses dans le projet de recherche.

3.3 LA COLLECTE DE DONNEES

La section suivante présente la maniére dont les données ont été collectées et analysées.
Les outils de collecte sont en amont décrits afin de permettre une meilleure compréhension

de la démarche détaillée en aval.

3.31 Les outils de collecte de données

Les images recueillies en stage par les PES ont été obtenues par le biais d’un appareil

de captation a 360°, avant d’étre analysées via 1’outil d’autoconfrontation simple, puis celui
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d’autoconfrontation croisée. La description de ces différents outils est présentée dans les

prochains paragraphes.

3311 La caméra a 360°

Dans le cadre de notre projet, 1’appareil de captation choisi se distingue de ceux
traditionnels qui, malgré leurs grands apports (Gaudin et Chaliés, 2015), démontrent
d’importantes limitations (Tiberghien, 2015). Pour résoudre un probléme majeur lié au
champ de vision restreint d’un appareil ordinaire (Tiberghien, 2015), la caméra a 360°
Insta360 ONE X2 a été choisie pour permettre d’éliminer tout angle mort pouvant engendrer
une limitation des données recueillies (Borg, 2021; Gold et Windscheid, 2020; Mac Mahon
etal., 2019) et nuire a I’analyse des pratiques de gestion de classe des PES. Selon
Blondeau (2018), I’appareil sélectionné doit étre d’assez petite taille afin de se faire vite
oublier par les ¢leves et les PES; en I’occurrence, celui choisi mesure 4,62 cm de largeur sur

2,98 cm de profondeur sur 11,3 cm de hauteur.
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Figure 2. Angle de prise de vue d’un appareil traditionnel de captation (gauche) et celui d’un
appareil permettant la captation vidéo a 360° (droite). Figure inspirée de Kosko et al. (2022).
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Lafigure 2, inspirée de celle de Kosko et al. (2022), présente I’angle de captation d’une
caméra traditionnelle en comparaison avec celui d’une caméra filmant a 360°. Alors que le
schéma de gauche présente un champ de vision restreint par le positionnement de 1’appareil,
celui de droite présente une couverture totale de la classe aménagée en ilots. La vidéo a 360°
se distingue des videos traditionnelles par sa capacité a capturer une vue sphérique,
permettant a la personne spectatrice de décider de I’angle qu’elle souhaite explorer, plutot
que de suivre une direction prédefinie (Kosko et al., 2022). Considérant la prise de vue
d’ensemble offerte par ce type de caméra, le choix de cet outil comme support a la mémoire
des PES dans un dispositif d’ APP apparait justifié. Un appareil Insta360 ONE X2 a été prété
a chaque PES par 'UQAR. Un guide relatif a son utilisation (voir annexe 1) a été remis aux
PES volontaires afin de les soutenir sur le plan technologique dans leur processus de

captation autonome en classe de stage.

Pour parvenir a visionner les vidéos a 360° dans toute leur potentialité, le logiciel
Insta360 Studio 2022 a été utilisé afin d’exporter les captations vers un ordinateur privé. Une
fois exportées et enregistrées, celles-ci ont été téléversées sur la plateforme d’hébergement
sélectionnée : Panopto. Cette plateforme, sous licence avec I’'UQAR, a été choisie pour sa
convivialité de lecture et de navigation dans les vidéos a 360°. Ses options de partage
sécurisé, octroyant un acces temporaire uniquement aux personnes détentrices du lien, et ce,
sans possibilité de téléchargement du contenu, ont également pesé dans la balance. Le
visionnement des videos a 360° s’effectuait a 1’aide la navigation clavier-souris permettant
deés lors « de mener une activité d’exploration de la vidéo [...] en pouvant changer I’angle de

visionnement a sa guise » (Roche et al., 2023, p. 36).

En vue d’analyser les images captées, soit d’effectuer une vidéoscopie (Maubant
etal., 2005), deux phases sont reconnues essentielles par Clot et al. (2000) et Massé
et al. (2021), soit I’autoconfrontation simple et I’autoconfrontation croisée. Les prochaines

lignes décrivent ces deux outils.

53



3.3.1.2 L’autoconfrontation simple

L’ autoconfrontation simple est un outil d’analyse personnelle par lequel la personne
praticienne, ici PES, est invitée a porter un regard critique sur ses propres actions filmées
dans D’activité professionnelle (Clot et al., 2000). Dans le cadre du plus vaste projet qui
inspire cette recherche, les données recueillies de 1’autoconfrontation simple de chaque PES
constituent un objet d’analyse. En revanche, dans notre contexte, il importe de mentionner
que cet outil agit plutét a titre de préalable de la phase qui nous intéresse spécifiquement :
I’autoconfrontation croisée. Plus précisément, en ce qui concerne la présente recherche,
retenons que I’autoconfrontation simple servait uniquement d’étape préparatoire afin que les
PES puissent choisir des extraits vidéos leur semblant significatifs (Leroux et

Vivegnis, 2019) en matiere de gestion de classe.

Afin de soutenir les PES dans la préparation de 1’autoconfrontation simple, un guide y
étant relatif a été ¢laboré. Les questions qui allaient €tre posées lors de la rencontre s’y
retrouvaient d’ailleurs. Un tableau d’annotation d’extraits vierge y était également joint afin
de préciser les temps de début et de fin des extraits choisis, en plus de permettre une prise de

notes guidée.

3.3.1.3 L’autoconfrontation croisée

L’autoconfrontation croisée est un outil d’analyse collaboratif demandant la
participation d’un collectif. Les membres de ce collectif peuvent formuler des commentaires,
a la fois rétrospectifs et prospectifs (Valaskakis, 1975), sur les pratiques professionnelles
mises en ceuvre et filmées par la personne praticienne (Clot et al., 2000), en I’occurrence une
PES. En comparaison avec I’autoconfrontation simple, I’autoconfrontation croisée permet a
la personne au ceeur de ’analyse de ne plus étre seule « pour réfléchir a ses actions, grace a
la mise a distance de I’action que permet la vidéo, soutenue par une réflexion accompagnée »

(Gouin et al., 2021, p. 41). Cet outil de coanalyse de pratiques professionnelles est celui qui
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a eté utilisé en vue de recueillir les données de ce projet de recherche effectué dans le cadre

d’une maitrise.

Afin de soutenir la préparation des membres du collectif en vue de 1’autoconfrontation
croisée, un guide y étant relatif a eté elaboré (voir annexe Il). Les questions posées par
I’é¢tudiante-chercheuse, prenant le role d’animatrice au sein du collectif d’APP, s’y
retrouvaient d’ailleurs. De plus, des informations concernant les extraits choisis par la PES
concernée (durée des extraits, mises en contexte, pratiques mobilisées, intentions) y étaient

consignées et transmises aux membres du collectif par ce document.

3.3.2 La démarche de collecte de données

Les sections suivantes abordent les différentes étapes du processus de collecte de
données. Il y est question du recrutement des participantes et des participants de la recherche,
du déroulement de 1’autoconfrontation simple vécue par chaque PES, puis du déroulement

des autoconfrontations croisées.

3.3.21 Le recrutement des PES

Comme précédemment mentionné, le présent projet fait partie d’une plus vaste
recherche pour laquelle un partenariat avec les personnes chargées de cours des trois groupes
de gestion de classe de ’'UQAR et de ’'UQTR a été¢ mis en place. De fait, en début de
trimestre, il a été convenu avec elles d’un travail a intégrer a leur plan de cours, soit une
captation vidéo en stage qui servirait pour une activité dans le cours de gestion de classe. Les
PES inscrites a ’'UQAR ont pu emprunter une caméra a 360° directement aupres des services
bibliothecaires de I’institution. En ce qui concerne les personnes inscrites a I’'UQTR, un prét
interuniversitaire a été effectu¢ entre 'UQAR et ’'UQTR pour offrir la méme opportunité a
chaque groupe. L’étudiante-chercheuse a ensuite contacté, par courriel, les PES ayant

manifesté leur intérét de participation a la présente recherche lors de la présentation du projet
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dans leur cours universitaire de gestion de classe. Ce message décrivait le contexte de la
recherche, la question de recherche ainsi que ses objectifs. Il invitait également chaque
personne intéressée a participer a une rencontre a distance, via 1’application de
visioconférence Zoom, afin de répondre a ses questionnements et de lui expliquer plus en
profondeur les étapes de son implication advenant sa participation. A la suite de cette
rencontre, celles et ceux ayant choisi de faire partie de la recherche ont rencontré en personne
I’¢tudiante-chercheuse afin qu’elle leur explique le fonctionnement de I’appareil de captation
a 360° utilisé, la caméra Insta360 One X2. Une carte microSD — a usage unique pour assurer
la sécurité des données — a été prétée par 1I’équipe de recherche a chaque PES afin de recueillir
les enregistrements en milieu de stage de la maniére la plus sécurisée possible. Du soutien
technique leur était également offert par courriel, sur demande. Une fois la captation réalisée
en milieu scolaire et le stage terminé, les cartes microSD ont été récupérées par 1’étudiante-
chercheuse afin qu’elle exporte les vidéos y étant enregistrées vers le logiciel
Insta360 Studio 2022 sur son ordinateur privé, puis qu’elle les téléverse sur la plateforme

sécurisée choisie.

3.3.2.2 L’autoconfrontation simple

Les PES ayant accepté de participer au projet ont ensuite passé a la prochaine étape.
Une fois le trimestre terminé et les vidéos des PES exportées et téléversées sur la plateforme
sécurisée  d’hébergement, chaque personne a vécu une rencontre via 1’outil
d’autoconfrontation simple. Chacune d’entre elles devait visionner son activité
professionnelle filmée en portant une attention particuliére aux pratiques de gestion de classe
mobilisées, ou qui auraient pu 1’étre, en vue de sélectionner des extraits significatifs pour elle
en matiere de gestion de classe. Cette signifiance pouvait étre rattachée a des pratiques tant
positives que préoccupantes (forces, défis, questionnements, etc.). Une durée de 10 a 20
minutes était demandée pour la totalité des extraits sélectionnés. Au cours de
I’autoconfrontation simple, six questions étaient posées a la PES invitée pour soutenir son

regard autocritique et lui donner une voix prioritaire avant la rencontre groupale :
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Question 1 : Comment décririez-vous 1’extrait que nous avons vu (contexte,

pratiques, interventions, actions)?
Question 2 : A ce moment, quelles étaient vos intentions?

Question 3 : Quel-s lien-s faites-vous entre cet extrait et la théorie apprise dans le
cadre de votre cours de gestion de classe? (Concepts, modeles,
composantes, approches, courants, interventions. Indiquez les personnes

autrices associées aux théories évoquées).

Question 4 : A quelle-s dimension-s de la compétence & gérer la classe (Ministére de
1’Education, 2020) pouvez-vous relier cet extrait? Si cela s’applique, a
quel aspect de la vision actuelle de la gestion de classe pouvez-vous

relier cet extrait (changements sociétaux)?

Question 5 : Si c’était a refaire, que feriez-vous difféeremment? Quelle-s piste:s
d’amélioration proposez-vous pour bonifier vos pratiques? Quels sont
vos appuis théoriques, si possible? (Concepts, modéles, composantes,
approches, courants, interventions. Indiquez les personnes autrices

associees aux théories évoquées).

En fin d’entrevue, une derniére question lui était posee :

Question 6 : Quels sont, selon vous, les avantages et les inconvénients de I’utilisation

d’une caméra a 360° dans la réalisation d’une vidéoscopie?
Malgré cette structure mise en place pour orienter la rencontre, la verbalisation des
réflexions et des questionnements émergents était encouragée.

Avant la rencontre, chaque PES devait compléter un tableau d’annotations d’extraits
indiquant la durée de chaque extrait choisi, les pratiques de gestion de classe constatées dans

chacun et les intentions sous-jacentes a celles-ci. Une séance sur Zoom d’une durée de 30 a
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40 minutes a été vécue par chaque PES participant & la recherche pour un total de quatre
rencontres d’autoconfrontation simple. Comme le suggérent Clot et al. (2000) et Leblanc et
Veyrunes (2011), chacune d’entre elles a été enregistrée en vue de recueillir les données pour
le plus vaste projet. 1l convient de rappeler que pour cette recherche, les données des
autoconfrontations simples n’ont pas été analysées. Elles font plutot partie des activités de
diffusion relatives au plus vaste projet dans lequel la présente étude s’inscrit. Ainsi, le tableau
d’annotation d’extraits complété par chaque PES est le seul ¢lément des autoconfrontations
simples retenu pour la collecte de données de 1’étude actuelle, et ce, simplement en vue
d’aider les membres de chaque groupe d’APP a se préparer a 1’autoconfrontation croisée

(voir annexe II).

3.3.2.3 Le recrutement des membres des groupes d’ APP

Dans une optique de formation de groupes hétérogénes, c’est-a-dire composés de
membres aux expériences variées et aux compétences complémentaires, nous avons choisi
d’associer les PES a plusieurs personnes occupant des réles distincts. Plus précisément, en
plus d’elle-méme, chaque PES était accompagnée dans 1’APP par une personne novice en
enseignement (ayant terminé ou presque un baccalauréat en enseignement), une personne
superviseure (supervisant ou ayant déja supervisé des stages en enseignement), une personne-
ressource en gestion de classe (personne professeure ou chargée de cours) ainsi qu’une
personne enseignante associée (ayant déja accueilli des stagiaires dans sa classe). Quatre
groupes hétérogenes ont été constitués, soit un par cas. Les membres ont été approchés par
courriel selon une sélection relative aux réles, établie par 1’équipe de recherche. Une fois une
réponse positive obtenue de la part des personnes sélectionnées, chaque groupe a été contacté
a nouveau par courriel afin de trouver un moment convenant a toutes et a tous pour tenir la
rencontre. Le guide préparatoire relatif a 1’autoconfrontation croisée incluant le tableau
d’annotation d’extraits amorcé par la PES (voir annexe I1) leur a également été acheminé a
I’avance afin que les membres puissent visionner les extraits choisis par la PES et amorcer

leur réflexion.
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3.3.24 L’analyse de pratiques professionnelles soutenue par I’autoconfrontation croisée

Spécifiquement dans le cadre de notre projet, quatre séances d’APP d’une durée de 90
a 120 minutes ont été tenues pour la collecte de données par le biais de 1’outil
d’autoconfrontation croisée. Comme il s’agissait de rencontres groupales, la modalité a
distance a été retenue afin de maximiser les plages horaires tout en limitant les deplacements
des personnes participantes (PES et membres des groupes d’ APP). Pour ce faire, I’application
de visioconférence Zoom a été choisie pour tenir les séances collectives. Chacune a été
enregistrée en format audiovisuel, avec 1’accord préalable des personnes participantes afin

de faciliter la transcription intégrale ultérieure.

Les séances sur Zoom ont été animées par 1’étudiante-chercheuse qui s’assurait
d’enregistrer chacune d’entre elles a des fins d’analyse subséquente. L’animatrice
commengait chacune des quatre rencontres en saluant et en présentant toutes les personnes
présentes, puis établissait un ordre de discussion pour assurer un déroulement optimal
(voir annexe I11). Des ajouts et enrichissements de la part des autres personnes étaient
toutefois les bienvenus, peu importe 1’ordre de passage prédéfini. Le visionnement un & un
des extraits, préalablement choisis par la PES concernée, était ensuite réalisé collectivement
a I’aide de la fonctionnalité de partage d’écran. La navigation dans la vidéo a 360° était
effectuée par I’animatrice a 1’aide de la souris d’ordinateur en suivant les instructions de la

PES. Aprés chaque extrait, les questions suivantes étaient posées a la PES :

Question 1 : Comment décririez-vous I’extrait que nous avons vu (contexte,

pratiques, interventions, actions)?
Question 2 : A ce moment, quelles étaient vos intentions?

Une fois ces questions répondues, les autres personnes participantes constituant le

collectif d’ APP devaient se prononcer sur I’extrait visionné en répondant aux trois suivantes :
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Question 3 :

Question 4 :

Question 5 :

Que constatez-vous dans 1’extrait visionné? Quel-s lien-s faites-vous
entre cet extrait et vos savoirs? (Concepts, modeles, composantes,
approches, courants, interventions. Au besoin, indiquez les personnes

autrices associées aux savoirs de référence évoques).

A quelle-s dimension-s de la compétence a gérer la classe (Ministére de

1’Education, 2020) pouvez-vous relier cet extrait?

Quelle's piste's d’amélioration proposez-vous pour bonifier les
pratiques observees? Quel-s savoir-s soutiennent vos pistes, si possible?
(Concepts, modéles, composantes, approches, courants, interventions.
Au besoin, indiquez les personnes autrices associées aux savoirs de

référence évoqués).

Une fois tous les extraits visionnés et analysés, une derniere question était posée en fin

de rencontre a toutes les personnes participantes. La PES était la premiére a y répondre, puis

I’ordre de discussion préalablement établi se poursuivait.

Question 6 :

En vous remémorant ce que la personne étudiante-stagiaire a fait et ce
qui a été discuté collectivement, quels sont les apports et les limites
d’une analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en
contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale

a la gestion de classe?

Les participantes et les participants €taient remerciés a la fin de 1’autoconfrontation

croisée pour leur implication au projet. Nous les invitions par ailleurs a conserver la

confidentialité des noms et des échanges sachant qu’un nom fictif allait étre donné a chaque

PES. Aprés chacune des rencontres, le lien temporaire attribué a chaque personne

participante pour le visionnement préalable des extraits & 360° était désactivé.
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3.4 LE TRAITEMENT ET L’ANALYSE DES DONNEES

Les enregistrements réalisés lors de chaque séance d’autoconfrontation croisée ont
d’abord fait 1’objet d’une transcription intégrale avant d’étre analysés au regard de notre
cadre d’analyse découlant du registre « former » de Pasche Gossin (2012), tel que décrit au
chapitre précédent. Pour rappel, trois dimensions interprétatives déplient ce registre,
respectivement I’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel, 1’entrainement a

la mise en action des savoirs, puis 1’élargissement du champ des actions professionnelles.

Le logiciel d’analyse qualitative NVivo a été employ¢ afin d’effectuer un codage des
transcriptions produites. Une approche inductive modérée (Anadon et Savoie-Zajc, 2009) a
¢té mise de l’avant par la codification d’unités de sens se rattachant aux trois grandes
dimensions de Pasche Gossin (2012), qui ont ensuite été précisées de maniére totalement
inductive en fonction des données obtenues. Tout comme le mentionnent Anaddn et Savoie-
Zajc, « les catégories préliminaires d’analyse sont ancrées dans ce cadre [...]. Larichesse des
données recueillies vient toutefois compléter la grille initiale d’analyse » (2009, p. 3).
Subséquemment, I’analyse inductive des données collectées a fait naitre des nceuds et des
sous-nceuds émergents. En effet, les trois dimensions de Pasche Gossin (2012) ont pu
respectivement étre illustrées par des pratiques de gestion de classe, des liens théorie-pratique
et des pistes d’amélioration, qui ont été détaillés par des sous-nceuds d’interprétation,
notamment des fonctions émergentes sous-jacentes aux liens théorie-pratique et une

catégorisation des pistes suggérées (voir annexe V).

Les ¢éléments révélateurs ont d’abord été mis en évidence, puis consignés dans un
tableau synthése dans 1’optique de codifier de maniere uniforme les transcriptions de chaque
autoconfrontation croisée. Le quart du corpus étudié a été soumis a un processus de
codification menant a un accord interjuges. La concordance entre les nceuds et les unites de
sens a été recherchée et négociée lors de 1’analyse de ce corpus par 1’étudiante-chercheuse,
les deux chercheuses responsables du plus vaste projet ainsi qu’une étudiante au doctorat en

éducation effectuant un stage doctoral et de I’auxiliariat de recherche.
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Dans les résultats, une analyse verticale approfondie est d’abord effectuée pour chacun
des quatre cas permettant d’en comprendre ses spécificités et son contexte unique
(Deslauriers, 1987). Pour chacun, la premiere dimension de Pasche Gossin (2012) — 1’aide
au retour et a la verbalisation de 1’agir professionnel — est mise en relation avec la
codescription effectuée entre la PES et le groupe d’APP qui ’accompagne. La deuxiéme
dimension — I’entrainement a la mise en action des savoirs — est ensuite associée aux liens
théorie-pratique effectués par le collectif d’APP ainsi qu’aux fonctions émergentes sous-
jacentes a ceux-ci. Finalement, la troisiéme dimension — 1’¢élargissement du champ des
actions professionnelles — se rapporte aux pistes proposées par les membres du groupe d’ APP
en vue d’améliorer les pratiques de gestion de classe de la PES. A la fin du chapitre présentant
les résultats, les apports et les limites du processus vécu d’APP collectivement relevés lors
des quatre autoconfrontations croisées sont analysés de maniére horizontale, mettant en
évidence des propriétés communes entre les cas (Deslauriers, 1987). Une vue d’ensemble sur
le processus d’APP vécu en contexte offert d’alternance intégrative permet d’alimenter la

discussion des résultats au regard des apports et des limites de la démarche.

3.5 LESCRITERES DE SCIENTIFICITE

Les criteres de scientificité pris en considération dans le cadre de I’analyse des données
reposent sur les criteres méthodologiques en recherche qualitative, tels qu’énoncés par
Savoie-Zajc (2018). Ces critéres visent a assurer la qualité et la rigueur des processus de

collecte et d’analyse des données.

D’une part, le recours a la triangulation des perspectives entre les personnes
chercheuses constitue un levier pour répondre aux exigences de crédibilité et de fiabilité
(Savoie-Zajc, 2019). En effet, tel que mentionné au préalable, un processus de codification a
plusieurs menant a un accord interjuges a été effectué pour I’entiereté d’un cas étudié. En cas
de désaccord, une discussion ouverte entre les membres de 1’équipe de recherche a conduit a

un codage consensuel. Cette démarche a permis de croiser les points de vue individuels,
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réduisant ainsi les risques de biais interprétatifs tout en favorisant une approche objective et
nuancée de I’analyse des données (Savoie-Zajc, 2019). De plus, afin de renforcer la
crédibilité des résultats, les personnes participantes ont été directement interrogées en lien
avec la question de recherche de cette étude, apportant un métaregard complémentaire au
notre sur le processus d’APP. Leur réponse a celle-ci nous permet de Vérifier la concordance
entre la vision de 1’équipe de recherche et celle des participantes et des participants
(Drapeau, 2004).

D’autre part, les données ont été recueillies et analysées de facon rigoureuse en vue de
respecter le critére de confirmation. Pour ce faire, les outils utilisés pour collecter les données
ont fait I’objet d’une révision minutieuse par 1’équipe de recherche. Premierement, un
protocole a été ¢laboré en collaboration avec 1’équipe des services technopédagogiques de
I’'UQAR afin d’optimiser [’utilisation de la caméra a 360°, tout en garantissant la
confidentialité et le stockage sécurise des données captées, ainsi que leur téléversement
optimal dans Panopto. Deuxiémement, les outils d’autoconfrontation ont été élaborés afin
d’étre a la fois en cohérence avec les principes énoncés par Clot et al. (2000) et Massé
etal. (2021), ainsi qu’avec les trois dimensions du registre de formation de Pasche
Gossin (2012). Une validation par 1’équipe de recherche, incluant des personnes chercheuses
spécialistes de la gestion de classe dans divers programmes en éducation, a ensuite été
effectuée. Les outils ont par la suite été testés aupres d’une auxiliaire de recherche, étudiante
au premier cycle dans un programme d’enseignement, pour identifier des problemes
potentiels (p. ex.de compréhension). Quelques ajustements portant sur la clarté des

formulations ont été apportes a la suite de ses suggestions de modifications.

Pour renforcer une fois de plus la rigueur de I’analyse, les éléments suivants ont été
particuliérement pris en considération. En premier lieu, afin de favoriser la transférabilité des
résultats, des descriptions détaillées et verticales (Deslauriers, 1987) des cas ont été
effectuees, ce qui contribue a situer les constats dans des contextes similaires. En ajout, le
devis de recherche privilégi¢ d’étude de cas multiples a également permis de renforcer la

crédibilité et la transférabilité des résultats en favorisant la mise au jour de « réplications
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entre les cas » (Prévost et Roy, 2012, p .72). En d’autres termes, |’analyse de quatre cas plut6t
que d’un cas unique a voulu dresser un portrait plus riche en vue de répondre a la question
de recherche. En second lieu, un soin particulier a été apporté a I’intégrité des données. Pour
ce faire, nous avons utilisé de nombreuses citations directes dans les résultats, assurant ainsi
que les perspectives des participantes et des participants soient fidelement rendues et

respectées tout au long de 1’analyse.

3.6 LES CONSIDERATIONS ETHIQUES

Comme mentionné, le présent projet de recherche en sous-tend un plus vaste mené par
deux chercheuses en éducation. Il est donc a noter que ni la chercheuse principale, ni la
cochercheuse, ni I’étudiante-chercheuse n’étaient en position d’autorité par rapport aux PES
qui ont participé a la recherche au moment du recrutement et de la collecte. Les groupes
d’¢tudiantes et d’¢étudiants sous la responsabilité de la chercheuse et de la cochercheuse au
moment du recrutement et de la collecte n’ont pas été sollicités. Par ailleurs, les personnes
superviseures et enseignantes associées n’étaient pas non plus en position d’autorité et
n’avaient jamais encadré les PES lors d’un stage. Lors des autoconfrontations (simples et
croisées), toutes les PES recrutées avaient terminé leur stage en milieu scolaire ainsi que leur

cours universitaire de gestion de classe.

Une certification éthique a été émise par le Comité d’éthique de la recherche de
I’'UQAR (2023-202, 122-998) en date du 22 septembre 2022 (voir annexe V). Une
certification éthique a également été rendue par le comité d’éthique de la recherche avec des

étres humains de ’'UQTR (CER-22-292-11.02) en date du 5 octobre 2022 (voir annexe VI).

Un formulaire de consentement de participation a la recherche (voir annexe VII) a été
présenté et expliqué en détail a toutes les personnes participantes afin qu’elles signent d’un
consentement libre et éclairé. Il leur a par ailleurs été précisé qu’elles pouvaient mettre fin a

leur participation a n’importe quelle étape du projet, et ce, sans aucune consequence.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Ce quatrieme chapitre présente les résultats de la recherche et contribue a atteindre les
objectifs de cette derniere. Les résultats de cette étude, centrée sur le développement de la
compétence a gerer le fonctionnement du groupe-classe (MEQ, 2020), suivent le cadre
d’analyse des données expliqué préalablement. Quatre cas sont présentés successivement
sous les noms fictifs d’Etienne, de Samira, de Vincent et de Camille afin de préserver
I’anonymat des PES. Pour chacun des cas, les extraits vidéos sélectionnés ont été regroupés
selon leur contexte afin de favoriser une compréhension globale du cas ainsi que pour éviter
une certaine redondance, notamment en ce qui a trait aux liens théorie-pratique effectués
relativement a la gestion de classe. Il convient de rappeler que 1’analyse des résultats est
centrée sur une démarche inductive modérée (Anadon et Savoie-Zajc, 2009). Les cas sont
analysés inductivement I’un aprés 1’autre, de maniére verticale (Deslauriers, 1987), en étant
toutefois organises selon la structure du registre de formation de Pasche Gossin (2012),

lequel se précise en trois dimensions explicitées dans le cadre d’analyse au chapitre 2.

En cohérence avec cette structure, les extraits sélectionnés font, dans un premier temps,
I’objet d’une description réalisée par la PES, a laquelle s’ajoute la vision du groupe
hétérogéne d’analyse qui I’accompagne afin d’aider au retour et a la verbalisation de 1’agir.
Dans un deuxieme temps, des liens entre théorie et pratique sont émis par les membres en
vue d’entrainer la PES a la mise en action des savoirs pour développer ses propres savoirs
professionnels. Notre analyse inductive fait d’ailleurs ressortir des fonctions émergentes a la
source de ces liens. Nous y reviendrons avant de présenter le premier cas. Enfin, dans un
troisieme temps, les pistes d’amélioration proposées par le collectif hétérogéne d’APP tout
au long de la séance d’autoconfrontation croisée sont abordées dans I’optique d’élargir le

champ des actions professionnelles de la PES. Une fois les quatre cas exposes en détail, une



synthése en est faite avant d’aborder les apports et les limites du processus vécu d’APP

vidéoscopées a 360° collectivement relevés.

Avant d’aller plus loin dans la présentation des résultats, il nous apparait important
d’expliquer les différentes fonctions qui émergent de notre analyse inductive quant aux liens
entre théorie et pratique effectués par les groupes héterogénes d’ APP. Elles sont introduites
ici, considérant qu’elles précisent les liens établis par les membres des groupes tout au long
du chapitre. Rappelons que ces liens, bien que majoritairement fondés sur des savoirs de
référence indiqués par des personnes autrices a I’appui des propos, peuvent aussi étre
soutenus par des savoirs pratiques, c’est-a-dire des savoirs issus de la pratique
(Vanhulle, 2009¢) de chaque membre du groupe. Dans les tableaux d’analyse, qui sont
greffés au présent chapitre, certains savoirs convoqués sont identifiés par la mention « sans
objet », réduite a I’abréviation « S. 0. », lorsqu’aucune source précise n’a été spécifiée. Il
convient de mentionner que ces savoirs possédent une valeur équivalente a celle des autres,
qu’ils proviennent du vécu et des expériences personnelles de la personne les convoquant ou

d’un savoir de référence qu’elle ne parvient pas a détailler explicitement.

Des quatre cas analysés se dégagent cing fonctions générales qui décrivent la raison
des liens évoqués : décrire la pratique; valider la pratique; décrire une limite de la pratique;

justifier la pratique; et rassurer la personne étudiante-stagiaire quant a la pratique.

La premiere fonction qui émerge de 1’analyse inductive de nos résultats entend décrire
la pratique. En effet, des liens théorie-pratique sont fréguemment exposés par les groupes
d’APP en vue de décrire des pratiques de gestion de classe, constatées au sein des captations
a 360°, ou de décrire leur contexte d’application. En d’autres mots, les membres convoquent
des savoirs pour faire la description de ce qu’ils voient dans les extraits quant a des pratiques
de gestion de classe mises en ceuvre par les PES ou pour en décrire le contexte dans lequel

elles s’inscrivent.

Une deuxiéme fonction qui reléve de notre analyse est celle qui valide la pratique. A

certains moments, des liens sont tissés par les membres des collectifs (ou groupes d’APP)
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pour donner une rétroaction positive aux PES au regard des pratiques de gestion de classe
qu’elles mobilisent et qui sont constatées dans les vidéos a 360°. Cette fonction revient a
renforcer les bons coups des PES en s’appuyant de savoirs de référence ou de savoirs

pratiques.

La troisieme fonction, qui consiste a décrire une limite de la pratique, est utilisée par
les membres des groupes d’APP lorsque I’extrait a 360° met en évidence certains défis
relativement a des pratiques de gestion de classe des PES. Les liens théorie-pratique soutenus
par cette fonction décrivent la limite constatée en s’accompagnant de savoirs qui expliquent
les points perfectibles de la pratique. Cette fonction est parfois accompagnée d’une bréve

explication dans les tableaux d’analyse, afin de clarifier le sens de certaines limites soulevées.

Les liens entre théorie et pratique permettent également de justifier la pratique,
quatrieme fonction émergente dégagée de notre analyse inductive. Les collectifs hétérogénes
d’APP emploient celle-ci pour indiquer les raisons sous-jacentes aux pratiques des PES. Les
savoirs convoqués servent a décrire les justifications qui sous-tendent des pratiques de
gestion de classe constatées dans les extraits a 360°. Lorsque cette fonction est présente dans
les tableaux d’analyse, elle est accompagnée d’une bréve explication afin de bien comprendre

le sens de cette justification.

A la lumiére de notre analyse faisant suite aux autoconfrontations croisées, la
cinquiéme et derniere fonction, soit celle visant a rassurer la personne étudiante-stagiaire
quant a la pratique, apparait dans les résultats, quoique rarement. Cette derniére se manifeste
dans les propos des groupes d’ APP pour contrebalancer un défi soulevé dans les pratiques de
gestion de classe des PES. Les membres qui établissent des liens théorie-pratique ayant cette
fonction atténuent la critique constructive formulée a partir du visionnement des extraits, ou
encore, rassure les PES qui jugent sévérement leurs propres pratiques de gestion de classe, et
ce, pour qu’elles s’ impregnent de forces. Lorsque cette fonction est présente dans les tableaux
d’analyse, elle est elle aussi accompagnée d’une bréve explication afin de saisir le sens de

cette rassurance.
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4.1 LEcASD’ETIENNE : PRATIQUES DE GESTION DE CLASSE VIDEOSCOPEES A 360°

Etienne est un étudiant universitaire de deuxiéme année au BEPEP. Lors de sa captation
vidéo a 360° en milieu scolaire, Etienne effectuait un stage au préscolaire, plus précisément
dans une classe de maternelle cinq ans. Au terme d’un premier visionnement individuel, la
PES a sélectionné des extraits a présenter au groupe d’ APP au regard de sa gestion de classe,

lesquels sont regroupés dans les sections suivantes.

4.1.1 L’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel : codescription des
pratiques de gestion de classe par Etienne et le groupe d’APP

La prochaine section aborde les descriptions d’Etienne et du groupe d’analyse de
pratiques professionnelles qui découlent des discussions tenues en autoconfrontation croisée.
En d’autres termes, 1’étudiant-stagiaire verbalise d’abord ce qu’il se voit faire dans les
extraits vidéos a 360°, puis la voix du groupe compléte les propos initialement soulevés en

abordant ses propres observations.

4111 La description d’Etienne quant & ses pratiques de gestion de classe

En premier lieu, aprés le visionnement en groupe, Etienne explique que les éléves de
sa classe de stage effectuent d’abord une transition par un déplacement du tapis de
rassemblement vers les tables de travail. Lors de celui-ci, Etienne en profite pour annoncer
le comportement a adopter en le formulant de maniéere positive. Il dit vouloir formuler sa
demande d’un ton calme tout en adaptant son langage a celui compris par les enfants de cinq

ans.
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Je nomme verbalement le fait que je donnerai le matériel nécessaire pour réaliser
I’activité seulement aux enfants qui sont bien assis, en silence et préts a débuter le
travail. Je félicite ensuite tous les enfants qui exécutent la tdche demandée.
(Etienne_descr._PES)?

Etienne tisse ensuite lui-méme un lien entre sa pratique et I’effet de réverbération

(Kounin, 1970) en expliquant qu’il nomme et félicite les €léves qui adoptent le comportement

attendu en vue de les valoriser tout en tentant d’obtenir un effet imitatif chez les autres éléves.

En deuxiéme lieu, Etienne décrit aussi son intervention auprés d’un éléve qui manipule
son rouleau de ruban adhésif, objet dont il n’a pas besoin pour réaliser I’activité actuelle. A
I’appui de sa captation a 360°, il dit effectuer sa demande une étape a la fois, en commencant
par lui dire de le ranger et en lui expliquant la raison. Constatant que 1’¢léve n’a pas exécuté
sa consigne, il la réitere par un doux rappel verbal, ce qui ne fonctionne toujours pas :
I’observation de cette prise de vue révele que 1’éléve reste occupé a manipuler son rouleau
de ruban adhésif. La PES raconte qu’elle en vient a utiliser les consignes de type alpha,
associees a Walker et Walker (1990), en donnant une consigne qu’elle qualifie d’un peu plus
ferme tout en restant a proximité. Voyant que I’¢éleve exécute désormais tranquillement sa
consigne, Etienne s’éloigne quelques instants pour lui laisser le temps nécessaire a la
réalisation de sa demande, ne souhaitant pas que 1’éléve se sente oppressé par sa proximité.
Il dit ensuite revenir pour constater que 1’objet a été rangé, geste qu’il félicite en remerciant

I’éleve de ’avoir fait.

En troisiéme lieu, Iattention d’Etienne bascule ensuite vers un autre angle de vue de la
classe : une éléve qui essaie tant bien que mal de lui poser une question. La jeune fille, n’étant
pas remarquée méme avec sa main levée, 1’abaisse et pose directement sa question a voix
haute. Etienne décrit alors lui rappeler la régle de classe qui consiste & lever sa main pour
obtenir le droit de parole, avant d’écouter sa question. L’¢éléve 1’avait pourtant levée, mais ce
n’est qu’au moment du visionnement de sa captation & 360° qu’Etienne le constate. Alors

que le reste du groupe n’est pas attentif a ce que I’¢éleve dit, 1’étudiant-stagiaire demande

2 ’indice de codage « descr. » sert a abréger le mot « description ».
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I’attention de toutes et tous afin que I’enfant puisse a la fois partager une question pertinente,

en plus d’étre valorisée.

Je n’ai pas voulu juste lui donner la réponse, mais aussi lui donner I’opportunité de
sentir qu’elle a une certaine importance, de lui amener de la confiance dans ses
interrogations, I’amener a ne pas avoir peur de poser une question.
(Etienne_descr._PES)

Etienne fait part au groupe d’une certaine limite qu’il percoit dans sa pratique de

gestion de classe par rapport au ton qu’il emploie pour répondre a cette éléve.

Quand je visionne ’extrait, il y a des fois ou je me trouve un peu passif-agressif
dans la facon dont je lui réponds. Je me disais : « Oh mon dieu, pourquoi lui ai-je
dit ca comme ¢a? » Je trouvais que c’était super raide. (Etienne _descr. PES)

En dernier lieu, selon la planification initiale d’Etienne, 1’activité devait durer
45 minutes alors qu’en réalité, 1’étudiant-stagiaire indique qu’elle en a duré le tiers. La PES
commente alors la captation en disant qu’a ce moment, elle commence a se sentir

« dépourvue de moyens » (Etienne_descr. PES).

Je réalise que je n’avais pas pensé a I’éventualité ou les éleéves allaient terminer plus
tot. Je me disais que s’il y avait un ou deux éléves, ils pourraient attendre que tout
le monde ait fini, mais quand on voit que c’est absolument toute la classe...

(Etienne_descr._PES)

La PES décrit poursuivre son enseignement de maniére peu confiante en improvisant
de nouvelles consignes pour essayer, selon ses dires, de reprendre le « contrdle » de la classe
(Etienne_descr. PES). Etienne demande donc aux éléves d’aller chercher leurs crayons de
couleur lorsqu’ils terminent leur tache pour les occuper a autre chose en attendant que

I’activité soit complétée par le reste du groupe-classe.
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4112 La description du groupe hétérogene quant aux pratiques de gestion de classe
d’Etienne

La description que fait Etienne de sa captation & 360° est ensuite complétée par les
propos du collectif d’APP, qui voit d’autres pratiques de gestion de classe de la PES, ou les
voit différemment, en vue de I’aider a verbaliser son agir. En effet, lorsque les éleves
s’assoient aux tables, un angle de vue permet de mettre en lumicre la demande de contact
visuel qu’Etienne formule a I’ensemble du groupe-classe avant de commencer & donner de
plus amples consignes. Il est aussi décrit qu’Etienne « marche sa classe »
(Etienne_descr._coll.)3, c’est-a-dire qu’il y circule partout, ce qui lui permet visiblement de
superviser le travail des éléves par une vue qualifiée de « panoramique »
(Etienne_descr._coll.) et d’apporter son aide au besoin. Qui plus est, le groupe percoit une
attitude posée chez 1’étudiant-stagiaire qui adapte bel et bien son langage au niveau de celui

de ses ¢€leves. L’intonation qu’il emploie est décrite comme suscitant 1’intérét.

Lorsqu’Etienne émet une consigne auprés de ’éléve distrait par son rouleau de ruban
adhésif, son ton est décrit comme étant a la fois calme et ferme. Un des membres remarque
¢galement dans cet extrait que 1’intervention effectuée est discréte : « Il ne le fait pas de fagon
humiliante, il I’a pris a part [[’¢éléve], puis je pense que les autres éleves, d’apres ce que je

vois, ne se sont méme pas rendu compte qu’il I’a averti. » (Etienne_descr._coll.).

Le collectif constate aussi beaucoup de renforcement positif, a la fois verbal et matériel.
Un membre ’exprime ainsi : « A mon sens, il y avait aussi, outre qu’un renforcement verbal,
un renforcement positif plus matériel. Les éléves obtenaient la pierre et la feuille plus
rapidement pour commencer le travail lorsqu’ils adoptaient le bon comportement. »
(Etienne_descr._coll.). De surcroit, selon les membres du groupe hétérogéne, la PES offre
des défis aux éleves qui trouvent la tache trop facile : « Il [un éléve] a dit que c’était "fafa"

[facile], puis tu lui as donné le défi de le faire un petit peu plus vite. » (Etienne_descr._coll.).

3 L’indice de codage « coll. » sert a abréger le mot « collectif ».
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Par ailleurs, il est remarqué et décrit qu’Etienne interpelle les éléves par leur nom pour

ramener leur attention sur I’enfant qui a posé une question pertinente.

Le collectif reléve finalement que I’étudiant-stagiaire prépare son activité en
distribuant des feuilles de papier au groupe-classe, parfois en faisant dos a certains éléves,
créant ainsi des angles morts dans sa supervision qui nuisent a sa gestion de classe. Les
membres disent aussi avoir remarqué la présence de plusieurs personnes intervenantes dans
la classe, qui donnent a leur tour des consignes, pouvant ainsi rendre la situation confuse pour

les éléves.

4.1.2 L’entrainement a la mise en action des savoirs : liens théorie-pratique effectués
par le groupe d’APP et leur(s) fonction(s)

Le tableau suivant fait état des liens théorie-pratique effectués dans un premier contexte
filmé d’Etienne, soit I’articulation des pratiques constatées, collectivement décrites a I’appui
de la captation a 360°, et des théories (savoirs) en matiere de gestion de classe convoquées
par le groupe d’APP. Pour rappel, ces liens faisaient I’objet d’une question posée au collectif
par I’étudiante-chercheuse lors de 1’autoconfrontation croisée. En amont, le contexte des
extraits regroupés et les pratiques constatées, ayant fait 1’objet d’une analyse par le groupe
hétérogene, sont brievement décrits dans les deux colonnes de gauche. Suivent ensuite les
savoirs convoqués par le collectif pour tisser des liens avec les pratiques qu’il a constatées.
Finalement, la colonne de droite présente les fonctions émergentes sous-jacentes aux liens,
tout aussi émergents, collectivement établis au regard du développement de la compétence a

gérer le fonctionnement du groupe-classe d’Etienne.
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Tableau 2

Articulation des pratiques constatées d’Etienne dans un premier contexte filmé a 360° et de

savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Pratiques

constatées
360,

Savoirs convoqueés

Fonctions des liens

Intervient Neuviéeme dimension Décrire la pratique
rapidement aupres (consignation et suivi) » Justifier la pratique, soit une
de [’éleve et capte (MEQ, 2020) intervention a la suite du
son attention. @® Cinquiéme dimension repérage de signes

(motivation et d’inattention de I’¢éléve

compréhension)

(MEQ, 2020)
Donne une consigne  @® Consignes de type alpha » Décrire la pratique
en utilisant le nom (Walker et  Walker, » Valider la pratique
de l’éleve, puis le 1990) » Justifier la pratique, soit
contact visuel. pour que I’éléve se sente

concerné

Rappelle la consigne =o Répétition du  rappel » Décrire la pratique
a plusieurs reprises (Archambault et » Valider la pratique
et reste a proximité Chouinard, 2022) » Justifier la pratique, soit de
de [’éléve. SO Proximité  importante répéter la consigne puisque

(Adamson, 2010) I"éleve s’y oppose
Gardesoncalmeet co© Préservation de la » Valider la pratique
intervient de maniere dignité  de  I’éléve
individuelle. (Adamson, 2010)

GO Premiére dimension
(relations) (MEQ, 2020)
G Deuxieme dimension

(climat) (MEQ, 2020)
Donne des @® Renforcement  positif > Décrire la pratique
rétroactions (s.0.) » Valider la pratique

positives lorsque
I’éleve se met au
travail.
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Le tableau 2 fait d’abord état du contexte ou 1’éléve joue avec son rouleau de ruban
adhésif, comportement vu par 'un des membres du groupe d’APP comme une forme
d’opposition : « L’¢léve est plus préoccupé par son ruban que par les consignes de
’enseignant volontairement ignorées. » (Etienne_liens_coll.). Des pratiques d’Etienne,

constatées lors du visionnement de la captation a 360°, sont validées par le collectif d’APP,




notamment au regard de la proximité utilisée par la PES. Un membre rapporte d’ailleurs les

propos suivants, appuyés d’un savoir de référence.

Adamson (2010) avait souligné que la proximité est bien importante pour faire

réaliser aux ¢léves que s’ils ont une perception erronée de pouvoir faire autre chose

que ce qui est demandé, ils vont vite se rendre compte qu’on les supervise.

(Etienne_liens_coll.)

Une autre personne du collectif ajoute que « le fait qu’Etienne montre qu’il ne se sent
pas supérieur a I’¢léve aide naturellement a cette relation d’égal a égal. Il est 1a comme guide,
comme aidant, ce qui a favorisé la réussite de I’intervention. » (Etienne liens_coll.). Les
rétroactions positives données aux éléves par Etienne sont elles aussi validées par le groupe
hétérogene d’APP qui voit du renforcement positif dans la captation a 360° : « J’ai vu que tu
faisais du renforcement positif dés que 1’éléve faisait le travail demandé, c’est super. A

conserver! » (Etienne_liens_coll.).

Des pratiques constatées dans un premier contexte de captation d’Etienne ont été
articulées avec de la théorie (savoirs) en matiere de gestion de classe convoquée par le groupe
d’APP. Les fonctions émergentes de ces liens ont également été abordées. Le tableau qui suit

propose d’effectuer le méme exercice au regard d’un autre contexte vidéoscopé a 360°.
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Tableau 3

Articulation des pratiques constatées d’Etienne dans un deuxiéme contexte filmé & 360° et

Mise en
contexte

Pratiques
constatées

360,
Rappelle une régle

de classe au format
d’une question.

Savoirs convoques

GO Troisieme  dimension
(comportements et
émotions) (MEQ, 2020)

G Deuxieme dimension
(climat) (MEQ, 2020)

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Fonctions des liens

» Décrire la pratique
» Valider la pratique

Capte l'attention du = Rappel verbal » Décrire la pratique
reste du groupe- (Archambault et
classe pour qu’il Chouinard, 2022)
écoute la question GO Intérét pour les
posee. comportements adaptés

(Archambault et

Chouinard, 2022)

GO Quatrieme  dimension
(habiletés) (MEQ,
2020)

Valorise le
guestionnement des
éleves.

G9 Besoin d’estime de soi
(Maslow, 1943)

Go Considération des éleves
en tant que ressources

Décrire la pratique

humaines
(Gaudreau, 2017)
Mise sur des G© Premiére dimension Décrire la pratique

relations positives
avec les éléves.

(relations) (MEQ, 2020)

Est inquiet d’avoir
employé un ton sec
aupres de [’éleve

G Adoption d’une
approche bienveillante
préservant la dignité de
I’enfant tout au long de
I’intervention (s. 0.)

Valider la pratique

Rassurer  la  personne
étudiante-stagiaire quant a la
pratique, soit en lui
mentionnant  que  son
approche était bienveillante

Dans ce second contexte analysé, les membres du groupe hétérogene d’APP

s’entendent pour valider la pratique de gestion de classe d’Etienne qui consiste & rappeler la

régle a I’¢éléve sous la forme d’une question.
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C’est un bon réflexe d’y aller sous la forme d’un questionnement en lui disant :
« Est-ce qu’on léve la main? ». En faisant cela, on les interpelle [les éléves]
directement pour qu’ils reconnaissent les comportements approprié¢s qui favorisent
un bon climat d’apprentissage et de socialisation. (Etienne liens coll.)

Pour entrainer a la mise en action des savoirs, la quatrieme dimension de la compétence
a gérer la classe (MEQ, 2020) est convoquée comme savoir de référence lorsque 1’étudiant-
stagiaire capte I’attention du groupe en vue d’écouter la question posée par une éléve. Les
propos du membre 1’ayant annoncé pour décrire la pratique de la PES sont
rapportés : « L’écoute de I’autre, de ses stratégies, de ses questionnements qui peuvent t’aider
ensuite a avancer... Il me semble que je vois un lien avec la dimension concernant le

développement des habiletés sociales et relationnelles. » (Etienne_liens_coll.).

Qui plus est, cet angle de prise de vue de la captation a 360° permet au groupe d’ APP
de constater la place que la PES octroie aux éléves de sa classe en tant que ressources
humaines, constat soutenu par Gaudreau (2017) selon le collectif: « Le fait de ’avoir
interpellée [I’éleve], parce qu’elle avait posé une question pertinente qui pouvait aider les
autres, permet de voir que tu considéres les éléves comme des ressources humaines

complémentaires a d’autres ressources. » (Etienne_liens_coll.).

Ces propos des membres du collectif d’APP, rapportés de 1’autoconfrontation croisée,
complétent 1’analyse collective de ce deuxiéme contexte de captation. Le tableau 4 reprend
une derniére fois la démarche dans le but d’articuler les pratiques constatées d’Etienne a des
savoirs relatifs a la gestion de classe, tout en abordant les fonctions sous-jacentes aux liens

effectués.
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Tableau 4
Articulation des pratiques constatées d’Etienne dans un troisiéme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens
contexte constatées

360,

S’apercoit que les GO Sixiéme dimension Décrire une limite de la
éléves finissent (temps) (MEQ, 2020) pratique, soit une
[activité plus tot que surestimation du temps
prévu. nécessaire a ’activité

» Rassurer la  personne
étudiante-stagiaire quant a la
pratique, soit que la
planification des rythmes est
un défi bien connu au

préscolaire
Donne une nouvelle  =o |mportance de la » Décrire la pratique
consigne cadence, de la régularité > Décrire une limite de la
spontanément pour et de la gestion du pratique, soit un manque de
tenter de garder les chevauchement planification affectant la
éléves occupés. (Kounin, 1970) cadence
&o « Ambiance » tirée du > Justifier la pratique, soit
modeéle CLASSE pour mettre en place une
(Archambault et ambiance  propice  aux
Chouinard, 2022) apprentissages
» Valider la pratique
Varie ses intonations @ Planification » Valider la pratique
et donne des défis pédagogique importante » Justifier la pratique, soit
aux éleves. (Kounin, 1970) pour éviter la
@® Cinquiéme dimension désorgarlisation des éléves
(motivation et deémotivés
compréhension)
(MEQ, 2020)

D’une part, a la suite du visionnement de ce troisiéme contexte capté a 360°, les
membres du groupe d’APP constatent que la dimension ministérielle (2020) relative a la
gestion du temps peut étre mise en relation avec la pratique d’Etienne pour en décrire une
limite. En effet, le collectif effectue ce lien en voyant qu’Etienne n’avait pas prévu que
I’activité se finirait aussi rapidement et qu’il avait donc surestimé le temps nécessaire a sa
réalisation. Un des membres du groupe hétérogéne d’ APP avance toutefois que « le principal

défi est celui de chevauchement, qui consiste a intervenir pour régler un probléme alors qu’on
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est déja engagé ailleurs » (Etienne_liens_coll.). Ayant pour fonction de décrire une limite de
la pratique, un lien avec les travaux de Kounin (1970) est dégagé par ce membre, qui soutient
que les ¢éleves doivent rapidement €tre mis en action pour éviter qu’ils organisent le

fonctionnement du groupe-classe a la place de 1’étudiant-stagiaire.

D’autre part, la mise en place d’une ambiance favorable aux apprentissages, concept
tiré du modele CLASSE d’Archambault et Chouinard (2022), est relevée par le collectif qui
remarque que les pratiques de gestion de classe d’Etienne « tentent de maintenir la motivation
des éléves pour conserver un climat de classe positif » (Etienne_liens_coll.). Ce lien, établi
pour justifier la pratique de la PES, sert par ailleurs a la valider. En effet, les consignes
données par le futur enseignant constituent une pratique validée par les différents membres
qui constatent que celles-ci permettent « I’établissement d’une ambiance adéquate avant de

commencer I’activité » (Etienne_liens_coll.).

413 L’élargissement du champ des actions professionnelles : pistes d’amélioration
proposées par le groupe d’APP

En lien avec les extraits présentes a 360°, les membres du groupe d’APP suggerent a
Etienne quelques pistes d’amélioration émergentes pour ses futures pratiques de gestion de
classe. Il leur avait été demandé de se baser, dans la mesure du possible, sur des savoirs en

gestion de classe.

D’abord, le collectif propose de revoir les comportements attendus lors des transitions
avec les ¢éleves. Il suggere également d’attendre que les éléves soient au méme endroit dans
la classe avant de donner des consignes supplémentaires pour s’assurer que toutes et tous

soient disposes a les écouter. Un membre compléte avec ce qui suit.

S’assurer que tout le monde soit assis serait ma suggestion. Oui, ¢a peut allonger les
délais, mais en naviguant dans la vidéo a 360°, il y avait une éléve qui était encore
assise par terre, puis les consignes s’en venaient. Je pense qu’elle cherchait son
matériel. (Etienne_pistes_coll.)
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Il est par ailleurs proposé a Etienne, avec un savoir de référence lié & Gaudreau (2017),
de tolérer de petits écarts de conduite lorsque ceux-ci sont jugés sans influence sur le climat
de classe. Avec ce méme appui, la limitation du matériel fait elle aussi partie des suggestions
d’actions prospectives pour que les éléves d’Etienne soient concentrés sur ce qu’il dit plutot
que sur le matériel devant eux. C’est 1’¢largissement du champ des actions professionnelles

que permet I'un des membres du groupe d’APP.

Tu pourrais essayer de limiter le matériel lorsque tu dois donner les consignes,
puisque la, ils ont des crayons devant eux. Donc, quand le matériel est encadré un
peu, ils sont capables de prendre I’habitude de laisser leur coffre a crayons plus loin,
puis de joindre les mains ou de les laisser prés d’eux. (Etienne_pistes_coll.)

Ensuite, la proximité physique, concept cher a Jones (1987), constitue une suggestion
convoquée lors de I’autoconfrontation croisée qu’Etienne pourrait appliquer en se
rapprochant davantage « des éléves qui ne sont pas attentifs » (Etienne_pistes_coll.). Bien
que cette approche soit briévement vue dans I’extrait a 360° aupres de 1’¢léve qui tarde a
ranger son rouleau de ruban adhésif, le groupe propose de rester plus longuement a ses c6tés
afin qu’il se mette a la tache et qu’il y reste. Pour cette méme intervention constatée, une
piste de bonification en lien avec les consignes de type alpha (Walker et Walker, 1990)
utilisées par Etienne est suggérée, soit la formulation positive des demandes en insistant sur
ce qui est attendu plutot que sur ce qui ne I’est pas : « Qu’est-ce qu’on veut voir, qu’est-Ce
qu’on veut entendre? » (Etienne_pistes_coll.), exemplifie I'un des membres. De surcroit, en
vue d’amener 1’enfant a une prise de conscience, 1’'usage du questionnement est suggéré a la
PES, comme future action professionnelle, afin de faire verbaliser 1’éléve qui manipule son
rouleau de ruban adhésif : « Tu pourrais lui demander si ¢’est le temps d’utiliser du ruban ou
bien s’il a besoin d’aide.» (Etienne_pistes_coll.). Le collectif conseille d’autant plus de
questionner I’enfant par rapport a la consigne demandée afin de distinguer la cause potentielle
derriere son comportement ou les buts erronés qui pourraient s’y cacher, en faisant

explicitement référence a Dreikurs et ses collegues (2013).
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Est-ce que c’est parce qu’il ne savait pas nécessairement quoi faire, comment le

faire, ou est-ce que c’était juste de I’ennui? En lui posant la question, par rapport a

la tiche qu’il a a faire, ¢ca permettrait de voir s’il s’agit d’une incompréhension ou

s’il est tout simplement passe a autre chose. (Etienne_pistes_coll.)

En cas de récurrence de ce comportement chez certains ¢éléves, le groupe d’APP
recommande d’effectuer une analyse fonctionnelle du comportement permettant entre autres
de consigner des faits pour trouver des interventions bénéfiques a la diminution de cet
agissement. Cette suggestion est formulée a 1’aide des travaux de Massé et al. (2013) en vue

d’élargir le champ des actions professionnelles d’Etienne.

Par ailleurs, un membre évoque une piste un peu plus réflexive quant a la gestion de
classe observée a 360°. Ce dernier s’interroge a savoir si le comportement de 1’éléve, distrait
par son ruban adhésif, pouvait faire 1’objet d’une certaine ignorance intentionnelle
(Archambault et Chouinard, 2022; Gaudreau, 2017) dans le contexte ou celui-ci ne dérangeait
pas le climat de classe. A travers la discussion a visée réflexive, un principe de justice
transparait dans les propos des membres : « Dans la constance des régles qu’on a établies
avec la classe, est-ce qu’on tolere cet écart-1a alors que tous les autres éleéves sont a la tache? »
(Etienne_pistes_coll.). A cet effet, il est évoqué de garder en téte le principe des cing « C »
pour donner, dans le futur, des consignes a la fois claires, cohérentes, concrétes, conséquentes
et constantes. Selon le groupe d’APP, ce principe est entre autres véhiculé par Archambault
et Chouinard (2022) et Evertson et al. (2022). Le dernier « C », soit la constance, est identifié
comme crucial a bonifier dans la situation nommée afin de favoriser I’application de la
consigne. En réponse & ces pistes d’amélioration appuyées de savoirs de référence, Etienne
ajoute que dans I’optique ou I’éléve avait voulu attirer 1’attention, par exemple en voulant
faire rire les autres, il aurait probablement opté pour 1’ignorance intentionnelle afin d’éviter

d’attirer encore plus d’attention sur lui.

Qui plus est, la modélisation par I’exemple dans I’intention d’obtenir un effet de
réverbération de Kounin (1970) est une stratégie soulevée par le collectif qui évoque la

possibilité de se servir du comportement adéquat des autres éléves pour donner un modéle
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positif aux éléves qui ne I’adoptent pas. C’est ce qu’un membre du groupe d’APP propose,

aprés avoir navigué dans la vidéo a 360° d’Etienne.

En attendant que la feuille leur soit distribuée, on entend des crayons, on entend
plein d’affaires, ils [les éléves] ne savent pas trop quoi faire, ils se lévent, ils
s’assoient. Pendant ce moment, tout en distribuant les feuilles, rappeler encore la
consigne, revenir sur la question ou féliciter justement les éléves modeles qui sont
déja préts et qui attendent leur feuille patiemment, ca pourrait étre des stratégies
gagnantes. (Etienne_pistes_coll.)

En outre, il est conseillé a Etienne de laisser un peu plus de temps aux éléves pour
adopter une position favorable a 1’écoute afin qu’ils puissent bien comprendre ce qui est
attendu d’eux. En relation avec les consignes de type alpha, I’emploi d’une formulation plus
directive pour obtenir le contact visuel avec les éléves est suggéré a Etienne, qui, au sein de
la captation a 360°, formulait plutdt sa demande sous la forme d’un questionnement. De
surcroit, pour conserver un climat propice aux apprentissages lors de ses futurs
enseignements, les membres suggerent aussi a la PES de varier son utilisation des moyens

d’intervention de base proposés par Archambault et Chouinard (2022).

Il'y a souvent du rappel verbal, mais ton non-verbal, qui est soit dit en passant déja
bien parlant, sers-t’en. Un petit geste indiquant de lever la main plutdt que de le
demander a nouveau. C’est dit dans les écrits sur la gestion de classe : ¢’est sous-
exploité. Je t’encourage a I’exploiter davantage. (Etienne_pistes_coll.)

Les membres du collectif unissent leur voix en proposant une autre piste de bonification
pour élargir le champ des actions professionnelles en gestion de classe d’Etienne : confier la
responsabilité de distribuer les feuilles a un éléve de la classe. Il est nommé que cette stratégie
permettrait pendant ce temps a Etienne d’aider celles et ceux qui, par exemple, cherchent leur

matériel et risquent de ne pas €tre a I’écoute au moment voulu.

Donner des responsabilités, Curwin et Mendler (1999) en parlent. Ils parlent
beaucoup de dignité, mais aussi de responsabilisation. J’abonde dans le méme sens,
ca peut étre une bonne idée des éléves qui passent les feuilles. Puis méme, puisque
vous étes plusieurs [personnes-ressources] dans la classe, partager cette
responsabilité avec les autres adultes, ¢a pourrait aussi étre fait, si ce n’est pas avec
les éléves eux-mémes. (Etienne_pistes_coll.)
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Dans un autre ordre d’idées prospectives, une planification minutieuse pourrait a son
tour permettre d’anticiper certaines difficultés qui ont été rencontrées durant I’activité
vidéoscopée a 360°, notamment le moment ou les éleves terminent plus tot que prévu et ne
savent plus quoi faire. Un lien est d’ailleurs tissé avec 1I’importance de la planification
retrouvée au sein des travaux de Kounin (1970) qui proposent des activités d’enrichissement.
En effet, selon le groupe d’APP, ces activités prévues pourraient étre remises aux éleves
ayant terminé plus rapidement la tache afin de les garder engagés dans 1’apprentissage : « On
a un grand pouvoir sur la qualité de notre planification pour maintenir le rythme et faire de
la différenciation pédagogique, en plus de gérer des défis liés au chevauchement et aux
transitions. » (Etienne_pistes_coll.).

Quant & cet aspect de planification, il est suggéré a Etienne de prévoir le temps alloué
aux activités, notamment en fonction de 1’age des éléves et de leurs capacités attentionnelles
moyennes. Avec du recul sur la captation visionnée sous tous ses angles, le collectif
mentionne qu’une activité de 45 minutes, pour des éléves du préscolaire, était peut-étre trop
longue et, en ce sens, qu’une meilleure planification pourrait permettre de mieux répondre a
leurs besoins. En outre, I’utilisation d’une « pause cerveau » aupres des enfants est conseillée

a I’étudiant-stagiaire en vue de respecter leurs capacités attentionnelles dans un futur proche.

La pause cerveau, il y a des écrits a ce sujet. Je suis allée voir un mémoire de
Fleury (2020) qui a analysé ca au préscolaire, la pause cerveau qui intégre du
mouvement comme les bons de grenouille. Une détente, un confort, un bienétre,
c’est ce qu’on cherche pour éveiller un peu 1’énergie attentionnelle, en tout cas des
éléves du préscolaire. (Etienne_pistes_coll.)

La planification des ressources est elle aussi nommée comme importante, entre autres
au prescolaire. Selon le collectif, des bacs permettant aux éléves de ranger leur matériel de
maniére autonome pourraient étre mis a leur disposition. Les consignes de rangement

pourraient étre expliquées aux éléves lors de futures activités afin de les responsabiliser, tout

en leur offrant une certaine guidance.

Finalement, dans 1’optique de donner des consignes plus claires et d’en étre davantage

confiant, le groupe propose a Etienne de prendre du recul en nommant aux éléves qu’il doit
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réfléchir avant de répondre a une question qui le prend un peu de court : « Tu as le droit de
dire a un éléve : "Attends un petit peu, donne-moi deux secondes. Je vais regarder ou on est

rendus, oul on s’en va aprés cette activité." » (Etienne_pistes_coll.).

Pour résumer, 1’autoconfrontation croisée autour du cas d’Etienne a permis de décrire
collectivement des pratiques de gestion de classe constatées auprés d’un groupe du
préscolaire; de les analyser au regard de liens théorie-pratique; puis de suggerer
collectivement des pistes d’amélioration en vue de répondre aux deux premiers objectifs
spécifiques de la recherche. Les fonctions émergentes des liens ont également été abordées.
A partir de la captation & 360° de 1’étudiant-stagiaire, les pistes proposées par le collectif
visent a elargir le champ des actions professionnelles en gestion de classe du futur enseignant,

notamment aupres d’autres éléves d’age préscolaire a qui il enseignera.

85



4.2 LE CASDE SAMIRA : PRATIQUES DE GESTION DE CLASSE VIDEOSCOPEES A 360°

Samira est une étudiante universitaire de premiere année au BEASS. Lors de sa
captation vidéo a 360° en milieu scolaire, Samira effectuait un stage dans un centre de
formation en entreprise et récupération (CFER). Plus précisément, son groupe-classe de stage
suit un programme de formation préparatoire au travail et accueille des ¢éleves agés d’au
moins 15 ans. Au terme d’un premier visionnement individuel, la PES a sélectionné des
extraits a présenter au groupe d’APP au regard de sa gestion de classe, lesquels sont

regroupés dans les sections suivantes.

4.2.1 L’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel : codescription des
pratiques de gestion de classe par Samira et le groupe d’APP

La prochaine section aborde les descriptions de Samira et du groupe d’analyse de
pratiques professionnelles, qui émergent des interactions qui ont eu lieu lors de
I’autoconfrontation croisée. Plus précisément, le discours de Samira offre une verbalisation
de ce qu’elle fait dans les extraits vidéos a 360°, puis la voix du groupe complete ce qui a été

mentionné en ajoutant ce qui ressort de ses propres observations.

4.2.1.1 La description de Samira quant a ses pratiques de gestion de classe

Apres le visionnement collectif lors de 1’autoconfrontation croisée, Samira décrit ce
qu’elle se voit faire dans sa captation a 360° ainsi que les intentions sous-jacentes a ses
actions. Premicrement, elle dit d’abord expliquer les étapes de 1’activité qu’elle s’appréte a
mettre en ccuvre avec les éléves, avant de leur demander d’aller chercher le matériel
nécessaire a sa réalisation. L’étudiante-stagiaire dit énoncer les étapes une a la fois dans une
optique double, d’une part, en vue d’éviter une certaine surcharge cognitive chez les éleves,

et d’autre part, pour qu’ils se mettent a la tache sans attendre.
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Deuxiémement, ayant visionné une capsule vidéo avec ses €léves en guise d’amorce a
son activité en classe, I’attention de Samira quant a ses pratiques de gestion de classe captées
a 360° bascule sur les questions qu’elle leur pose en lien avec ladite capsule. La future
enseignante précise qu’elle souhaite a ce moment interpeller les éléves sur ce qu’ils viennent
de visionner afin de s’assurer de leur compréhension et de permettre a un éléve, étant arrivé

apres le début du cours, de rattraper son retard.

Je pose des questions aux éléves sur ce qu’ils ont retenu, ce qu’ils ont aimé et ce
qu’ils ont moins apprécié. J’essaie vraiment de capter leur attention avec la vidéo,
en plus de faire un petit retour pour 1’éléve qui est arrivé plus tard.
(Samira_descr._PES)

La navigation dans la vidéo a 360° permet a Samira d’observer son déplacement

physique au moment ou elle remarque que le climat au fond de la salle de classe devient plus

turbulent. Elle précise qu’elle souhaite se rapprocher d’un éléve particulierement agité.

Troisiemement, Samira explique vouloir retrouver le silence du groupe-classe
lorsqu’un ¢éleéve léve sa main pour obtenir le droit de parole. La PES estime avoir haussé le
ton pour capter I’attention des éléves et pour octroyer la parole a celui qui souhaite poser sa
question, intervention qu’elle juge toutefois avoir « plus ou moins fonctionné »
(Samira_descr._PES).

Finalement, la description de la PES quant a ses pratiques de gestion de classe captées
se termine par un retour en fin de période sur la matiére vue dans le cours. Samira, appuyée
par les images de sa vidéo & 360°, raconte qu’un ¢éléve s’écarte de I’objet d’apprentissage et
de consolidation en se mettant a parler de 1’état des routes québécoises : « J’essaie de lui
expliquer que je comprends son point de vue, sauf que présentement, c’est hors sujet. J’essaie

d’étre la plus respectueuse possible pour préserver sa dignité. » (Samira_descr. PES).
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4212 La description du groupe hétérogéne quant aux pratiques de gestion de classe de
Samira

La description que fait Samira de ses pratiques de gestion de classe captées a 360° est
ensuite complétée par les propos du groupe hétérogéne d’APP qui les pergoit autrement ou
qui en constate des supplémentaires, et ce, afin de I’aider au retour et a la verbalisation de
son agir. A ce sujet, il est d’abord remarqué que la PES compléte les explications de son
activité par un support visuel présenté aux €léves, en indiquant les étapes a suivre au tableau
interactif. Un des membres du collectif ajoute que Samira a suscité 1’intérét des ¢éléves du
CFER en choisissant une activité sur le theme des jeux vidéos. Une autre personne du groupe
d’APP renchérit en décrivant avoir observé Samira jongler avec de multiples outils
technologiques et faire face a des défis temporels, et ce, en collaboration avec son
enseignante associ¢e. Tout au long de la captation a 360° visionnée, 1’attitude calme de

I’étudiante-stagiaire est notée par le collectif hétérogene.

Par ailleurs, le groupe fait voir que Samira met les éléves au cceur de leurs
apprentissages en les faisant interagir et en les rendant actifs durant ’activité : « Les €leves
sont dans une ambiance de collaboration, de coconstruction et d’entraide. »
(Samira_descr. coll). Il est aussi décrit que la PES suscite leur engagement en les
questionnant et en les interpellant, facilitant sa gestion de classe. Du point de vue des
membres, certains écarts de conduite sont parfois ignorés volontairement par la PES qui tente
de maintenir un climat agréable, voire amusant : « On voit que les €éléves ont du plaisir en
vivant I’activité, ca veut dire que le sujet capte leur attention. » (Samira_descr. coll.). A
d’autres moments, lorsque le climat devient agité, il est vu que Samira tente d’intervenir
discrétement en se rapprochant des éléves qui présentent des comportements jugés
inappropriés au contexte de 1’activité. Selon le groupe d’APP, le niveau sonore élevé dans la
classe, entendu lors du visionnement de la captation a 360° de Samira, porte a croire que les
attentes de I’étudiante-stagiaire envers ses €léves ne sont pas suffisamment claires ou

mériteraient d’étre réitérées.
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Dans un autre angle de captation, lorsque Samira intervient auprés de 1’éléve qui
s’écarte du sujet, il est remarqué et décrit que cette derniére utilise I’humour pour préserver
la dignité de 1’¢léve, une intention préalablement nommée par la PES.

Je vois que tu as essayé¢ de préserver la dignité de I’¢léve, en plus d’éviter qu’il

per¢oive D’erreur de facon négative. Méme si 1’agissement de 1’¢éléve ne

correspondait pas vraiment a ce a quoi tu t’attendais, tu I’as accueilli avec
bienveillance. (Samira_descr._coll.)

Enfin, I’autoconfrontation croisée du cas de Samira améne les membres du groupe a
voir I’importance des relations positives au sein des pratiques de gestion de classe
vidéoscopées de la PES. Selon eux, les interactions avec les éléves sont vécues dans un climat
de constante bienveillance. Le collectif hétérogéne d’APP voit d’ailleurs une forme de
renforcement lorsque 1’étudiante-stagiaire intervient aupres du groupe-classe afin que celui-

ci dirige son attention sur un éléve qui pose une question a la fois intéressante et pertinente.

4.2.2 L’entrainement a la mise en action des savoirs : liens théorie-pratique effectués
par le groupe d’APP et leur(s) fonction(s)

Le tableau suivant fait état des liens théorie-pratique effectués pour un premier contexte
filmé de Samira, soit I’articulation des pratiques constatées, collectivement décrites a I’appui
de la captation a 360°, et des théories (savoirs) en matiére de gestion de classe convoquees
par le groupe d’APP. Notons que ces liens faisaient partie d’une question formulée au
collectif par I’étudiante-chercheuse lors de 1’autoconfrontation croisée. Des fonctions
émergentes de ces liens sont aussi présentées pour en comprendre les raisons sous-jacentes.
La forme de ce tableau est identique aux tableaux présentés dans le cas précédent, soit celui
d’Etienne, toutefois les données sont propres & I’autoconfrontation croisée vécue par Samira

et le groupe I’accompagnant.
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Tableau 5

Articulation des pratiques constatées de Samira dans un premier contexte filmé a 360° et de

savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens
contexte constatges
360,
Explique les étapes 9 Utilisation d’un visuel, » Décrire la pratique
de [’activité, les forme de modélisation » Justifier la pratique, soit
consignes a suivre. (s.0) appuyer les consignes d’un
G Deuxiéme dimension visuel pour que les éléves
(climat) (MEQ, 2020) puissent s’en rappeler et les
9 Etablissement d’attentes SIS
(Archambault et
Chouinard, 2022)
Présente une vidéo @© (Captation de 1’attention » Décrire la pratique
en guise d’amorce et et Dengagement des » Valider la pratique
éprouve certaines éleves  sur  1’objet » Justifier la pratique, soit
difficultés d’apprentissage motiver les éléves
technologiques. (Gaudreau, 2017) » Décrire une limite de la
=2 Gestion des ressources pratique
technologiques et > Rassurer la  personne
matérielles étudiante-stagiaire quant a la
(Gaudreau, 2017) pratique, en lui mentionnant
o Utilisation  difficile du quil  stagit d'un - defi
tableau interactif (s. 0.) répandu
Discute avec les e© Développement de » Valider la pratique
éléves et fait un relations positives » Justifier la pratique, soit
retour sur la vidéo éléves-enseignante faire  un rappel pour
visionnée. (Gaudreau, 2017) s’assurer que toute la classe
G Premiére  dimension ait compris
(relations) (MEQ, 2020)
G© Cinquieme dimension
(motivation et
compréhension)
(MEQ, 2020)
Ajuste le GO Planification. > Décrire une limite de la
fonctionnement de importante (s. 0.) pratique, soit un manque de
lactivité selon une &9 Posture planification
suggestion de son d’accompagnement  de > Décrire la pratique

enseignante
associée.

coconstruction
(Colognesi et al., 2021)

Le tableau 5 situe les pratiques de gestion de classe de Samira, constatées lors du

visionnement de son premier contexte capté a 360°, au regard de savoirs convoqués par le
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groupe d’ APP. Des fonctions des liens théorie-pratique effectués sont également présentées.
En début de période, il est décrit que la PES souhaite faire visionner une vidéo aux éléves en
guise d’amorce a son activité, et ce, de maniére individuelle. Cependant, un lien est fait avec
Gaudreau (2017) a I’idée que la gestion des ressources technologiques et matérielles amene
son lot de défis auxquels Samira n’avait pas songé dans sa planification, notamment le fait
que chaque éléve doive se connecter a son appareil électronique préalablement au
visionnement de la vidéo. Méme si cette importance accordée a la planification n’a pas été
appuyée d’une source précise par le groupe d’APP, rappelons que ce lien théorie-pratique
peut se rapporter a un savoir pratique, ou méme a un savoir de référence qui n’a pas été

explicitement détaillé.

La planification, ¢’est un défi que je reléve. Ton enseignante associée t’a d’ailleurs
suggéré de montrer la vidéo a tout le groupe plutét qu’individuellement, peut-étre
en vue d’une économie de temps ou méme pour contourner une certaine gestion de
comportements difficiles. (Samira_liens_coll.)

En outre, des difficultés liées a 1’'usage du tableau interactif sont constatées dans les
pratiques de 1’étudiante-stagiaire, ce qui améne une personne du groupe a vouloir la rassurer
en relatant ses propres expériences : « Moi aussi j’ai toujours de la difficulté avec le tableau

interactif. Je te comprends. » (Samira_liens_coll.).

Malgré tout, la pratique de Samira qui concerne 1’utilisation d’une vidéo en ouverture
a son activité en est une validée par le collectif hétérogene. Un des membres ajoute ce qui

suit en guise de justification de la pratique de la PES.

Avoir une vidéo comme déclencheur, ¢ca permet de varier les amorces. Je trouve que
c’est lié a la planification de ta gestion de classe, tu as utilisé une vidéo portant sur
un sujet proche des éléves pour vraiment les motiver et capter leur attention sur
I’objet d’apprentissage. C’est d’ailleurs une composante de la gestion de classe
selon Gaudreau (2017). (Samira_liens_coll.)

Un deuxieme extrait capté a 360°, ayant été collectivement analysé lors de
I’autoconfrontation croisée vécue par Samira, laisse maintenant place au tableau suivant. Il

présente une fois de plus la démarche dans le but de mettre en évidence I’articulation des
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pratiques constatées a des savoirs relatifs & la gestion de classe, ainsi que les fonctions des

liens théorie-pratique effectués.

Tableau 6

Acrticulation des pratiques constatées de Samira dans un deuxieme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en

Pratiques
constatges
360,
Conserve une
posture calme.

contexte

Savoirs convoques

G9 Attitude calme et positive
(Canter et Canter, 2001),

adaptée au  contexte
d’adaptation scolaire et
sociale (s. 0.)

e Profil tendant vers la
socioémotivité
(Chouinard, 2001)

Fonctions des liens

Décrire la pratique
Valider la pratique

Ignore les
comportements
perturbateurs d’'un
éleve arrivé en
retard.

G9 Rétablissement du climat
de classe (Archambault et
Chouinard, 2022)

9 [gnorance intentionnelle
(Gaudreau, 2017)

e© Approche permissive
(Weber, 1986) adaptée au
contexte du CFER (s. 0.)

Décrire la pratique
Valider la pratique

Laisse [’enseignante
associée intervenir
aupres d’un éleve
agité.

G9 Collaboration
interpersonnelle (Caron et
al., 2022)

Décrire la pratique

Oublie de rappeler
les comportements
attendus.

GO Deuxiéme dimension
(climat) (MEQ, 2020)

GO Attentes claires
(Gaudreau, 2017)

Décrire une limite de la
pratique

L’analyse de cette deuxiéme mise en contexte fait voir au groupe hétérogene la posture

calme que Samira maintient tout au long de son activité d’enseignement et d’apprentissage.

Un lien avec Canter et Canter (2001), ayant pour fonctions de décrire et de valider la pratique

déployée, est convoqué.
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Tu étais super calme, je trouvais ¢a apaisant pour les éléves. Canter et Canter (2001),
entre autres, suggerent cette posture calme. L’ambiance n’était pas dans 1’urgence,
ce que j’ai vraiment apprécié. Il s’agit d’une belle qualité chez une future
enseignante en adaptation scolaire et sociale. J’ai des félicitations a te faire dans ce
que j’ai vu. (Samira liens_coll.)

Par ailleurs, en ce qui a trait a I’ignorance intentionnelle observée dans les pratiques de
gestion de classe vidéoscopees de I’étudiante-stagiaire, I’un des membres du collectif d’ APP

tend a décrire la pratique, pour bien situer le milieu éducatif qu’est un CFER, puis la valider

a I’aide de savoirs pratiques et de référence.

Dans un tel contexte [CFER], selon mon expérience, les eléves sont habitués a un
cadre permissif et une liberté d’expression pour leur permettre de s’engager dans la
conversation. Si on répéte continuellement les régles de vie a ces éléves, ils se
rétractent rapidement. Je comprends que I’utilisation de 1’ignorance intentionnelle
décrite par Gaudreau (2017) permet parfois d’éviter de donner de 1’attention
négative a ces jeunes qui pourraient facilement se désengager. Je trouvais ¢a plutot
bien. (Samira_liens_coll.)

Ces propos des membres du collectif d’APP, issus de la coanalyse du cas de Samira,
complétent le tour d’horizon de ce regroupement d’extraits captés a 360°. Le tableau suivant
reprend une ultime fois la démarche dans le but d’articuler les pratiques constatées lors de

I’autoconfrontation croisée du cas de Samira a des savoirs relatifs a la gestion de classe. Des

fonctions émergentes de ces liens y sont également présentées.
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Tableau 7
Articulation des pratiques constatées de Samira dans un troisieme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens

contexte constatées

360,
Recadre les propos

Décrire la pratique

S Dimension relationnelle

de [’éléve sur (s.0.) » Valider la pratique
Iintention eo Préservation de la
pédagogique en dignit¢  de  I'éleve
étant bienveillante. (Curwin et Mendler,
1999)

S© Communication
congruente, messages
sains (Ginott, 1972)

Utilise I"humour GO Premiére dimension » Justifier la pratique, soit

pour répondre a (relations) (MEQ, 2020) utiliser ~ I’humour  pour

[éleve. préserver la relation avec
I’éléve

Les liens entre théorie et pratique compilés au sein du tableau précédent s’orientent
principalement vers la posture bienveillante adoptée par Samira pour recadrer les propos hors
sujet d’un €leve, et ce, en fonction de son intention pédagogique associée a I’activité qu’elle
met en ceuvre. D’une part, un des membres du groupe hétérogene d’APP décrit qu’il voit
Samira se préoccuper de la dimension relationnelle, « tant sur le plan des relations entre les
éleves que sur celui de la relation enseignant-éléves, méme s’il y a un besoin de
recadrement » (Samira_liens_coll.). Selon cette personne, Samira préserve la dignité de

1’éléve en utilisant une approche bienveillante, pratique qu’elle valide appuyée de Curwin et

Mendler (1999).

D’autre part, en vue d’entrainer a la mise en action des savoirs, un membre du collectif
effectue un rapprochement avec les travaux de Ginott (1972) en observant Samira reagir au
commentaire de 1’éléve de manicre a préserver sa relation avec lui : « J’y vois une influence
du modele de gestion de classe de Ginott (1972). Tu orientes ton message vers ce qui est

demandg¢, tout en faisant preuve d’une communication congruente. » (Samira_liens_coll.). A
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cet effet, ce membre insiste sur un déplacement de Samira qu’il a constaté dans la vidéo a
360°, ou la PES se montre bienveillante en s’intéressant au ressenti de 1’éléve plutot qu’en le
critiquant. Ce maintien d’un climat de respect par une habileté communicationnelle est validé

par le groupe.

Par ailleurs, le collectif d’APP justifie que I’humour est employé par la PES comme
pratique de gestion de classe pour préserver la relation positive avec 1’éleve, I'une des
dimensions de la compétence a gérer le groupe-classe (MEQ, 2020). L’un des membres

I’explique de la maniére suivante.

J’ai vu que tu as utilis¢ I’humour pour rebondir sur les propos de I’¢éleve qui
s’¢loignait du sujet, en soulignant de manic¢re légére que nos routes sont
effectivement en mauvais état. Je trouve que cela permet a 1’éléve de ne pas se sentir
jugé ou mal a I’aise d’avoir fait un commentaire hors sujet. (Samira_liens_coll.)

4.2.3 L’élargissement du champ des actions professionnelles : pistes d’amélioration
proposées par le groupe d’APP

Relativement aux extraits captés a 360° et analysés collectivement, les membres du
groupe hétérogene proposent a Samira des pistes d’amélioration émergentes en vue de
bonifier ses futures pratiques de gestion de classe. Rappelons qu’il était proposé au groupe

d’APP de s’appuyer, si possible, sur des savoirs en matiere de gestion de classe.

D’abord, en ce qui concerne la planification de la gestion de classe, le collectif
hétérogéne suggere a Samira de préparer, avant le début de la période, les supports matériels
dont elle aura besoin, notamment le tableau interactif. D’ailleurs, 1’une des personnes
présentes lors de I’autoconfrontation croisée s’appuie sur Evertson et al. (2022) et sur
Gaudreau (2017) pour parler de cette gestion des outils technologiques, bien présente a 1’ére
du numérique. Elle lui suggere d’ouvrir les pages Web a I’avance pour que le tableau
interactif soit prét et que le temps de transition soit diminué au moment de mettre en ceuvre
I’activité en présence des éleves. Ce méme membre ajoute qu’il pourrait étre bien d’effectuer

une « générale sur ’heure du diner » (Samira_pistes_coll.), pour reprendre ses mots, afin
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d’étre plus confiante quant au contenu a enseigner au moment de 1’enseignement, en plus de

s’approprier 1’espace.

Ce dernier point inspire une autre personne du collectif qui conseille & Samira de se
déplacer plus largement en classe dans 1’optique d’augmenter I’effet de sa présence. A cet
effet, les travaux de Jones (1987) sont nommés par le groupe d’ APP lorsqu’il est question de
proximité physique et d’indices non verbaux qui auraient avantage a étre mis en place dans

les futures pratiques de gestion de classe de Samira.

Il serait judicieux de varier tes interventions, en utilisant, entre autres, les indices
non verbaux du modele de Jones (1987) : un geste pour montrer le comportement
attendu, une certaine proximité ou un contact visuel. Soit dit en passant, la proximité
pourrait méme étre utilisée en prévention pour les éleves qui bavardent beaucoup.
La prochaine fois, peut-étre te rapprocher un petit peu de ces éléves quand tu fais
tes interventions ou quand tu poses des questions en vue de diminuer [le nombre ou
I’intensité] des comportements perturbateurs qui pourraient émerger.
(Samira_pistes_coll.)

Drailleurs, selon I'un des membres, la stratégie d’ignorance intentionnelle employée
par la PES pourrait étre complétée par un indice non verbal. Faisant appel aux travaux de
Blackburn et al. (2022) et a son expérience, cette personne ajoute que le fait de pointer un
pictogramme ou une affiche rappelant le comportement attendu, et ce, sans accorder

d’attention visuelle ou verbale a 1’¢léve qui présente un comportement inadéquat,

constituerait une pratique de gestion de classe a essayer lors d’un prochain enseignement.

En outre, I’analyse de la captation a 360° de Samira par le groupe hétérogene fait
émerger des pistes prospectives par rapport aux attentes a clarifier aupres des éléves. En effet,
il est en premier lieu suggéré d’afficher les étapes du déroulement de I’activité au tableau et
de s’y référer au besoin « pour situer les éléves dans le temps, notamment dans un contexte
d’adaptation scolaire et sociale » (Samira_pistes_coll.). Selon I'un des membres du groupe
hétérogéne d’APP, les attentes comportementales auraient également avantage a étre
affichées a titre de rappel visuel pour les éléves, en plus d’étre spécifiquement mises au clair

en début de période : « Oui, il est important de présenter les consignes de I’activité au début
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de celle-ci, mais également tes attentes concernant le comportement attendu des €éléves durant

son déroulement. » (Samira_pistes_coll.).

En lien avec la formulation des consignes, le collectif recommande a Samira
I’utilisation des consignes de type alpha en s’appuyant de Walker et Walker (1990). Un
membre du groupe explique en quoi ce choix serait judicieux pour bonifier les futures

pratiques de gestion de classe de la PES.

Dans la vidéo, on te voit dire aux éleves : « VVous pouvez aller chercher un iPad. »
Ca ressemble plutdt a un choix qu’ont les éléves. Un d’entre eux aurait pu vouloir
te taquiner ou faire de 1’opposition passive, puis te dire qu’il a fait le choix de ne pas
aller le chercher. Selon la théorie des consignes de type alpha de Walker et
Walker (1990), tu pourrais, la prochaine fois, donner une consigne plus directive,
par exemple « allez chercher un iPad chacun », sans étre trés autoritaire, mais tout
de méme directive avec 1’usage de I’impératif. En transformant la formulation de la
sorte, il n’y a pas place au choix, les éleves doivent le faire. (Samira_pistes_coll.)

D’un autre coté, le groupe d’ APP souligne que 1’usage du renforcement positif aupres
des éléves serait & intégrer au sein des pratiques de gestion de classe de Samira. A cet effet,
appuyée de Lambert (2013), une des personnes présentes mentionne que 1’utilisation de
renforcateurs est une stratégie pouvant motiver les éléves a adopter un comportement positif
contribuant au bienétre en classe. A partir de ce savoir convoqué, ce membre fait la
suggestion suivante : « Donner plus de renforcateurs, par exemple "j’aime ta réponse; merci
d’avoir participé; c’est pertinent ce que tu dis". Ca pourrait permettre de donner de la

rétroaction aux éléves en méme temps. » (Samira_pistes coll.).

Par ailleurs, I’analyse de la captation a 360° amene le collectif a proposer des pistes
réflexives élargissant le champ des actions professionnelles de la PES, notamment en ce qui
a trait au volet collaboratif bien présent dans le contexte du CFER. Selon le groupe d’APP,
un positionnement stratégique des personnes-ressources dans la classe pourrait étre réflechi,
dans le futur, par Samira et ses collégues, en vue d’assurer une supervision pédagogique
globale. La clarification des roles de chacun au sein de 1’équipe collaborative constitue une
autre piste réflexive suggérée a Samira par le collectif hétérogene. Qui plus est, dans un

contexte s’apparentant au coenseignement, un membre souligne que, selon le guide de
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Granger (2022), il est primordial d’établir une communication transparente au sein de

I’équipe afin d’assurer la plus grande cohérence possible.

L’aspect de cohérence passe, par exemple, par le fait d’étre un modéle pour les
¢léves. Selon ce qu’on leur demande, on essaie de le faire aussi. En cas
d’incohérence, une piste pourrait étre de clarifier cet aspect [de modélisation] avec
la personne coenseignante. (Samira_pistes_coll.)

Un autre angle de la captation a 360° fait émerger des pistes prospectives relatives a la
structuration de la prise de parole des éléves. D’une part, le groupe recommande a Samira de
varier ses stratégies pour inviter tous les éleves a profiter de leur droit fondamental

d’expression.

I1 peut s’agir d’alterner les méthodes de réponse afin de maintenir I’attention et la
participation des €léves, par exemple en demandant au groupe de s’exprimer en
levant la main, en sélectionnant des éleves avec des batons de pige ou méme
spontanément. (Samira_pistes_coll.)

D’une autre part, un des membres du groupe hétérogene d’APP souléve que certains
¢éleves peuvent étre inconfortables a 1’idée de prendre la parole en grand groupe, constat qu’il
appuie des travaux de Lacharme et Laurens (2012). Selon ce membre, il pourrait étre
pertinent d’aider les €leves, notamment les plus discrets, a structurer leur prise de parole en

vue d’atténuer leur géne.

Quand on suggere une prise de notes préparatoire aux échanges, par exemple
pendant I’écoute d’une vidéo, ¢a structure un peu la pensée avant qu’on les
questionne. On peut ensuite dire a 1’éléve : « Relis tes notes prises tout a 1’heure
pendant la vidéo, puis je vais poser des questions en lien avec ca.»
(Samira_pistes_coll.)

Finalement, les dernieres pistes proposées a Samira pour améliorer ses pratiques de
gestion de classe concernent 1’attention du groupe. La captation a 360° a révélé que I’arrivée
tardive d’un €léve en classe perturbait I’attention des autres. En réponse a cet événement, le
collectif d’APP recommande a la PES de faire un temps d’arrét si une situation similaire se

reproduit, afin de permettre a tous les éléves de se concentrer a nouveau. De surcroit, un

membre suggére a Samira d’interagir avec les éleves en leur posant des questions pour
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maintenir leur engagement et I’effet de surprise. Cette personne exemplifie cette piste
prospective en imitant un éleve vivant cette situation : « Il faut que je reste alerte, madame

Samira pourrait me poser une question. » (Samira_pistes coll.).

Pour résumer, 1’autoconfrontation croisée autour des pratiques de gestion de classe de
Samira a permis de décrire collectivement des pratiques constatées; de les analyser en lien
avec la théorie et la pratique; puis de proposer collectivement des pistes d’amélioration afin
de répondre aux deux premiers sous-objectifs de la recherche. Les fonctions émergentes des
liens effectués ont également été présentées. En se basant sur la captation a 360° de la PES,
les pistes proposées par le collectif hétérogéne visent a élargir le champ des actions
professionnelles en gestion de classe de la future enseignante, notamment auprés des éléves
évoluant dans un centre de formation en entreprise et récupération, un milieu éducatif associé

a I’adaptation scolaire et sociale.
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4.3 LE CASDE VINCENT : PRATIQUES DE GESTION DE CLASSE VIDEOSCOPEES A 360°

Vincent est un étudiant universitaire de deuxiéeme année au BES évoluant dans le profil
d’univers social. Lors de sa captation vidéo a 360° en milieu scolaire, Vincent effectuait un
stage dans un cours d’éducation financiére au deuxi¢me cycle, plus spécifiquement en
cinquieme secondaire. Au terme d’un visionnement individuel, la PES a sélectionné des
extraits a présenter au groupe d’APP au regard de sa gestion de classe, lesquels sont

regroupés et analysés dans les sections suivantes.

4.3.1 L’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel : codescription des
pratiques de gestion de classe par Vincent et le groupe d’APP

La prochaine section aborde la description faite par Vincent, en ce qui a trait a ses
pratiques de gestion de classe vidéoscopées a 360°, complétée par la description qu’en fait le
groupe d’analyse de pratiques professionnelles. Ces descriptions sont issues des discussions
menées en autoconfrontation croisée. Dans un premier temps, les propos de Vincent mettent
en mots ce qu’il se voit faire dans les extraits vidéos a 360°, puis le groupe compléte ce qui

a été dit en partageant ses propres constatations.

43.1.1 La description de Vincent quant a ses pratiques de gestion de classe

D’abord, a la suite du visionnement collectif lors de 1’autoconfrontation croisée,
Vincent explique le contexte de sa captation, soit une période dédiée a un examen. Comme
des documents sont a distribuer aux éleves, il dit vouloir profiter de I’opportunité pour confier
cette responsabilité a un €éléve qu’il sait particuliérement participatif.

Je lui ai confié cette responsabilité pour tenter de canaliser son énergie durant

I’examen. Je me suis dit que de cette fagon, il ne serait pas constamment en train de

lever la main pour me poser des questions ou distraire les autres éléves.
(Vincent_descr._PES)
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Ensuite, pendant que les éléves effectuent leur examen, 1’étudiant-stagiaire décrit qu’il
circule dans la classe en vue de se « rendre disponible pour répondre aux interrogations des
¢éléves ou pour clarifier les questions de 1’examen, au besoin » (Vincent_descr. PES).
Vincent mentionne également avoir préalablement séparé les pupitres, habituellement

jumelés, afin de pouvoir circuler aisément entre ceux-ci.

Pour continuer, vers la fin de la captation a 360°, 1’attention du futur enseignant bascule
vers un angle permettant de voir des éleves qui terminent leur examen et veulent aller
chercher du matériel a leur casier pour occuper le reste de leur période. Vincent constate qu’il
n’a pas émis de consignes a cet effet avant le début de ’examen, ce qui engendre plusieurs

demandes de la part de ses éléves.

Je n’ai pas pris le temps de mentionner des consignes claires et de les préparer [les
éleves] a ce qu’ils doivent faire une fois leur examen terminé. Comme j’ai seulement
donné une consigne au début par rapport a I’interdiction des cellulaires, plusieurs
me demandent s’ils peuvent aller chercher du travail personnel dans leur casier ou
aller a la salle de bain. (Vincent_descr. PES)

La PES décrit alors accorder cette permission relative a 1’acces au casier et a la toilette
tout en essayant de limiter le nombre d’¢léves qui sortent simultanément du local. Ayant
prévu amorcer en groupe la correction de I’examen en fin de période, advenant le cas ou
I’ensemble du groupe ait terminé, Vincent mentionne se retrouver pris au dépourvu lorsqu’il
s’apercoit que quelques €léves ont besoin de plus de temps que les autres pour 1’achever, ce

qui I’empéche de poursuivre ce qu’il appelle « son plan B » (Vincent_descr._PES).

En terminant et toujours a I’appui de sa captation, Vincent rapporte une situation ou il
a di rapidement offrir une correction préliminaire d’une copie d’examen a une éléve qui
semblait trés incertaine de son résultat. Un déplacement avec le curseur dans sa vidéo a 360°
lui permet de constater et de décrire une autre pratique de gestion de classe déployée quasi
simultanément. En effet, pendant qu’il se concentrait sur cette tache aupres de 1’¢leve
incertaine, son attention est détournée du reste du groupe et les autres éléves se sont

doucement rassemblés prées de la porte, attendant la fin du cours. Malgré son désaccord avec
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ce comportement adopté par le groupe-classe, Vincent a choisi de ne pas intervenir. Il revient

sur cette décision en expliquant les raisons derriére son choix.

La majorité des €léves s’est attroupée devant la porte a la fin du cours. Selon moi,
ce n’est pas une bonne chose, parce que ¢a développe justement le réflexe chez les
¢léves de se dire que la fin du cours ne compte plus. J’ai cependant choisi de ne pas
agir, puisque je n’avais pas donné cette consigne-la au début du cours. Puis, je
trouvais que ¢a pouvait brimer ma relation avec les éléves. Alors, j’ai jugé qu’il était
plus pertinent de ne pas intervenir lorsque j'ai réalisé mon erreur, plutét que
d’essayer de me rattraper et de briser cette relation. (Vincent_descr._PES)

4.3.1.2 La description du groupe hétérogéne quant aux pratiques de gestion de classe de
Vincent

La description que fait Vincent de sa captation a 360° est ensuite complétée par les
propos du groupe d’APP qui voit d’autres pratiques de gestion de classe de la PES, ou les
voit différemment, pour I’aider au retour et a la verbalisation de son agir. Tout d’abord, le
collectif constate que Vincent laisse aux éleves le choix de leur pupitre pour la période. Qui
plus est, le souci de responsabilisation qu’il porte a 1’égard de 1’¢leve qu’il choisit pour
distribuer les feuilles est relevé. Grace a la navigation dans la captation a 360°, les membres
remarquent et décrivent que I’étudiant-stagiaire reste a I’avant de la classe durant la passation
des documents. Il demande aux éleves de retirer tout ce qui se trouve sur leur pupitre pour

étre préts a débuter I’examen, en utilisant ’impératif pour donner sa consigne.

Par le biais de la vidéo a 360°, le groupe hétérogéne d’ APP observe Vincent se déplacer
dans la classe et, au besoin, répondre aux questions des éléves pendant 1I’examen. Il est aussi
vu et décrit qu’il affiche un repére temporel au tableau, soit une minuterie du temps restant a
la période. Lorsque des éleves finissent leur examen, la captation vidéo permet au collectif
d’aborder I’effervescence qui s’installe dans la classe, laquelle demande a Vincent une

certaine adaptation.
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On voit que tu es en réaction, tu as peut-étre été pris au dépourvu parce que ¢’est un
volet de la gestion de classe qui n’avait pas été planifié, mais tu as quand méme
essay¢ de limiter le nombre d’éléves qui sortent en méme temps. On voit que tu
tentes d’éviter les débordements qui pourraient se produire a 1’extérieur de la classe.
(Vincent_descr._coll.)

A la fin du cours, le groupe d’APP remarque lui aussi, par son visionnement,
I’attroupement a la porte qui se déclenche alors que 1’étudiant-stagiaire accorde son attention
a I’¢éléve inquicte de son résultat. Cette pratique de gestion de classe est qualifiée par I’un des
membres du collectif comme étant rassurante, soulignant que Vincent tente sans tarder
d’apaiser les manifestations anxieuses de la jeune fille. Au méme moment, en naviguant dans
la scene a 360°, le collectif d’APP constate que plusieurs éléves ont leur cellulaire en main
alors qu’ils attendent a la porte. S’il est décrit que le futur enseignant n’intervient pas a cet
instant, cette observation amene tout de méme le groupe hétérogene a réfléchir a la facon
dont Vincent pourrait éventuellement encadrer I’utilisation de ces appareils en classe. Enfin,
le collectif observe et entend 1’étudiant-stagiaire saluer ses éléves lorsque ceux-ci quittent la
salle de classe: «Tu leur dis avec enthousiasme: "On se revoit demain!" »

(Vincent_descr._coll.).

4.3.2 L’entrainement a la mise en action des savoirs : liens théorie-pratique effectués
par le groupe d’APP et leur(s) fonction(s)

Le tableau suivant fait état des liens théorie-pratique effectués dans un premier contexte
filmé, soit I’articulation des pratiques constatées de Vincent, collectivement décrites a I’appui
de la captation a 360°, et des théories (savoirs) en matiére de gestion de classe convoquées
par le groupe d’APP. Rappelons que ces liens découlaient d’une question adressée au
collectif par 1’étudiante-chercheuse au cours de I’autoconfrontation croisée. La forme de ce
tableau identique & ceux présentés dans les cas précédents, soit ceux d’Etienne et de Samira,
ou des fonctions émergentes sous-jacentes aux liens theorie-pratique constituaient 1’objet de
la derniere colonne. Les données sont toutefois propres a I’autoconfrontation croisée vécue

par Vincent et le groupe I’accompagnant.
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Acrticulation des pratiques constatées de Vincent dans un premier contexte filmé a 360° et

Tableau 8

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens
contexte constatées
360,
Sépare les pupitres GO Septieme dimension » Décrire la pratique

et laisse les éléves
choisir leur place de
travail.

co

(espace) (MEQ, 2020)
Disposition des éléves
en classe (s. 0.)

> Décrire une limite de la
pratique, soit la création
naturelle d’un trou au centre

e |mportance de de la classe

I’organisation spatiale

(Gaudreau, 2017)
Demande a un éléve e© Considération des » Décrire la pratique
de distribuer les éleves en tant que » Valider la pratique
feuilles pour ressources  humaines
canaliser son (Gaudreau, 2017)
energie. GO Stratégie de

précorrection
(Gaudreau, 2017)

Reste a [’avant
pendant que [’éleve
distribue les feuilles
et s abstient
d’interagir avec les
autres.

co

Importance de
I’interaction avec les
éleves pour établir un
contact positif, surtout
en contexte évaluatif
(s.0.)

Importance de la
relation enseignant-
éleves Houssaye (2014),
notamment son impact
sur la  motivation
(Brauer, 2011)

> Décrire une limite de la

pratique

Donne des consignes
aux éleves en
utilisant I'impératif.

co

Consignes de type alpha
(Walker et Walker,
1990)

Deuxiéme dimension
(climat) (MEQ, 2020)

»  Décrire la pratique

Le tableau 8 aborde I’articulation de savoirs en matic¢re de gestion de classe au regard
des pratiques de Vincent constatées au debut de la période, avant la réalisation de I’examen.
D’abord, comme les éléves ont eu le libre choix de leur emplacement de travail,

I’organisation spatiale des ¢léves dans la classe laisse 1’'un des membres du collectif
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perplexe : « Un élément qui m’apparait une limite, c¢’est la disposition des éléves, surtout
dans un contexte d’examen. Il y a un gros trou en plein milieu de la classe et les éléves sont

concentrés a ’arriere. » (Vincent liens coll.).

Si cette gestion de 1’espace peut étre améliorée selon ce membre, la responsabilisation
d’un éléve pour lui permettre de canaliser son énergie avant I’examen est une pratique validée

par le collectif qui la considére comme une stratégie de gestion de classe préventive.

Dés le départ, tu I’as orienté vers un comportement attendu, soit d’étre participatif,
mais dans la visée bien précise de distribuer des feuilles, par une stratégie que
Gaudreau (2017) appelle la précorrection. Pour ¢a, je ne peux que t’encourager a
poursuivre cette pratique. (Vincent_liens_coll.)

En revanche, en confiant cette responsabilité a un éléve ciblé, le groupe hétérogéene
d’APP constate que Vincent se retrouve a I’avant de la classe et attend que tout le monde
regoive ses documents. Selon 1’'un des membres, il aurait été souhaitable que 1’étudiant-
stagiaire saisisse cette opportunité pour maintenir une relation avec les éléves et les motiver
ou les rassurer, surtout avant I’examen. Ce dernier s’appuie de Brauer (2011) pour souligner
I’importance de la dimension relationnelle dans ce contexte, notamment pour son impact sur

la motivation des éleves. Il explique son point de vue en disant ce qu’il aurait fait a sa place.

Moi, surtout lors d’une évaluation, j’aurais participé a la passation des copies
d’examen pour établir un contact positif avec les éléves. Le but de confier la
distribution a [D’éléve était correct, mais je trouve que tu es absent.
(Vincent_liens_coll.)

Relativement a ce manque d’interactions percu dans ce premier contexte capté a 360°,
un autre membre effectue un lien avec un modele conceptuel afin de décrire une limite de la
pratique, en s’appuyant des travaux de Houssaye (2014) pour entrainer Vincent a la mise en

action des savoirs.

On se situe clairement dans le triangle didactique de Houssaye (2014). Selon ce
modele, dans ce contexte précis, I’interaction portait principalement sur la relation
entre I’enseignant et 1’objet d’apprentissage, soit le contenu de I’examen, tandis que
I’aspect relationnel avec les éléves était moins présent. En quelque sorte, un des
sommets du triangle semblait moins exploité. (Vincent_liens_coll.)
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Des pratiques constatées dans une premiere mise en contexte du cas de Vincent ont été

articulées avec de la théorie (savoirs) en matiere de gestion de classe convoquée par le groupe

d’APP. Le tableau suivant effectue le méme exercice au regard d’un autre extrait vidéoscopé

a 360°. Les fonctions émergentes sous-jacentes a ces liens sont également abordeées.

Tableau 9

Articulation des pratiques constatées de Vincent dans un deuxiéme contexte filmé a 360° et

Mise en
contexte

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’APP

Pratiques
constatées
360,

Met une minuterie
au tableau pour
afficher le temps
restant a la période.

Savoirs convoqueés

GO Gestion du temps
(Gaudreau, 2017)

G© Responsabilisation des
éleves par rapport a leur

Fonctions des liens

Décrire la pratique
Valider la pratique

Circule en classe et
répond aux

questions des éléves.

temps (s. 0.)

G© Cinquieme dimension
(motivation et
compréhension)

(MEQ, 2020)

GO Régularité
(Kounin, 1970)

G Aide opportune (Redl et
Wattenberg, 1959)

GO Augmentation du taux
d’engagement
(Martineau et Gauthier,
1999)

G© Importance du balayage
visuel sur I’ensemble du
groupe-classe
(Archambault et
Chouinard, 2022)

Décrire la pratique

Justifier la pratique, soit
circuler en classe pour
repérer des signes
d’incompréhension  ainsi
que pour éviter que les
éléves aient a se déplacer
Décrire une limite de la

pratique, soit une
supervision  pédagogique
incompléte

Valider la pratique

Limite le nombre
d’éleves qui sortent
de la classe
simultanément.

G© Maintien d’un climat

propice aux
apprentissages
(Archambault et
Chouinard, 2022)

Go Huitieme dimension

(sécurité) (MEQ, 2020)
GO |mportance de la

planification des

transitions (s. 0.)

Justifier la pratique, soit
limiter le nombre d’éléves
qui sortent simultanément
pour maintenir un climat
calme

Décrire une limite de la
pratique, soit d’assurer de la
sécurité  des éleves a
I’extérieur du local
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L’analyse de ce deuxiéme contexte filmé fait émerger de nombreux liens théorie-
pratique au regard de la gestion de classe de Vincent. Des fonctions associées a ceux-ci font
également surface et permettent de comprendre les raisons inhérentes a la création de ces
liens. De prime abord, le groupe hétérogéne d’APP fait un lien entre la pratique de Vincent
a leffet d’afficher une minuterie au tableau et la gestion du temps décrite par
Gaudreau (2017). L’un des membres valide cette pratique en ajoutant que le fait de mettre
un repere temporel a la vue des éleves leur donne la chance de se responsabiliser quant a la

gestion de leur propre temps, en plus d’éviter les questionnements quant a la durée restante.

Par ailleurs, la circulation en classe et le soutien qu’apporte Vincent a ses éleéves
constituent des pratiques encouragées par les membres du collectif, notamment quant a
I’augmentation du niveau d’engagement des éléves. Appuyée d’un savoir de référence, cette

validation quant au déplacement en classe est exprimée de la maniére suivante.

Selon Martineau et Gauthier (1999), il semble que le fait de circuler dans la classe
soit une pratique a encourager, puisque les contacts avec les enseignant[-es] au cours
du travail individuel font croitre d’environ 10 %, le taux d’engagement des éléves.
Quand on pense a un examen, augmenter de 10 %, leur taux d’engagement, c’est
souhaitable de conserver cette bonne pratique. (Vincent_liens_coll.)

Méme si I’intention sous-jacente & ce déplacement en classe est validée par le groupe
hétérogene d’APP, certains membres observent toutefois une ronde incompléte qui

s’explique par une circulation restreinte et un balayage visuel limité.

Tu t’es limité au centre et a gauche de la classe, laissant dans ton angle mort
quelques éléves a droite. Ouli, tu as bien supervisé, sauf qu’il y aurait peut-étre eu
lieu de marcher dans toute la classe et de balayer du regard I’ensemble du groupe
pour repérer certains signes d’incompréhension, méme  d’anxiété.
(Vincent_liens_coll.)

D’un autre coté, I'un des membres du collectif associe au concept de régularité le fait
que Vincent se déplace et aide, au passage, les éleves qui nécessitent son soutien : « C’est
bien, tu assures la régularité, concept cher a Kounin (1970), en allant directement voir les

¢léves qui ont des questions, plutot que de leur demander de se lever. » (Vincent_liens_coll.).

Ce soutien ponctuel est d’ailleurs validé par un autre membre et mis en relation avec le
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concept d’aide opportune, cette fois relevé du modele de gestion de classe de Redl| et

Wattenberg (1959).

Lorsque Vincent permet a des éléves d’aller chercher du matériel a leur casier apres
leur examen, une personne du groupe d’APP a des réserves, soulignant 1’importance des
mesures a prendre pour assurer leur sécurité a 1’extérieur du local, 1’une des dimensions
associées a la compétence relative a la gestion de classe (MEQ, 2020). Cette limite est décrite

plus finement dans les lignes qui suivent.

Il'y a des précautions a prendre lors de déplacements d’¢éleves en dehors de la classe,
méme s’ils sont au secondaire et que tu leur fais confiance. La huitiéme dimension
est importante par rapport a la sécurité. Méme si ce n’est pas au gymnase, comme
stipulé dans le référentiel, c’est un déplacement a 1’extérieur des murs de la classe,
tu ne sais pas ce qu’ils vont faire. (Vincent_liens coll.)

Ces propos des membres du collectif d’APP, rapportés de 1’autoconfrontation croisée,
complétent I’analyse collective de cette seconde mise en contexte tirée du cas de Vincent. Le
tableau 10 reprend une derni¢re fois la démarche dans le but d’articuler les pratiques

constatées a des savoirs relatifs a la gestion de classe, en relevant les fonctions des liens

théorie-pratique effectués.
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Tableau 10
Avrticulation des pratiques constatées de Vincent dans un troisieme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens

contexte constatées

360,

Rassure une éléve GO Premiére dimension Décrire la pratique

anxieuse de son (relations) (MEQ, 2020) » Justifier la pratique, soit

résultat. @o Relation  enseignant- rassurer une éléve en raison
éléves (Houssaye, 2014) du contexte évaluatif

c© Manifestations
d’anxiété en situation

d’évaluation

(Berger, 2016)
Choisis de ne pas GO Premiére dimension » Décrire la pratique
intervenir aupreés de (relations) (MEQ, 2020) » Justifier la pratique, soit
lattroupement pour co Ignorance intentionnelle ignorer intentionnellement
préserver sa relation (Archambault et le comportement inadequat
avec les éleves. Chouinard, 2022) pour préserver la relation

GO Tolérance de petits ; E/ahder la pre}thue
écarts (Gaudreau, 2017), . asds_urer a. persoqr:e
choix des combats (. 0.) étudiante-stagiaire quant a la
- . . pratique, en lui mentionnant
G© Deuxieme  dimension

. qu’il est important de choisir
(climat) (MEQ, 2020) ses batailles

» Décrire une limite de la
pratique, soit ne pas avoir
revu les comportements

attendus
Salue les éleves GO Relation d’attachement » Décrire la pratique
lorsqu'’ils quittent. en classe, méme au » Valider la pratique

secondaire
(Geddes, 2012)

Les savoirs convoqués par le groupe hétérogene d’APP et rassemblés dans le tableau
précédent sont articulés au regard des pratiques de gestion de classe mobilisées par Vincent
a la fin de sa période de cours. D’emblée, le collectif s’appuie sur une dimension de la
compétence a geérer la classe provenant du référentiel ministériel (2020) pour souligner
I’importance qu’accorde la PES a sa relation avec les €léves : « La premiere dimension, a

I’effet de construire et maintenir des relations positives avec les éléves, je la vois avec
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I’ensemble du groupe, mais aussi avec 1’éléve avec qui tu discutais concernant son examen. »

(Vincent_liens_coll.).

Si au départ cette relation semblait moins présente dans les premiers extraits analysés,
un des membres la constate désormais et refait un lien avec les travaux de Houssaye (2014),

plus tot mentionnés pour décrire une limite de la pratique.

Auparavant, j’avais moins vu la relation avec les éléves, si je me fie au triangle
pédagogique de Houssaye (2014). Dans cet extrait, la relation enseignant-éléve est
beaucoup plus présente, particulierement en raison de 1’interaction avec 1’¢éléve qui
semblait inquiéte de son résultat. (Vincent_liens_coll.)

Par ailleurs, I’interaction avec cette éléve inquiéte amene le collectif d’APP a réfléchir

aux impacts du contexte évaluatif.

Une évaluation, ca peut représenter une situation anxiogene pour les éléves,
plusieurs écrits en parlent dont Berger (2016). On I’observe dans cet extrait, il y a
des signes d’anxiété qui se présentent dans la situation d’évaluation. Que ce soit
dans les milieux collégial, universitaire, secondaire et méme primaire, il faut s’en
préoccuper et s’attendre a intervenir. (Vincent _liens_coll.)

Dans un autre angle de captation, un attroupement se crée a la porte de la classe alors
que Vincent est occupé avec 1’¢leve qui retient son attention. Un membre du collectif pointe
que le choix du futur enseignant en ce qui a trait a la non-intervention peut étre décrit et
justifié par I’ignorance intentionnelle, une intervention formellement reconnue en gestion de

classe.

J’ai fait le lien aussi avec 1’ignorance intentionnelle décrite par Archambault et
Chouinard (2022). Tu as vu que le comportement était présent et qu’il n’était pas
adéquat. Tu aurais aimé le changer, mais pour préserver ta relation avec les éleves,
tu as décidé de I’ignorer. (Vincent liens_coll.)

En vue d’entrainer a la mise en action des savoirs, un autre membre souligne que la
PES a fait preuve de discernement en tolérant certains écarts mineurs afin de maintenir un
climat de classe favorable, concept qu’il puise de Gaudreau (2017). Pour valider la pratique

de Vincent et rassurer ce dernier quant a sa non-intervention, une personne faisant partie du
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groupe d’APP rapporte un savoir pratique, c’est-a-dire issu de sa propre expérience : « Je te
rassure, j’ai enseigné au secondaire et je peux te dire que c’est important de choisir ses
combats, surtout si dans le moment, tu voyais plus de points négatifs que de positifs a

intervenir. » (Vincent_liens_coll.).

En fin de captation, la salutation de Vincent a ses éléves est remarquée et validée par
le groupe hétérogene qui fait naitre un lien avec la relation d’attachement en classe énoncée

par Geddes (2012), importante a tous les ages.

Geddes (2012) parle de la relation d’attachement en classe. Méme au secondaire,
c’est un aspect important. Le lien peut étre plus difficile a établir avec 1’adolescent,
mais quand il est 14, généralement, on 1’a de notre c6té. Je trouve ¢a chouette d’avoir
pu observer ¢a, c’est une pratique a conserver. (Vincent liens_coll.)

4.3.3 L’élargissement du champ des actions professionnelles : pistes d’amélioration
proposées par le groupe d’APP

En lien avec les extraits présentés a 360°, les membres du groupe d’APP suggeérent a
Vincent des pistes d’amélioration émergentes pour ses futures pratiques de gestion de classe.
Le groupe d’APP avait préalablement été invité a s’appuyer, lorsque possible, sur des savoirs

en matiére de gestion de classe.

D’abord, au regard de la supervision générale de la classe effectuée par Vincent, le
collectif hétérogene d’ APP lui recommande d’effectuer une marche et un balayage visuel qui
couvrent plus largement que ce qui a été constaté dans la captation, notamment pour que la
consigne liée au retrait du matériel sur les bureaux soit respectée. De plus, selon le groupe
d’APP, cette circulation en classe constitue une belle occasion d’étre présent pour les éléves
qui ont besoin d’étre rassurés pendant leur examen : « Tu pourrais demander si tout va bien
et les encourager [les éleéves] en leur disant [individuellement] ‘“¢a avance bien, tu

progresses”. » (Vincent_pistes_coll.).
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La disposition physique des éleves dans la classe est aussi un point a améliorer selon
le groupe hétérogéne qui suggere de les rapprocher vers I’avant pour diminuer le bavardage
concentré a l’arriere de la classe. Qui plus est, pour élargir le champ des actions
professionnelles de la PES, un des membres mentionne que la distribution des copies par
Vincent lui-méme aurait pu diminuer ce bavardage par sa proximité aupres des éléves. Le
renforcement des comportements attendus fait aussi 1’objet d’une recommandation a
I’intention de Vincent : « Je t’encourage a essayer 1’effet de réverbération de Kounin (1970)
en donnant du renforcement positif aux éléves qui adoptent le comportement attendu pour

inciter les autres a les imiter. » (Vincent_pistes_coll.).

Pour la future pratique de I’étudiant-stagiaire, les membres conseillent 1’'usage d’un
signal, verbal ou non verbal, pour capter I’attention des éléves avant d’énoncer des consignes
ou de distribuer des documents. Relativement au contexte d’examen spécifique a la captation
a 360° de Vincent, le collectif hétérogéne mentionne a la PES I’importance d’obtenir
I’attention de tous les ¢leéves afin que la tache a réaliser soit comprise par I’ensemble du

groupe-classe.

Les membres du collectif d’APP notent également que les attentes comportementales
aupres des éléves mériteraient, a 1’avenir, d’étre clarifiées et formulées de maniére positive
par le futur enseignant, recommandations faites au regard d’un article de Bissonnette
et al. (2020). De surcroit, qu’elles soient liées aux comportements ou aux taches a effectuer,
les consignes auraient avantage a €tre affichées selon 1’un des membres du groupe hétérogéne

qui accompagne Vincent.

Gaudreau (2017) parle d’établissement d’attentes claires en lien avec le
comportement et la tache attendus. Par exemple, tu pourrais afficher au tableau les
consignes ou les comportements a adopter apres 1’examen pour que, en plus de les
avoir entendus, les éléves aient un repere visuel. (Vincent_pistes_coll.)

Pour ce faire, le logiciel Classroomscreen est proposé au futur enseignant en vue

d’afficher, au tableau interactif, la minuterie et les consignes simultanément.
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Par ailleurs, le collectif d’APP rappelle a Vincent I’'importance du concept des
cing « C», entre autres nommé par Archambault et Chouinard (2022) et Evertson
et al. (2022) selon le groupe hétérogene, qui implique de donner des consignes qui sont
claires, cohérentes, concrétes, conséquentes et constantes. Afin d’en avoir un rappel
quotidien, le groupe d’APP élargit le champ des actions professionnelles de Vincent en lui

suggérant 1’utilisation d’un repére visuel de type « aide-mémoire ».

De petites infographies qui rappellent ces cing « C » que tu mets quelque part, ¢ca
pourrait étre une facon de t’en souvenir. Tu les glisses dans une pochette ou les
apposes sur ton bureau pour les avoir a vue, puis te remémorer ces « C ». Sans cela,
si tu demandes une consigne et n’insistes pas sur son respect, les éléves ne prendront
pas au sérieux ce qui est attendu d’eux. (Vincent pistes coll.)

Au courant de la période d’examen, comme plusieurs €éléves posent des questions, le
collectif d’APP constate qu’il serait pertinent, a 1’avenir, de partager Ses réponses a

I’ensemble du groupe-classe.

Si jamais il y a des interrogations qui reviennent, ce serait bien de faire un rappel
global. Pour étre équitable, tu pourrais préciser une question ou un mot a tout le
groupe, parce que s’il y a trois €leves qui la posent, il est fort possible que d’autres
aient la méme, mais n’osent pas lever la main. (Vincent pistes coll.)

En ce qui concerne la gestion des allers-retours d’éléves qui vont chercher du matériel
a leur casier, le groupe d’APP mentionne a Vincent que les transitions seraient a prévoir lors
de ses futures planifications prenant en compte la gestion de classe. Il lui est aussi suggéré
«d’annoncer aux ¢€leves, la veille de I’examen, qu’ils doivent apporter du matériel
supplémentaire pour s’occuper apreés I’évaluation » (Vincent_pistes_coll.). Cela lui
permettrait ainsi de limiter les déplacements le jour venu et de garder 1’attention des éléves
sur I’objet d’apprentissage ou, le cas échéant, sur 1’objet de consolidation. Si des éleves
doivent tout de méme se deéplacer, le rappel des mesures de securité est fortement

recommandé par le collectif.

Plusieurs pistes sont suggérees par les membres du groupe hétérogene pour bonifier les

futures pratiques de gestion de classe de la PES au regard de I’attroupement d’¢léves a la
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porte. D’une part, une recommandation est émise a I’idée de consigner des faits relatifs au
comportement observe, et ce, en collaboration, idée appuyée de la neuvieme dimension de la
compétence a geérer la classe du réferentiel (MEQ, 2020): « Tu as choisi d’ignorer
I’attroupement, ce qui était correct dans I'immédiat selon ta décision, mais il aurait été
possible de consigner ces faits et d’en assurer le suivi en en reparlant a ton enseignant

associe. » (Vincent_pistes_coll.).

D’une seconde part et toujours en lien avec la problématique soulevée, le groupe d’APP
mentionne qu’un balayage visuel constant pourrait éventuellement étre une pratique de

gestion de classe a adopter pour dissoudre un attroupement en émergence.

Deux éleves se sont levées en premier et ont influencé le reste du groupe qui a suivi
pas longtemps apres. En faisant un balayage visuel constant, ¢ca te permettrait de
faire un rappel verbal ou de fournir un indice non verbal lorsque tu constates 1’écart
pour leur mentionner de retourner a leur place avant que les autres les rejoignent et
forment un attroupement. (Vincent_pistes_coll.)

Selon les membres du groupe, il serait important pour la future pratique de Vincent de
planifier la fin des cours afin de garder les éleves occupés, en faisant par exemple un retour
sur I’examen. « Si les €léves n’ont pas de temps libre, il n’y a pas de creux. La problématique
va se poser de moins en moins. Tu les occupes, tu enseignes ou tu prévois une rétroaction,
par exemple. » (Vincent_pistes_coll.). Par ailleurs, un membre ajoute ce qui suit : « Tun’es
pas obligé de combler avec des contenus a enseigner, mais il faut planifier la fin des cours
pour éviter que 1’attroupement se répete. » (Vincent pistes coll.). Soulevant que le besoin
de socialisation des jeunes est a la fois grand et important, la planification d’un moment de
discussion en début ou en fin de période constituerait aussi une stratégie gagnante selon I’un

des membres qui prend appui sur son expérience.

La prochaine fois, peut-étre prévoir une période de socialisation a I’intérieur du
cours, mais a leur place. Quand j’étais enseignant, je détestais les attroupements a
la porte, alors je leur accordais une période de socialisation de quelques minutes au
début ou a la fin de la période. (Vincent_pistes_coll.)
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Finalement, en ce qui a trait a la gestion du cellulaire en classe, un des membres du
collectif hétérogene d’APP énonce plusieurs de ses questionnements et recommande a
Vincent de s’adonner lui aussi a une pratique réflexive continue concernant la gestion des
ressources technologiques a des fins pédagogiques. En ce sens, le membre lui propose un

amalgame de questions desquelles s’inspirer, ainsi que des pistes d’actions professionnelles.

J’ai observé, je me suis questionnée, qu’est-ce qu’on fait avec ¢a [les cellulaires en
classe]? On recadre, on interdit, on les stationne quelque part? Ca va faire partie des
régles a établir avec les éléves. On s’en sert comme outil, dans quelle utilité? Je n’ai
pas de bonnes réponses, c’est juste une observation d’un phénomeéne qui est
slrement la pour rester, voire évoluer. (Vincent_pistes_coll.)

De cette discussion émerge une piste pour aborder la question du cellulaire en classe,
a I’effet de miser sur la collaboration pour prendre une décision éclairée et consensuelle : « I1
faudrait avoir une vision commune de I’utilisation du cellulaire a 1’école. Mobiliser la
collaboration de toute 1’équipe-école, puis d’avoir des attentes communes claires, ca

m’apparait une piste gagnante. » (Vincent_pistes_coll.).

Pour résumer, I’autoconfrontation croisé€e autour du cas de Vincent a permis de décrire
collectivement des pratiques de gestion de classe constatées aupres d’un groupe du
secondaire; de les analyser au regard de liens théorie-pratique; et de suggerer des pistes
d’amélioration en vue de répondre aux deux premiers objectifs spécifiques de la recherche.
Les fonctions émergentes de I’articulation de la théorie et de la pratique ont également été
abordées. A partir de la captation & 360° de 1’étudiant-stagiaire, les pistes proposées par le
collectif visent a élargir le champ des actions professionnelles en gestion de classe du futur

enseignant, notamment aupres d’autres ¢éléves du secondaire a qui il enseignera.
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4.4 LE CcAsDE CAMILLE : PRATIQUES DE GESTION DE CLASSE VIDEOSCOPEES A 360°

Camille est une étudiante universitaire de premiere année au BEASS. Lors de sa
captation vidéo a 360° en milieu scolaire, Camille effectuait un stage dans une classe a
cheminement particulier de formation continue (CPFC). Plus précisément, ce type de classe
accueille des éléves agés de moins de 15 ans ayant accumulé un retard de plus de deux ans
en langue d’enseignement et en mathématique. Au terme d’un premier visionnement
individuel, la PES a sélectionné des extraits a présenter au groupe d’APP au regard de sa

gestion de classe, lesquels sont regroupés et analysés dans les sections suivantes.

441 L’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel : codescription des
pratiques de gestion de classe par Camille et le groupe d’APP

La prochaine section aborde les descriptions de Camille et du groupe d’analyse de
pratiques professionnelles, qui découlent des discussions tenues en autoconfrontation
croisée. Plus précisément, Camille verbalise d’abord ce qu’elle fait dans les extraits vidéos a
360°, puis la voix du groupe complete ce qui a été mentionné avec ses propres observations

pour aider I’étudiante-stagiaire a faire un retour sur ses actions.

4411 La description de Camille quant a ses pratiques de gestion de classe

Dans un premier temps, apres le visionnement collectif, Camille décrit qu’elle explique
aux éleves les consignes de son activité de compréhension de lecture organisée sous forme
de stations d’apprentissage, en prenant soin de donner des attentes comportementales claires
et d’en nommer les conséquences en cas de non-respect. En observant ses actions a travers
la captation a 360°, la PES explique que son choix de donner des explications tres précises
découle de son désir de clarifier les attentes pour les éléves, dans le but de minimiser, autant

que possible, les pertes de temps et les interruptions inutiles.
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Jessaie de dire beaucoup de choses qui seraient importantes pour les éléves avant
le début de I’activité pour qu’il y ait le moins de questionnements et de temps morts
possible. Je leur mentionne tout de méme la fagon dont ils peuvent obtenir de I’aide
en cas de besoin. (Camille_descr._PES)

De plus, selon la PES, I’intention pédagogique de son activité est expliquée trop tard
aux éléves, limitant leur engagement dans 1’activité. La navigation dans sa captation video
lui permet d’ailleurs de remarquer les manifestations de stress qu’elle présente a ce moment

de la période.

En outre, lors de ses explications, Camille dit demander a une éleve de distribuer les
feuilles qui seront nécessaires a I’activité. Elle constate toutefois qu’a ce moment, 1’attention
du groupe-classe se dirige vers les feuilles recues — un questionnaire — et vers le déplacement
de I’éléve qui les distribue dans la classe. En dépit de cette limite relevée par elle-méme,
Camille exprime sa fierté d’avoir adapté le questionnaire distribué selon le profil des éléves :
« En fonction des besoins des éleéves, j’ai adapté le questionnaire, soit en rendant certaines
questions plus faciles, soit en modifiant 1I’ordre des questions pour faciliter le repérage des

réponses dans le texte pendant les ateliers. » (Camille_descr._PES).

Dans un deuxieme temps, I’étudiante-stagiaire mentionne qu’un éleve, arrivé en retard,
vient la voir pour savoir ce qu’il doit faire pendant la période d’ateliers en rotation déja
entamée. Elle décrit prendre le temps de le mettre a jour, puis le place avec un autre éleve
seul jusqu’a présent : « Je le jumelle avec I’unique éleve qui était seul. Méme s’il a demandé
a se joindre a une autre équipe, je lui ai rappelé que la consigne était d’étre en dyade. »

(Camille_descr._PES).

Dans un troisiéme temps, le regard de Camille se tourne vers une équipe qui n’a pas
termine Iactivité de sa station lorsque la sonnerie de la minuterie annoncgant la fin retentit.
Elle explique que les deux éleves souhaitent finaliser leur tache et, par conséquent, ne
changent pas de station, bien que cela soit attendu d’eux. Camille mentionne donc a ces deux
¢éléves I'importance de respecter la rotation prévue, permettant ainsi a une autre équipe

d’accéder a I’activité de leur station. En vue de les rassurer, la PES mentionne qu’elle prend
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soin « de leur expliquer qu’ils vont avoir du temps pour répondre aux questions dont les

réponses sont incomplétes a la fin de 1’activité » (Camille descr. PES).

Dans un dernier temps, la future enseignante change d’angle de visionnement et relate
apercevoir deux équipes qui discutent ensemble plutdt que d’effectuer le travail demandé.
Camille dit alors s’approcher de ces équipes et les questionne a savoir si elles ont finalisé
I’activité : « J’interviens en leur demandant si le travail a été terming, puis je me rends compte
que ce n’est pas le cas. Je les retourne donc a leur station respective en leur expliquant la

raison de cette consequence. » (Camille descr. PES).

4.4.1.2 La description du groupe hétérogéne quant aux pratiques de gestion de classe de
Camille

La description que fait Camille de ses pratiques de gestion de classe captées a 360° est
ensuite complétée par les propos du groupe hétérogéne d’APP qui les percoit autrement ou
qui en constate des supplémentaires lors de 1’autoconfrontation croisée. A ce sujet, il est
d’abord remarqué que la PES établit ses attentes de maniére précise dés le début de la période,
tant en lien avec le travail qu’avec les comportements attendus. Le collectif voit qu’elle met
des repéres visuels en place pour les éleves, notamment une minuterie et des affiches pour
identifier les stations d’apprentissage en rotation. D’ailleurs, le travail en différentes stations
est décrit comme étant un choix pédagogique qui rend les éléves actifs dans leurs
apprentissages. De plus, bien que la minuterie soit a la vue des éléves, les membres du groupe
constatent que Camille effectue des rappels verbaux du temps restant avant la rotation

lorsqu’il ne reste plus que deux minutes au compteur.

D’un autre angle de vue, le groupe d’APP remarque lui aussi que 1’étudiante-stagiaire
confie la distribution des feuilles & une éleve, mais ajoute qu’elle laisse également la
responsabilité du choix des équipes entre les mains des éléeves. Qui plus est, le collectif
observe, puis décrit le dynamisme de Camille ainsi que la rigueur de sa planification. En

effet, lorsque 1’¢léve en retard arrive, les membres du collectif remarquent que la future
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enseignante ne tarde pas a lui expliquer ce qu’il doit faire et a lui trouver une équipe de travail
pour qu’il se sente tout de suite inclus et engagé.

L’éléve qui arrive en retard, j’espére qu’il était prét et bien réveillé. A te voir bouger

et a lui expliquer I’activité, il fallait qu’il embarque dans le train parce que c’était

parti. Pour cela, je voyais que tu connaissais ta planification sur le bout de tes doigts.
(Camille_descr._coll.)

De surcroit, 1’attitude calme de Camille est relevée par le collectif hétérogéne qui
I’observe s’approcher doucement des éléves qui n’ont pas effectué la rotation, angle de vue
observé par la navigation dans la captation a 360°. Son timbre de voix apaisant est aussi
constaté lorsqu’elle les rassure avant de les rediriger au bon endroit, en leur mentionnant

qu’ils pourront terminer leur travail plus tard.

Derni¢rement, en ce qui a trait a I’intervention aupres des équipes qui discutent entre
elles, il est décrit lors de I’autoconfrontation croisée que la future enseignante « cherche a
vérifier la qualité des travaux des €leves et pas seulement la quantité de taches accomplies »
(Camille_descr._coll.). Lorsque la PES demande finalement aux éleves de regagner leur lieu
de travail respectif, les membres du groupe d’APP considérent que la conséquence mise en
place est en adéquation avec ce qui avait été annoncé en début de période relativement aux
consignes de I’activité : « Tu I’avais annoncée, la conséquence. Elle était connue des €leves,

¢’était sans surprise. » (Camille_descr._coll.).

4.4.2  L’entrainement a la mise en action des savoirs : liens théorie-pratique effectués
par le groupe d’APP et leur(s) fonction(s)

Le tableau suivant fait état des liens théorie-pratique effectués pour le premier contexte
filmé du cas de Camille, soit 1’articulation des pratiques constatées, collectivement décrites
a I’appui de la captation a 360°, et des théories (savoirs) en matiére de gestion de classe
convoquées par le groupe d’APP. En guise de rappel, il convient de mentionner que ces liens
¢taient demandés au collectif par 1’étudiante-chercheuse lors de 1’autoconfrontation croisée.

Sa forme est identique aux tableaux présentés dans les cas précédents, soit ceux d’Etienne,
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de Samira et de Vincent, incluant les fonctions émergentes des liens théorie-pratique
effectués. En revanche, les données qui s’y retrouvent sont issues de 1’autoconfrontation

croisée vécue par Camille et le groupe I’accompagnant.

Tableau 11

Avrticulation des pratiques constatées de Camille dans un premier contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’APP

Mise en Pratiques Savoirs convoqueés Fonctions des liens
contexte constatges
360,
Explique les Deuxiéme dimension Décrire la pratique
consignes de (climat) (MEQ, 2020) > Valider la pratique

activité et les @9 Etablissement d’attentes

adopter. (Gaudreau, 2017)

Planifie une activitt  @o Classe d’apprentissage » Décrire la pratique
active et adaptée en actif (Bergeron et al., » Valider la pratique
fonction des besoins 2022)
des €leves. GO Septigme  dimension
(espace) (MEQ, 2020)
GO Planification de la
différenciation
pédagogique (Monney
et al., 2020)
G Approche instructive
(Weber, 1986)

Demande a une éleve e Considération des » Décrire la pratique
de distribuer les éleves en tant que
feuilles. ressources  humaines
(Gaudreau, 2017)
Propose une activité = Premiere dimension »  Décrire la pratique
en dyade et laisse les (relations) (MEQ, 2020)
eleves choisir leur  eo Quatrieme  dimension
partenaire. (habiletés)
(MEQ, 2020)

G Approche coopérative
(Connac, 2017)

G© Responsabilisation des
éléves (s. 0.)

Le tableau 11 situe les pratiques de gestion de classe de Camille, constatées lors du

visionnement du début de sa captation a 360°, au regard de savoirs convoqués par le groupe
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d’APP. En début de période, il est vu que la PES énonce des consignes tant sur le plan de
I’apprentissage que celui du comportement. La composante liée a I’établissement d’attentes
claires (Gaudreau, 2017) est nommee dans le but de valider la pratique de 1’étudiante-
stagiaire : « Tu étais claire dans 1’établissement de tes attentes. Les conséquences reliées a
celles-ci ont été annoncées, c¢’était bien articulé. Tu as une belle fluidité aussi dans ton

discours, ce qui est trés bien pour un premier stage. » (Camille_liens_coll.).

Le collectif hétérogéne émet aussi un lien pour décrire la pratique a 1’effet que
I’organisation spatiale de la classe en stations est en symbiose avec la septieme dimension de

la compétence a gérer le fonctionnement du groupe-classe (MEQ, 2020).

La dimension liée a 1’organisation spatiale et physique est touchée de pres, parce
que tu disposes la classe avec les stations pour permettre aux éléves de fonctionner
un peu comme en ateliers. Ca fait une pédagogie active, puis ¢a permet aussi de
capter I’attention des éleves et de les engager dans 1’activité. (Camille liens coll.)

En outre, selon I’un des membres du groupe d’APP, la gestion de classe de Camille a
fait I’objet d’une préparation soutenue : « On voit que ce n’est pas juste fait spontanément,
ca a ¢été pensé. » (Camille_liens_coll.). Une autre personne présente ajoute que « selon
Weber (1986), les pratiques de Camille convergent vers une approche de gestion de classe
instructive, fondée plus sur des interventions pédagogiques  réfléchies »

(Camille liens coll.), lien ayant pour fonction de décrire la pratique de la PES.

D’un autre angle de vue capté par la caméra a 360°, le collectif d’APP observe et
congoit que la PES vise « la responsabilisation des éléves en leur permettant de faire le choix
de leur propre équipe » (Camille liens coll.). Dans le but de décrire la pratique de la PES,
cette modalité de travail est également articulée avec la dimension ministérielle portant sur
la construction de relations positives et celle liée aux habiletés sociales et relationnelles : « La
premiere dimension sur les relations est sollicitée, tout comme la quatrieme. Il y a des
habiletés sociales qui sont travaillées en équipe. » (Camille liens_coll.). A partir de ce lien

entre une pratique constatée et des savoirs, un des membres du groupe hétérogeéne en émet
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un autre a I’idée qu’une approche coopérative, rapportée des travaux Connac (2017), est

présente dans les pratiques de gestion de classe de Camille.

Je voyais aussi une approche coopérative abordée dans les travaux de
Connac (2017). Tu fais interagir des éléves, il y a une certaine socioconstruction de
savoirs, beaucoup d’engagement de la part des éléves qui est demandé aussi, en
amont dans tes consignes. Les ¢éléves sont au cceur de leur processus
d’apprentissage. (Camille liens_coll.)

Les lignes qui précédent présentent des pratiques constatées dans une premiére mise en
contexte de Camille, qui ont fait I’objet d’une articulation avec des théories (savoirs) en
matiére de gestion de classe convoquées lors de son autoconfrontation croisée. Le tableau
qui suit propose d’effectuer le méme exercice au regard d’un autre extrait vidéoscopé a 360°,
en mettant encore une fois en évidence les fonctions sous-jacentes aux liens théorie-pratique

effectués.

Tableau 12
Articulation des pratiques constatées de Camille dans un deuxiéme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’APP

Mise en Pratiques Savoirs convoqueés Fonctions des liens

contexte constatées
360,
Reste constante dans  @® Principe des cing « C » > Décrire la pratique

l’application de ses (Archambault et
attentes. Chouinard, 2022;

Evertson et al., 2022)
Place [’éléve avec &9 Premiére dimension » Valider la pratique
celui qui est seul et (relations) (MEQ, 2020) » Justifier la pratique, soit
I’engage rapidement =o Ajde opportune pour  engager  I’éleve
dans la tache. (Gaudreau, 2017) rapidement

GO Attention et engagement

des éleves sur 1’objet

d’apprentissage

(Gaudreau, 2017)
Supervise le travail GO Aide opportune > Décrire la pratique
de quelques équipes (Gaudreau, 2017) > Décrire une limite de la
et de l’éleéve qui pratique, soit que certaines
arrive en retard. équipes n’ont pas été

visitées
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D’une part, I’analyse de cette deuxiéme mise en contexte permet au groupe hétérogeéne
d’APP de décrire que Camille maintient avec constance les consignes qu’elle a données en
début d’activité. En effet, une personne du groupe contribue a entrainer la PES a la mise en
action des savoirs en décrivant cette pratique selon le principe des cing « C », qui, selon ce
membre, est notamment véhiculé par Archambault et Chouinard (2022) et Evertson
et al. (2022). Ce membre mentionne que lorsqu’une équipe demande a Camille si I’¢léve en
retard peut se joindre a elle, la PES use de constance : « Quand une équipe te demande : "Est-
ce qu’il peut se mettre avec nous?", tu fais preuve de constance en répétant que la consigne
est d’étre en équipe de deux et tu dis a I’¢éléve qu’il va se mettre avec celui qui est resté seul. »

(Camille_liens_coll.).

D’autre part, la stratégie d’aide opportune est un autre savoir convoqué par le groupe
d’APP pour décrire la pratique de la PES. En effet, selon I’un des membres, la PES propose
son soutien aupres de quelques équipes ainsi qu’aupres de 1’¢léve arrivé en retard et qui n’a

pas recu les consignes de 1’activité.

Gaudreau (2017) parle d’aide opportune. J’ai vu cette stratégie avec certaines
équipes dans ta captation a 360°, mais aussi avec I’éléve qui arrive en retard. Tu vas
tout de suite lui expliquer le travail a faire, donc ¢a, c’est bien pour ta relation avec
lui, il se sent tout de suite inclus et pris en charge. (Camille_liens_coll.)

Cette derniere idée qui concerne les relations est d’ailleurs mise en lien par le groupe

d’APP avec la premiére dimension du référentiel (MEQ, 2020) dans le but de valider la

pratique de Camille.

Ce deuxieme contexte capté a 360°, ayant été collectivement analyse, laisse place au
tableau suivant, reprenant une fois de plus la démarche dans le but d’articuler des pratiques
constatées lors de 1’autoconfrontation croisée du cas de Camille a des savoirs relatifs a la
gestion de classe. Les fonctions émergentes de ces liens sont également présentées pour

comprendre les raisons qui les motivent.
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Tableau 13
Avrticulation des pratiques constatées de Camille dans un troisieme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens
contexte constatées

360,
S approche de Proximité Valider la pratique
[’équipe et effectue (Gaudreau, 2017) » Décrire la pratique
un rappel des o Rappel verbal > Justifier la pratique, soit
consignes. (Archambault et tenter de maintenir un climat
Chouinard, 2022) propice aux apprentissages
9 Deuxiéme dimension
(climat) (MEQ, 2020)
Dit a I’équipe qu’elle =D Premiére dimension » Décrire la pratique
aura du temps a la (relations) (MEQ, 2020) » Justifier la pratique, soit
fin pour terminerle e Tyroisieme  dimension pour rassurer les éleves
travail s'il n’est pas (comportements et
fini. émotions) (MEQ, 2020)

Le tableau 13 fait état des liens entre théorie et pratique établis par le groupe d’APP au
regard du contexte ou une équipe n’effectue pas la rotation prévue durant I’activité réalisée
en stations. D’abord, la proximité, stratégie illustrée dans I’ouvrage de Gaudreau (2017), est
mise en relation avec la pratique de la PES. Ce lien avec un savoir de référence a pour
fonctions de décrire et de valider le fait qu’elle se rapproche des éléves auprés desquels elle
souhaite intervenir : « C’est bien, tu optes pour la proximité avec les éléves. La proximité

c¢’est une intervention qui est préventive selon Gaudreau (2017). » (Camille_liens_coll.).

La deuxiéme dimension du référentiel (MEQ, 2020) est également ressortie par I’un
des membres, qui procéde a une autre mise en action des savoirs pour décrire et justifier la
pratique de la PES. A son sens, Camille revoit les comportements attendus, particuliérement
avec I’équipe qui en empéche une autre de passer a la prochaine station, pour tenter de

maintenir un climat propice aux apprentissages.
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Finalement, lorsque I’étudiante-stagiaire dit aux ¢éléves qu’ils auront du temps
supplémentaire pour terminer leur travail, le collectif d’APP voit qu’elle les a rassurés, et

tisse un lien justificatif avec la troisiéme dimension ministérielle (MEQ, 2020).

Tu as rassuré les €léves, parce qu’ils n’avaient pas terminé la tache. Je fais du pouce
sur la dimension qui touche la régulation des émotions, le ressenti. Tu as senti que
I’équipe avait besoin de soutien pour réguler son niveau de stress ou d’anxiété.
(Camille_liens_coll.)

Ces propos des membres du collectif d’APP, rapportés de 1’autoconfrontation croisée,
complétent 1’analyse collective de cette troisieme mise en contexte regroupant des extraits
du cas de Camille. Le tableau suivant reprend une ultime fois la démarche dans le but

d’articuler les pratiques constatées a des savoirs relatifs a la gestion de classe, tout en

dégageant les fonctions de ces liens théorie-pratique.
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Tableau 14
Articulation des pratiques constatées de Camille dans un quatrieme contexte filmé a 360° et

de savoirs en gestion de classe convoqués par le groupe d’ APP

Mise en Pratiques Savoirs convoques Fonctions des liens

contexte constatées

360,

Repére des Cinquiéme dimension Décrire la pratique
manifestations de (motivation et » Valider la pratique
désengagement chez compréhension)
les éléves. (MEQ, 2020)
GO Balayage visuel
(Archambault et

Chouinard, 2022)
G Chevauchement
(Kounin, 1970)
S’approche des GO Proximité et attitude » Décrire la pratique
éléves et les calme (Jones, 1987) » Valider la pratique
questionne asavoir o Premiére  dimension
s'ils ont terminé leur (relations) (MEQ, 2020)
travail. GO Préservation de la
dignité de I’¢éleve (s. 0.)
S’assure de la O Supervision de la » Décrire la pratique
qualité du travail progression des éléves > Valider la pratique
accompli par les (Evertson et Emmer,
équipes. 2009)
o Evaluation formative et
rétroaction (s. 0.)

Les savoirs convoqués par le groupe hétérogéne d’APP, rassemblés dans le tableau
précédent, sont articulés au regard des pratiques de gestion de classe adoptées par Camille
lorsque des équipes s’écartent de la tiche demandée. Lors de 1’autoconfrontation croisée, le
groupe d’APP met en évidence le repérage de Camille aupres des équipes présentant des
signes de désengagement quant au travail a accomplir. Les déplacements dans la captation a
360° permettent de voir qu’elle remarque bel et bien un signe : du bavardage hors sujet auquel
elle accorde immédiatement son attention. D’emblée, le collectif entraine a la mise en action
des savoirs en s’appuyant sur la cinquiéme dimension du référentiel ministériel (2020) pour

décrire la pratique de la PES. De surcroit, les travaux de Kounin (1970) sont eux aussi mis
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en relation avec cette pratique dans le but de décrire et de valider les agirs de 1’étudiante-

stagiaire, qui doit gérer le chevauchement de diverses interventions au courant de son activité.

Le modéle de Jones (1987) est par ailleurs évoqué pour décrire et valider le concept de
proximité mis en action par Camille lorsqu’elle se rapproche des éléves, et ce, avec une

attitude considérée calme.

Tu as une voix rassurante. On voit que tu es calme dans ton langage non verbal,
pratique qui est d’ailleurs suggérée dans le modele [de gestion de classe] de
Jones (1987). Tu es apaisante aussi quand tu leur parles [aux éleves], tout en les
redirigeant vers la tache. Une main de fer dans un gant de velours. Tu en fais un bon
mariage. (Camille_liens_coll.)

Le fait que la future enseignante questionne les éleves sur ’avancement de leurs
travaux est aussi une pratique de gestion de classe validée par I’un des membres du collectif
hétérogene d’APP.

J’ai trouvé bien que tu questionnes les éléves au lieu de les accuser d’emblée. A la

place, tu leur demandes : « Avez-vous tout terminé? Montrez-moi. » Ca préserve la

dignité des éléves dans un sens et, par la bande, ¢a préserve aussi ta relation avec
eux. (Camille_liens_coll.)

Finalement, la captation a 360° fait voir que Camille effectue une supervision des
apprentissages lors de son intervention auprés des équipes concernées. Cette pratique
constatée se retrouve articulée avec un concept rapporté par I’un des membres qui s’appuie

explicitement d’Evertson et Emmer (2009) pour la décrire et la valider.

Dans cet extrait, j’ai relevé principalement la supervision de la progression des
éléves, abordée par Evertson et Emmer (2009). Tu cherches a vérifier la qualité du
travail et pas seulement la quantité. Pour moi, il y a une occasion d’évaluation
formative qui est saisie, a ce moment. C’est a conserver! (Camille_liens_coll.)
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443 L’élargissement du champ des actions professionnelles : pistes d’amélioration
proposées par le groupe d’APP

Relativement aux extraits captés a 360° et analysés collectivement, les membres du
groupe hétérogéne proposent a Camille des pistes d’amélioration émergentes en vue de
bonifier ses futures pratiques de gestion de classe. Comme pour les autres cas, le groupe
d’APP était encouragé a s’inspirer, dans la mesure du possible, de savoirs relatifs a la gestion

de classe.

D’abord, une fois les explications données au groupe-classe, il est conseillé a la PES

de les faire reformuler par les éléves afin de s’assurer de leur compréhension.

Il'y a eu beaucoup de consignes, tant par rapport aux attentes comportementales
qu’en lien avec le travail demand¢é. Une prochaine fois, peut-étre qu’un éleve
pourrait reformuler les consignes a la fin pour que tu puisses t’assurer de la
compréhension générale de tout le monde, en plus de soutenir la responsabilisation.
(Camille_pistes_coll.)

Dans un extrait visionné, le fait d’avoir entendu Camille demander aux ¢éléves s’ils ont
bien compris ce qu’ils ont a faire suscite également la proposition d’une piste d’amélioration
de la part d’un membre. En effet, ce dernier lui suggere I’utilisation de questions ouvertes en
vue d’éviter un simple hochement de téte de la part des éléves, peu révélateur de leur
compréhension. C’est 1’¢élargissement du champ des actions professionnelles de 1’étudiante-

stagiaire que permet ce membre du groupe d’APP.

D’un autre co6té, la captation vidéo permet au groupe hétérogéne d’entendre
I’énonciation de Camille au sujet des attentes comportementales qu’elle a envers ses éleves.
Selon plusieurs membres, la formulation de celles-ci tirerait avantage a étre tournée a la
positive puisqu’elles ciblaient parfois des comportements a éviter plutdét qu’a adopter. En
réponse a cette piste, la PES précise que ce défi en est un connu de sa part et qu’elle le trouve
difficile a relever, surtout lorsqu’elle tient a annoncer les conséquences en cas de non-respect
des regles. La discussion améne un des membres du collectif d’APP a proposer a Camille de

conserver la négation lorsqu’elle donne un contre-exemple, en le nommant explicitement
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ainsi : « Je suis en train de vous donner un contre-exemple et voici ce qui peut arriver. »

(Camille pistes coll.).

Par ailleurs, 1’affichage de reperes visuels est une stratégie nommée par I’ensemble du
groupe d’APP, tant pour les étapes de I’activité et le travail a faire lorsqu’elle est terminée
que pour les attentes comportementales et les conséquences liées a leur non-respect. En
s’appuyant sur le modéle de gestion de classe de Jones (1987), I’'une des personnes présentes
mentionne que ce repére visuel peut ensuite étre simplement pointé, par exemple pour
rappeler les attentes aux éléves et éviter I’escalade verbale. Une autre personne ajoute que ce
repere aurait pu étre dupliqué et positionné a coté de chaque station pour que les consignes
suivent les éléves, et ce, peu importe leur emplacement dans la classe. Qui plus est, afficher
le fonctionnement de 1’activité en stations au tableau est une pratique de gestion de classe
conseillée a Camille par I’un des membres, qui appuie sa suggestion avec les travaux de
Boudreau (2016). Cette personne lui recommande d’autant plus la modélisation de ce

fonctionnement, en lui expliquant ce qu’elle ferait si elle était & sa place.

Boudreau (2016) dit que d’illustrer les consignes, ¢a aide les €léves a se situer. Je
ferais peut-étre méme un exemple avec des éleves ou avec ton enseignante associée.
C’est important de bien expliquer et d’exemplifier pour des éléves en adaptation
scolaire. (Camille_pistes_coll.)

La circulation en classe est un autre moyen prospectif proposé par le collectif
hétérogene, en vue de capter I’attention des éléves lorsque la PES énonce initialement ses
consignes. L’utilisation du balayage visuel pendant cette phase est d’autant plus
recommandée par 1’'un des membres, qui ajoute que la proximité physique, chere a
Jones (1987), constituerait une bonne fagon de rediriger les éléves vers la tache, au besoin.
De surcroit, Gaudreau (2017) est citée par une personne qui congoit que la stratégie de
limitation du matériel pourrait étre utile lors des futurs enseignements de Camille : « Le
questionnaire, peut-étre qu’il aurait été gagnant de le faire distribuer a la fin de tes
explications pour éviter de distraire les €léves. Cette limitation du matériel, ¢’est une stratégie

préventive nommée par Gaudreau (2017). » (Camille_pistes_coll.).
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Toujours selon cette idée d’anticipation visant 1’¢largissement du champ des actions
professionnelles, le groupe d’APP souligne que les stations pourraient étre plus espacées a
I’avenir. Pour les membres, cette bonification préventive pourrait réduire le bavardage
occasionné par une trop grande proximité physique des équipes. De plus, une autre personne
émet des réserves quant a la configuration physique de I’activité : toutes les stations exigent
du travail debout et proposent un visuel accroché au mur, sous la forme d’une visite au musée.
A ce propos, ce membre mentionne que le manque de concentration de certains éléves a
justement pu étre di au fait d’effectuer I’entiéreté du travail debout : « Peut-étre mettre un
peu moins de stations ou des stations assises plutot que toujours debout. Ca aurait pu les aider
[les éléves] un petit peu plus a se focaliser sur I’intention pédagogique et réduire certains

comportements. » (Camille_pistes_coll.).

Apres le visionnement de la captation, le groupe hétérogene d’APP souléve que
Camille aurait avantage a étre plus breve lorsqu’elle apporte de 1’aide a quelques équipes.
Cette facon de faire lui permettrait de constater rapidement les écarts de conduite qui se

produisent ailleurs, en cas de besoin. Un des membres précise avec ce qui suit.

Jones (1987) le souleve, il faut étre bref et efficace. Dix a vingt secondes par équipe
pour que ce soit une aide qui est rapide. Je te suggere aussi d’éviter le plus possible
d’étre de dos. J’ai vu que, parfois, tu jettes des petits coups d’ceil, mais il y a quand
méme une simultanéité a gérer, donc d’avoir des yeux tout le tour de la téte c’est
important. (Camille_pistes_coll.)

Une autre personne du collectif avance que cette méme idée pourrait permettre a
Camille de superviser le travail de toutes les équipes durant I’activité, aspect constituant une

limite dans la captation de la PES selon lui.

Peut-étre accorder un peu moins de temps a certaines équipes pour avoir le temps
d’aller voir les autres. En visionnant la captation, on voit qu’il y a des équipes qui
n’ont pas été visitées par toi. Ca pourrait €tre une piste pour superviser les
apprentissages, concept entre autres nomme par Gaudreau (2017), afin de t’assurer
de la compréhension des éleves et de la qualité du travail fait. (Camille_pistes_coll.)
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De plus, dans ce contexte d’adaptation scolaire et sociale, un membre mentionne qu’il
serait souhaitable d’effectuer une supervision de toutes les équipes dans le but d’adapter le

travail et d’encourager les €léves.

Pour les adaptations, peut-étre qu’en ayant fait un peu plus le tour des équipes, tu
aurais pu surligner quelques questions en guise d’objectif pour les éléves moins
motivés. Comme ¢a, il y a au moins une partie du travail qui est complétée. S’il y
en a moins a faire, ils vont peut-étre plus se forcer que s’il y a une montagne a
escalader. (Camille_pistes_coll.)

Dans le futur, un plan de travail avec des objectifs a cocher ainsi qu’un systéme
d’autocorrection pourraient aussi étre mis en place selon une personne présente, afin
d’amener les ¢éleves a étre plus autonomes et diminuer la charge de travail de I’enseignante
par rapport a la correction. Camille réagit a cette idée en mentionnant ce qui suit:
« L’autocorrection, ¢a peut étre une bonne idée pour qu’ils [les éleves] puissent se corriger,
puis qu’ils aient de la rétroaction sans que ¢a soit nécessairement moi qui la fasse. »

(Camille_pistes_PES).

En vue de bonifier les pratiques de gestion de classe de la PES, une autre piste est
soulevée par les membres du collectif d’APP a ’effet de consigner les faits relatifs aux

comportements inappropriés, neuvieme dimension du référentiel (MEQ, 2020).

Ma piste est liee a la dimension neuf, parce que je ne sais pas si tu as consigné
certaines informations sur les écarts de conduite que tu as dd gérer pour en assurer
le suivi ultérieur ou en tenir compte dans une autre planification. Je t’encourage a le
faire. (Camille_pistes_coll.)

Le renforcement positif constitue une autre proposition du groupe hétérogene pour
faciliter la gestion de classe de Camille a I’avenir. L’un des membres fait référence aux
travaux de Kounin (1970) en mentionnant que 1’utilisation de cette pratique pourrait créer un
effet de réverbération, c’est-a-dire entrainer les autres éleves a imiter le comportement

félicité. Qui plus est, ’analogie du compte en banque de Royer (2005) est décrite par une

personne en vue d’amener Camille a émettre plus de commentaires positifs que de négatifs.
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Je te parlerais de 1’analogie du compte en banque de Royer. Lorsque tu interviens
aupres de I’équipe qui n’est pas a la tache, tu pourrais t’assurer qu’il y ait un solde
positif dans son compte en banque, ¢’est-a-dire qu’on va privilégier un ratio de
quatre interactions positives pour une négative. (Camille_pistes_coll.)

La navigation dans la captation a 360° fait émerger plusieurs autres pistes. Insistant sur
des pratiques cruciales en gestion de classe, le groupe d’APP reléve que la fine connaissance
des éléves pour la formation des équipes; 1’étroite collaboration avec les autres personnes
intervenantes de la classe; ainsi que 1’importance de la constance et de la cohérence sont des
principes centraux dont Camille doit tenir compte dans ses interventions en tant que future

enseignante en adaptation scolaire et sociale.

En ce qui concerne la gestion du temps, I'utilisation d’un signal autre que sonore est
suggérée a Camille afin que le bruit ambiant de la classe ne camoufle pas la sonnerie du
minuteur : « Comme c¢’était déja bruyant, j’utiliserais un autre sens que 1’ouie pour capter

I’attention des éléves, comme la vue en éteignant les lumieres. » (Camille pistes_coll.).

Somme toute, les membres du groupe d’APP s’entendent pour dire que I’activité de

Camille déployait une formule pédagogique active a conserver dans sa future pratique.

J’ai vu de I’engagement chez tes éleéves. Il faut dire que c’était des adolescents quand
méme, je trouvais qu’il y avait de I’engagement, puis du plaisir aussi a faire ce que
t’avais proposé. Je t’encourage a maintenir des formules actives, méme si c’est
beaucoup de planification et de gestion, je pense que ¢a va étre gagnant pour tes
éléves. (Camille_pistes_coll.)

Pour résumer, 1’autoconfrontation croisée autour du cas de Camille a permis de décrire
collectivement des pratiques constatées; de les analyser en liant théorie et pratique; ainsi que
de proposer collectivement des pistes d’amélioration afin de répondre aux deux premiers
sous-objectifs de la recherche. Les fonctions émergentes des liens réalisés ont également été
présentées pour en comprendre les raisons sous-jacentes. En se basant sur la captation a 360°
de I’étudiante-stagiaire, les pistes proposées par le collectif hétérogéne visent a élargir le

champ des actions professionnelles en gestion de classe de la future enseignante, notamment
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aupres des éleves évoluant en contexte de cheminement particulier de formation continue, un

milieu éducatif associ¢ a 1’adaptation scolaire et sociale.
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4.5 LA SYNTHESE DES QUATRE CAS EN FONCTION DE LA VIDEOSCOPIE A 360° PORTANT
SUR LEURS PRATIQUES DE GESTION DE CLASSE

Les sections précédentes ont fait état de 1’analyse collective de pratiques de gestion de
classe autour de quatre cas de personnes étudiantes-stagiaires inscrites dans un baccalauréat
en enseignement. S’¢étant d’abord filmée lors d’un stage en milieu scolaire avec une caméra
a 360°, chaque PES a ensuite participé a une séance d’autoconfrontation croisée
accompagnée d’un groupe hétérogéne d’APP. En cohérence avec les trois dimensions
dépliant le registre de formation de Pasche Gossin (2012), un cadre d’analyse les mobilisant
a éte utilisé pour structurer les résultats. Ces dimensions comprennent : 1’aide au retour et a
la verbalisation de 1’agir professionnel, I’entrainement a la mise en action des savoirs, ainsi
que 1’élargissement du champ des actions professionnelles. Ce cadre s’en est directement

inspiré pour organiser les résultats de maniere cohérente.

Au regard du premier sous-objectif de la recherche, soit décrire collectivement des
extraits vidéoscopés significatifs en matiere de gestion de classe, la structure des résultats a

d’abord permis de présenter la codescription des pratiques de gestion de classe de chaque

PES.

Du c6té d’Etienne, sa captation dans un contexte de préscolaire cing ans améne le
groupe d’APP et lui-méme a voir, entre autres, les consignes qu’il donne, le déplacement en
classe qu’il effectue, ses interventions aupres d’un éléve distrait par son matériel ainsi que
certains événements imprévus qui le poussent a improviser de nouvelles consignes. En ce qui
concerne Samira en contexte d’adaptation scolaire et sociale au CFER, le collectif d’APP et
elle-méme constatent particulierement son attitude calme tout au long de la période, 1’activité
intéressante qu’elle offre aux éléves en plus des interactions qu’elle a avec eux pour les tenir
engagés et vérifier leur compréhension. D’un autre c6té, Vincent, qui enseigne aupres
d’adolescentes et d’adolescents au secondaire, a aussi décrit ses pratiques de gestion de classe
en collaboration avec le groupe d’APP. A cet effet, il est notamment vu que 1’étudiant-
stagiaire confie la responsabilité de la distribution des feuilles a un éleve, circule dans la

classe en répondant aux questionnements des éléves, puis tente de geérer les allées et venues
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de celles et ceux qui vont chercher du matériel supplémentaire a leur casier. Pour ce qui est
de Camille en contexte d’adaptation scolaire et sociale de CPFC, le collectif d’APP et elle-
méme voient notamment qu’elle mentionne clairement ses attentes, propose une activité
collaborative et I’explique rapidement a un ¢léve arrivé en retard, en plus de mettre en

application les conséquences annoncées lors d’écarts de conduite.

Qui plus est, la structure des résultats a ensuite permis de répondre au deuxieme sous-
objectif de la recherche, soit analyser les liens collectivement établis entre la théorie et la
pratique, menant a des pistes collectivement suggérées pour améliorer les pratiques
professionnelles de gestion de classe. A cet effet, les liens effectués par les membres des
collectifs d’ APP au regard des pratiques de gestion de classe des PES ont été rassemblés dans
les tableaux 2 a 14, selon les contextes de captation auxquels ils se rattachent. Cette
articulation de la théorie avec la pratique a fait émerger cing fonctions sous-jacentes aux liens
établis, soit décrire la pratique, la valider, la justifier, en décrire une limite, ou encore rassurer
la personne étudiante-stagiaire quant a la pratique. En guise de rappel, les lignes suivantes
abordent quelques liens théorie-pratique effectués par les groupes hétérogénes d’APP au

regard des différents cas.

De prime abord, lorsqu’Etienne donne une consigne en utilisant le nom de 1’éléve, puis
le contact visuel, un lien est fait avec les consignes de type alpha de Walker et Walker (1990)
pour décrire sa pratique, la valider, en plus de la justifier, soit pour que les éléves interpellés
se sentent concernés. Par ailleurs, la pratique de Samira — presenter une vidéo en guise
d’amorce a son activité et d’en éprouver certaines difficultés technologiques — est mise en
relation avec des composantes de la gestion de classe de Gaudreau (2017), soit la gestion des
ressources technologiques et [Dattention et I’engagement des éléves sur 1’objet
d’apprentissage. L’analyse des liens évoqués autour de cette pratique de Samira fait émerger
les cinq fonctions préalablement nommeées, a I’effet de décrire la pratique, de la valider, d’en
décrire une limite, d’en rassurer la PES ainsi que de justifier la pratique au regard de la
motivation des éléves. Du c6té de Vincent, lorsque celui-ci salue ses éleves en fin de période,

un lien est fait par le collectif d’ APP pour décrire et valider la pratique de 1’étudiant-stagiaire.
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En effet, le groupe hétérogéne y voit une stratégie pour développer une relation
d’attachement avec les €léves, principe relevé des travaux de Geddes (2012). En dernier lieu,
appuye de Gaudreau (2017), le groupe d’APP met en relation la supervision du travail que
Camille effectue auprés de quelques équipes avec la stratégie d’aide opportune. Ce lien,
servant d’abord a décrire la pratique, est également retenu par les membres du collectif pour

en décrire une limite a I’effet que certaines équipes n’ont pas été visitées par la PES.

Finalement, les membres des collectifs d’APP présents lors des autoconfrontations
croisées ont suggéré des pistes d’amélioration aux PES en fonction de I’analyse
collectivement entamée par la codescription et I’articulation théorie-pratique effectuées. En
guise de synthése, les prochaines lignes exposent quelques pistes proposées par les groupes
d’APP auprés des PES.

En ce qui concerne Etienne, le groupe lui suggeére de revoir les comportements attendus
lors des transitions avec ses éléves du préscolaire. Du coté de Samira, les membres pensent
qu’il serait judicieux qu’elle se déplace plus largement en classe en vue d’accroitre 1’effet de
sa présence aupres des éleves. Dans le cas de Vincent, il lui est conseillé d’attendre I’attention
de tous les éléves avant d’énoncer ses consignes afin que la tache a réaliser soit comprise par
I’ensemble du groupe-classe, surtout en contexte d’examen. En ce qui a trait & Camille, le
collectif hétérogene lui suggere d’utiliser des questions ouvertes plutdt que fermées dans
I’optique d’éviter que les éléves ne fassent que hocher la téte, geste peu révélateur de leur

compréhension.

L’analyse des liens théorie-pratique effectués par les groupes d’APP au regard des
pratiques de gestion de classe videocopees a 360° des PES, et la proposition collective de
pistes d’amélioration pour chacune d’elles, contribuent directement a I’atteinte du deuxiéme

sous-objectif de la recherche.
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46 LES APPORTS ET LES LIMITES COLLECTIVEMENT RELEVES DU PROCESSUS VECU
D’ANALYSE DE PRATIQUES PROFESSIONNELLES EN GESTION DE CLASSE

A la fin de chacune des quatre séances d’autoconfrontation croisée (une par cas), toutes
les personnes participantes ont été ameneées a réfléchir aux apports et aux limites du processus
fraichement vécu. Pour ce faire, une sixiéme question a été posée a chaque personne

participante, c’est-a-dire a la PES et aux membres du groupe d’APP I’accompagnant :

Question 6 : En vous remémorant ce que la personne étudiante-stagiaire a fait et ce
qui a été discuté collectivement, quels sont les apports et les limites
d’une analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en
contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale

a la gestion de classe?

Leurs constats permettent de relever des apports et des limites émergents, menant ainsi
a I’atteinte du troisieme objectif spécifique de la recherche, soit relever collectivement les
apports et les limites du processus vécu d’analyse de pratiques professionnelles en gestion de
classe. En effet, pour étre en mesure de répondre a la derniere question posée, les personnes
participantes devaient d’abord s’étre prétées au jeu et avoir vécu le processus. Les tableaux
suivants présentent les apports (voir tableau 15) et les limites (voir tableau 16) relevés par les
PES et les collectifs hétérogénes d’APP. Une analyse horizontale est mise de I’avant pour

faire ressortir des particularités communes (similitudes) entre les cas (Deslauriers, 1987).

Dans chaque tableau, la colonne de gauche présente les apports et les limites,
accompagnés des précisions qui leur sont associées. Les colonnes de droite illustrent ensuite
chaque apport ou limite a 1’aide de passages tirés des transcriptions intégrales des
autoconfrontations croisées. Lorsque 1'une de ces cases est marquée comme « Sans-
objet » (S. 0.) pour un cas donné, cela signifie que I’analyse de I'autoconfrontation croisée
n’a pas mis en évidence de transcriptions correspondantes. Ainsi, un apport ou une limite
peut avoir été relevé sans €tre systématiquement observé dans 1’ensemble des cas étudiés.

Par ailleurs, il est a noter que I’ordre des apports et des limites présentés est aléatoire.
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Tableau 15

Apports collectivement relevés du processus vécu d’analyse de pratiques professionnelles en gestion de classe

Apports

émergents

Articulation
théorie-pratique

Précisions des
apports

Des liens sont
établis entre des
pratiques
effectuées en
stage et des
savoirs relatifs a
la gestion de
classe (ou
d’autres savoirs
abordés plus
largement).

Exemplifications tirées de ’autoconfrontation croisée de chaque cas

Etienne

« L’analyse réflexive sur
la gestion de classe,
appuyée de référents. On
se fait tellement dire par
les étudiant-es que nos
cours sont  purement
théoriques, mais sur un
extrait pratigue de 10
secondes, j’ai convoqué
plein de reperes. »
(Etienne_apports_coll.)

Samira

« On était vraiment dans
les liens théorie-pratique,
ce qui est tres intéressant.
J’ai vu aussi que tu as fait
des transferts de certains
apprentissages faits dans
le cours de gestion de
classe. »
(Samira_apports_coll.)

Vincent

« C’est difficile pour les
étudiant-[es] de faire des
liens théorie-pratique. Si
j’améne des concepts
dans mes cours sans les
accrocher a des pratiques
réelles, ca sonne un peu
faux. Ici, on a connecté
des reférents avec tes
propres pratiques. »
(Vincent_apports_coll.)

Camille

«Je connais maintenant

plein  de  références,
auxquelles je vais pouvoir
me référer pour
m’améliorer. Des trucs
gue je ne connaissais pas
avant. »
(Camille_apports_PES)

Composition du
groupe d’APP

Les expériences
et savoirs de
chaque membre
sont distincts
des autres et de
la personne
étudiante-
stagiaire.

«Ca permet de
décloisonner les cours-
stages et les cours-classes.
On se retrouve avec des
personnes formatrices de
différents horizons. »
(Etienne_apports_coll.)

«Des  expertises de
différentes personnes et
expérimentées, j’ai bien
aimé ca. »
(Samira_apports_coll.)

«On est un groupe
hétérogéne donc on a des
bagages tous différents.
Ca permet une
bonification des savoirs et
des exemples tirés de nos
pratiques concretes. »
(Vincent_apports_coll.)

«En  collectif, c’est
comme si on était tes
rétroviseurs extérieurs, de
chaque coté de la voiture,
qui te permettaient de voir
des angles morts que tu
n’avais pas vus. »
(Camille_apports_coll.)




Apports

émergents

Précisions des
apports

Exemplifications tirées de ’autoconfrontation croisée de chaque cas

Etienne

Samira

Vincent

Camille

«On essaie de faire un
balayage visuel en tout
temps, mais on ne peut

« C’était intéressant de
voir vraiment tous les
cOtés de ce qui se passait

« La captation a 360° ¢a
permet vraiment d’aller
visiter ta classe dans les

«J’al pu promener mes
yeux dans les différentes
équipes avec le curseur

Visi La caméra a pas toujours. On voit que | dans la classe, de voir | moindres recoins ou | dans la captation a 360°. »
ISIon 360° filmeen | I’éléve a la main levée. | tout ce que je n’ai pas vu | presque. » (Camille_apports_coll.)
panloramlque 5 totalité les Aussitot qu’elle ’abaisse, | dans I’action, puis toutce | (Vincent_apports_coll.)
avec %ggzneraa angles d’'une | je lui demande de la lever. | que je n’aurais pas pu
piéce. C’est pour ¢a que la | voir avec une simple
caméra a 360° est trés | captation avec mon
pratique. » cellulaire. »
(Etienne_apports_PES) (Samira_apports_PES)
« Dans la supervision de | «J’ai beaucoup aimé le | « Voir une vidéo | « C’est vraiment une
stages, la gestion de classe | principe d’avoir des | ensemble, on partage nos | intervention
est souvent escamotée. On | feedbacks ~ sur ~ ma | observations ensemble, | personnalisée. C’est
Le groupe . . . , .. ..
T APP donne de | Y. Mise beaucpup sur prathue: _Un pomt de | c’est un plu_s. De partager p,os1t1f _ d’avoir  des
I’analyse réflexive, mais | vue extérieur, je trouve | sur des pratiques réalisées | rétroactions sur notre

Rétroaction post-
stage

la rétroaction
personnalisée
selon ce qui est
observé dans la
captation, et ce,
une fois le stage
terminé.

pas spécifiquement sur la
gestion de classe. Ici, ¢a
permet d’analyser la
gestion de classe, qui est
selon moi la compétence
la plus dure a acquérir
pour  une  personne
enseignante. »
(Etienne_apports_coll.)

ca bénéfique. » (Samira
apports_PES)

en stage, c’est mieux que
sur un contenu littéraire
ou un contenu de de
recherche. »
(Vincent_apports_coll.)

pratique en dehors du
stage. On en a de notre
enseignant|[-e]
associé[-e],
superviseur|[-€], mais
d’autres personnes c’est
pertinent. »
(Camille_apports_PES)




Apports

émergents

Développement
professionnel

Précisions des
apports

Le dispositif
d’APP est vécu
dans un
contexte non
évaluatif pour le
développement
professionnel.

Exemplifications tirées de ’autoconfrontation croisée de chaque cas

Etienne

« En faisant ce travail
réflexif hors évaluation, il
y a de Pouverture qui se
crée, on est vraiment dans
du développement
professionnel. Alors que
durant le stage, on est
comme dans une vitrine,
puis on essaie de bien
paraitre pour obtenir une
bonne note. »
(Etienne_apports_coll.)

Samira

« L’intention
aujourd’hui c’était
vraiment de t’offrir des
suggestions.  Toi, tu
prends ce dont tu as
besoin, ce qui va avec ta
personnalité, ton profil,
puis ce que tu vas étre
capable d’appliquer
aussi en fonction de ton
milieu. »
(Samira_apports_coll.)

Vincent

« Hors évaluation, on
revient sur tes pratiques,
est-ce qu’on peut penser
qu’on t’aide
collectivement a t’outiller
pour tes prochains stages?
J’y vois une forme de
préparation aux autres
stages, puis
éventuellement a ton
insertion

professionnelle. »
(Vincent_apports_coll.)

Camille

«J’al appris moi aussi.
Ma pratique en tant que
formatrice avance en
méme temps. »
(Camille_apports_coll.)

La personne « Ca donne I’occasion aux | « J’aimais ¢a pouvoir | « C’est une prise de | « C’est un regard
studiante- étudiant[-es] de repérer | m’analyser en | conscience  pour la | postenseighement. Tu
stagiaire des situations positives ou | sélectionnant des extraits | personne au cceur de la | peux faire une

1o sur lesquelles ils se | que je jugeais | démarche. » distanciation

Autoanalyse réfléchit sur ses . A . . .
réflexive propres questionnent. Ca | significatifs. » (Vincent_apports_coll.) émotionnelle, méme
ratiaues de développe leur pensée | (Samira_apports PES) professionnelle, que je
pratiq critique. trouve super

gestion de - o

(Etienne_apports_coll.) intéressante. »
classe. - - ;
(Camille_apports_coll.)

Le groupe «Les gens qui font la « Je trouve ¢a intéressant

d’APP pose des | coanalyse ne connaissent que tu nous aies dit que

questions a la | pas les profils d’éléves ou c’était la  premieére

L personne le contexte. Mais on a pu période, parce que comme

Contextualisation Y : N S. 0. S. 0.

étudiante- poser des questions & ¢ca, on comprend les

stagiaire sur son | Etienne qui nous ont retards qui surviennent. »

contexte de
stage.

éclairés. »
(Etienne_apports_coll.)

(Camille_apports_coll.)




Le tableau précédent permet de rassembler plusieurs apports émergents relevés par les
PES et les membres des groupes d’ APP, soit I’articulation théorie-pratique; la composition
du groupe d’APP; la vision panoramique avec la caméra a 360°; la rétroaction post-stage; le
développement professionnel; 1’autoanalyse réflexive; et la contextualisation. Parmi ces
apports, la plupart font consensus au sein des quatre cas, notamment celui de I’articulation
théorie-pratique pour lequel il ressort que des liens ont été établis entre des pratiques
effectuées en stage et des savoirs relatifs a la gestion de classe (ou d’autres savoirs abordés
plus largement). Pour sa part, I’apport relatif a la contextualisation, qui référe au fait que le
groupe d’APP peut poser des questions a la PES sur son contexte de stage, est relevé des
autoconfrontations croisées des cas d’Etienne et de Camille. Le tableau 16 reprend la méme
structure en abordant cette fois les limites collectivement relevées au regard du processus
vécu d’APP.
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Tableau 16

Limites collectivement relevées du processus vécu d’analyse de pratiques professionnelles en gestion de classe

Limites
émergentes

Difficultés
d’utilisation de la
caméra a 360°

Précisions des
limites

Des problemes
techniques liés a
la caméra a 360°

peuvent survenir.

Exemplifications tirées des autoconfrontations croisées de chaque cas

Etienne
« La caméra a 360°, ca a
été beaucoup de soucis
pour ma part, toute
I’organisation que c¢a
prenait. »
(Etienne_limites_PES)

Samira

« L’audio est un
désavantage, on manque
guelques informations. Je
ne pense pas que c’est
nécessairement la caméra
a 360°, n’importe quel
appareil électronique va
causer ca. »
(Samira_limites_PES)

Vincent

«C’est la qu’on est un
peu limités par le fait que
Jj’ai placé la caméra dans
un coin, oui, on voit a
360°, mais 1’audio ne
capte pas tout. »
(Vincent_limites_PES)

Camille

« On avait de la difficulté
a entendre tes
conversations quand tu
étais plus loin. Ca peut
rendre 1’analyse plus
difficile, car il y a des
petits bouts qui étaient
manquants. Un micro-
cravate, ca aurait été
génial! »
(Camille_limites_coll.)

Chronophagie

Le dispositif
demande du
temps.

«Ca demande quand
méme un temps
d’implication pour tout le
groupe, une implication
active surtout. »
(Etienne_limites_coll.)

« C’est difficile d’avoir
tout le monde au méme
moment. Il y a des défis
de conciliation travail-
famille pour certain[-es].
Aussi, le temps que ca
prend pour se préparer et
réaliser a ces rencontres
personnalisées, ca
demande un fort
engagement. »
(Samira_limites_coll.)

« Si on avait toute la vie
devant nous, ¢’est siir que
jaurais  été  curieuse
d’entendre  plus la
personne au cceur des
pratiques qu’on Vvoit.
J’aime toujours entendre
les stagiaires s’exprimer
sur leurs pratiques. »
(Vincent_limites_coll.)

S. 0.




Limites
émergentes

Précisions des
limites

Les particularités
du contexte de la

Exemplifications tirées des autoconfrontations croisées de chaque cas

Etienne
« La méconnaissance des
éleves, proposer des

pistes d’amélioration a
un[-e] stagiaire qui

Samira

« Je devais me prononcer
sur un contexte en
adaptation scolaire dont
je ne suis pas experte. »

Vincent

« C’est trés fragmentaire.
On ne connait pas tout le
contexte de ce qui se
passe et de ce qui s’est

Camille

«Les gens qui font la
coanalyse ne connaissent
pas nécessairement les
profils d’¢léves ou le

Connaissance | . PErSONNE ' connait mieux ses éléves | (Samira_limites_coll.) passé avant. On a les | contexte. Toutes les
asymétrique du étudiante-stagiaire | o o moi I[lyaunnon- | «Je me suis posé | vidéos, mais on a | pistes qui ont été
contexte Sor_]t MECONNUES | sans dans mon esprit. » | plusieurs questions. En | seulement qu’une petite, | énumérées, c’est a
ouinconnues des | (Etienne limites_coll.) | ne sachant pas le portrait | une petite portion de ton | prendre avec nuance,
membreis du des éléves, c’est plus | vécu en classe. » | parce que c’est toi qui
groupe ’APP. difficile. » (Vincent_limites_coll.) | connais tes éléves. »
(Samira_limites_coll.) (Camille_limites_coll.)
« Pour moi, les extraits | « Derriére le choix des
sont courts, je reste sur | extraits, j’aurais aimé
Des extraits précis | ma faim, puis j’ai | savoir le  processus
sont tendance a aller trop loin. | réflexif.  Est-ce  des
Sélection préalablement La longueur des extraits, | extraits que tu trouvais
d’extraits sélectionnés par la | c’est sir que ¢a me | intéressants ou  pour s. 0. s. 0.
limitante personne fatiguait. » lesquels tu avais besoin
étudiante- (Etienne_limites_coll.) | de conseils? J’ai senti
stagiaire. une redondance dans nos
interventions. »
(Samira_limites_coll.)
« Ca prend des personnes | « Ca peut étre difficile de
L oo dPAED qui s_ont ouvertes a recﬂ:evoir de la c_ritiquei
critique ce qui est recevoir des méme construgtlve. |
Inconfort commentaires, parce que | faut étre ouvert a se faire S. 0. S. 0.

observé dans la
captation.

certaines pourraient étre
mal a I’aise. »

(Etienne_limites_coll.)

lire
professionnellement. »
(Samira_limites_coll.)




Limites
émergentes

Spécificité des
cas

Précisions des
limites

L’analyse
collective est
spécifique a

chaque personne
étudiante-stagiaire
et a sa propre
expérience vécue.

Exemplifications tirées des autoconfrontations croisées de chaque cas

Etienne

S. 0.

«Le groupe-classe est
unique, comme la gestion
de classe de Samira. Tout
ce qu’on dit aujourd’hui
n’est pas nécessairement
transférable a d’autres
participant[-es]. »
(Samira_limites_coll.)

Vincent

« Comment c¢a pourrait
étre pensable que tous les
étudiant[-es] aient ce
service personnalisé par
rapport a leurs pratiques
de gestion de classe? En
termes de faisabilité, a
grande échelle, ce serait
intense. »
(Vincent_limites_coll.)

Camille

« C’est trés personnalisé,
mais ce que t’as vécu
n’est pas généralisable a
tous  les  contextes
d’adaptation scolaire, ¢a
dépend vraiment de
chaque groupe. »
(Camille_limites_coll.)

Présence
perturbatrice
d’une caméra en
classe

La présence d’une
caméra influence
négativement le
climat de classe.

«La caméra n’est pas
grosse, mais je le savais
qu’elle était 1a, je ne
I’oubliais pas. Avec tous
les stimuli de la classe, on
se sent vite entouré.»
(Etienne_limites_PES)

S. 0.

« On voit que la caméra a
360° dérange un peu. On
voit des éléves faire des

niaiseries devant la
caméra. Ca devient un
centre d’intérét

prédominant de la
classe. »
(Camille_limites_coll.)




Le tableau préceédent permet de rassembler des limites émergentes relevées par les PES
et les membres des collectifs d’APP, soit les difficultés d’utilisation de la caméra a 360°; la
chronophagie; la connaissance asymétrique du contexte; la sélection d’extraits limitante;
I’inconfort; la spécificité des cas; ainsi que la présence perturbatrice d’une caméra en classe.
Ces limites sont généralement relevées au sein de quelques cas, sans pour autant étre
nommeées systématiquement dans chacun d’eux. Seules les limites relatives aux difficultes
d’utilisation de la caméra a 360° et a la connaissance asymétrique du contexte sont relevées

du discours collectif de tous les cas.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

Ce cinguieme chapitre est consacré a la discussion des résultats présentés au chapitre
précedent. Rappelons que nous tentons de répondre a la question suivante : quels sont les
apports et les limites d’une analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en
contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion de
classe? Pour y parvenir, le présent chapitre propose d’abord de mettre en relation les résultats
obtenus avec les sous-objectifs de la recherche, soit décrire collectivement des extraits
significatifs en matiére de gestion de classe; analyser les liens collectivement établis entre la
théorie et la pratique, menant a des pistes collectivement suggérées pour améliorer les
pratiques professionnelles de gestion de classe; et relever collectivement les apports et les
limites du processus vécu d’analyse de pratiques professionnelles en gestion de classe. A
partir de I’examen des résultats, des apports et des limites se dégagent du processus d’analyse
de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative,
permettant ainsi de répondre a l’objectif principal de cette étude. L’interprétation est
alimentée par 1’unicité (distinctions) des cas (Barlatier, 2018; Yin, 2018), en plus de
permettre la découverte de similitudes entre ceux-ci. Il convient de mentionner que des pistes
d’interprétation au regard des différents reperes théoriques mobilisés en problématique et en
cadre conceptuel sont également discutées et imbriquées tout au long. Les pistes
interprétatives au sujet des apports et des limites s’orientent d’abord vers la description
collective et I’articulation théorie-pratique, menant a des pistes d’amélioration. Le
métaregard collectif sur le processus d’APP recueilli auprés des personnes participantes est
ensuite discuté sous 1’angle de thématiques interprétatives d’apports et de limites qui
complétent nos constats initiaux, avant de laisser place a une synthese visant la réponse a la

question de recherche.



5.1 LESAPPORTSET LES LIMITES DE LA DESCRIPTION COLLECTIVE

Dans cette section, nous examinons les résultats au regard du premier sous-objectif de
la recherche et interprétons leur contribution a I’atteinte de 1’objectif principal de I’étude. En
guise de rappel, ce premier objectif spécifique référe a la description collective des extraits
vidéoscopés significatifs en matiere de gestion de classe, lesquels ont été filmés a 360°,
sélectionnés par les PES, puis analysés lors de I’autoconfrontation croisée entourant chaque
cas. Les apports de cette premiére étape du processus d’APP vidéoscopées a 360° sont en

premier lieu dégagés avant de basculer vers les limites.

5.1.1 Lesapports de la description collective

Deux apports majeurs de la description collective ont été dégagés pour leur
contribution spécifique a 1’¢élargissement des perspectives des PES: la relecture
situationnelle collective, puis I’exploration collective. Les sous-sections suivantes font état

de ces deux angles.

5111 La relecture situationnelle collective : une perspective renouvelée des éléments
percus

A la lumiére des résultats de cette étude multicas, il est possible de remarquer que les
échanges entre les membres des groupes d’APP apportent parfois un éclairage différent sur
des éléments que les PES ont déja percus ou observés. Grace aux discussions entre les
membres, certaines perceptions initiales sont soit enrichies, soit vues autrement, menant a
une redefinition des interprétations des PES quant a leur agir professionnel. Cette relecture
situationnelle collective, qui transparait communément dans plusieurs passages des différents
cas, est exemplifiée dans les prochains paragraphes sous I’angle de pratiques de gestion de
classe de Vincent et de Camille codécrites.
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Chez Vincent, la responsabilité confiée a un éleve de distribuer les feuilles est constatée
par les deux parties, soit Vincent et le groupe d’APP I’accompagnant. En revanche, durant
cette distribution, le collectif porte a 1’attention de 1’étudiant-stagiaire la position physique
statique qu’il prend a I’avant de la classe, remettant ainsi en question la perception positive
qu’avait Vincent quant a sa présence en classe. Alors que cette relecture collective ameéne la
PES a réévaluer sa posture et ses effets sur sa gestion de classe au secondaire, une autre
situation, relue par le groupe d’APP, I’améne a constater des forces qu’il avait initialement
percues autrement. En effet, il semble que le collectif voit du positif dans la situation ou
Vincent accorde son attention a 1’éléve inquicte de son résultat a I’examen. Manifestement,
alors que la PES percevait une lacune dans sa gestion de classe en ayant laissé un
attroupement se former prés de la porte, les membres présents lors de 1’autoconfrontation
croisée tiennent plutét a souligner le bon coup de Vincent a I’effet d’avoir priorisé
I’apaisement des manifestations anxieuses de son éleve. Il est a supposer que cette relecture
de la situation effectuée par le collectif hétérogéne contribue directement a une réflexion
rétrospective (Valaskakis, 1975) sur I’agir de Vincent. Effectivement, le groupe I’améne a
réaliser que, au-dela de la gestion de comportements perturbateurs, le role d’enseignant est

aussi de prioriser le bienétre de ses éleves en classe.

Au regard du cas de Camille, des pratiques de gestion de classe percues par 1’étudiante-
stagiaire sont aussi transformées en sujet d’analyse approfondi par le groupe d’APP. D’abord
décrite par Camille comme le moment ou elle confie la distribution des feuilles a une éleve,
’attribution de responsabilités est observée par le collectif comme une pratique privilégiée a
d’autres occasions par la PES. Vraisemblablement, celle-ci tend a se manifester a d’autres
moments, notamment lorsque Camille laisse au groupe-classe le choix de la formation des
équipes. Cet enrichissement de la description initiale de 1’étudiante-stagiaire en adaptation
scolaire et sociale permet d’entrevoir la pertinence du groupe hétérogéne pour valoriser les
forces de la PES, élément clé de la formation des stagiaires selon Goyette (2019). En effet,
les bons coups de Camille prenaient beaucoup de place dans le discours du groupe hétérogene
d’APP qui I’accompagnait, I’invitant ainsi a voir au-deld des défis de gestion de classe

rencontrés. Dans le cadre de ce dispositif associé a la vidéoscopie et centré sur la réflexivité,
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Avalos (2011) et Gouin et al. (2018) nous informent de I’importance du soutien des collégues
et des personnes formatrices pour bonifier le retour réflexif de la PES, comme en témoigne
I’interprétation du cas présent. Tenant compte des recherches qui pointent la difficulté des
stagiaires et des novices en enseignement a gérer la classe (Carpentier et al., 2019; Delbart
et al., 2024; Gagné et al., 2021), il apparait également essentiel de leur offrir un soutien
rassurant et de mettre en lumiere leurs points forts (Goyette, 2019), notamment pour renforcer
le sentiment d’efficacité personnelle des futures personnes enseignantes (Amamou
etal., 2022). A I’instar d’Amamou et al. (2024), nos résultats pointent que « reconnaitre et
valoriser les efforts et les progrés [des PES] renforce [leur] sentiment de
compétence » (p. 55), ce qui peut s’avérer pertinent dans une démarche d’accompagnement,
notamment en raison de I’impact que cela peut avoir sur leur sentiment de compétence a gérer

la classe.

A partir de ces deux relectures situationnelles, il apparait clair que le processus de
description collaborative fait émerger des interprétations nuancées qui permettent parfois une
perspective renouvelée des pratiques de gestion de classe des PES, ancrée dans le dialogue

et la redéfinition des points de vue.

5.1.1.2 L’exploration collective : la découverte de nouveaux éléments

A plusieurs reprises, les échanges de groupe vécus lors des autoconfrontations croisées
vont au-dela de I’analyse initiale de la PES, révélant des situations de classe et des pratiques
de gestion de classe restées inapercues. Les résultats indiquent en effet que le collectif
parvient parfois a identifier des aspects non observeés par la PES elle-méme, mettant ainsi en
lumiére des angles morts. Cette exploration collective, émanant de chacun des cas étudiés,
est ici exemplifiée sous I’angle de pratiques de gestion de classe d’Etienne et de Samira

codécrites.

Pour ce qui est d’Etienne, les membres du groupe d’APP posent les yeux sur des

contextes de classe qui n’avaient pas été abordés par 1’¢tudiant-stagiaire lors de sa propre
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description. Certaines pratiques de gestion de classe, initialement laissées dans I’ombre, font
donc surface grace a cette exploration collective des extraits vidéos filmés & 360° d’Etienne,
notamment son déplacement physique en classe. Il est a supposer que cette pratique, ou la
PES supervise le travail des éléves tout en leur offrant un soutien ponctuel, trouve en partie
sa source dans la crainte de devoir gérer des situations potentiellement difficiles en classe,
une peur nommée par des personnes chercheuses (Amamou et al., 2022; Gouin et
Colognesi, 2021). Dans cette situation vécue par Etienne, des comportements de
désorganisation pourraient se manifester chez ses éleves du préscolaire. En adoptant une
approche préventive, il est a penser que 1’étudiant-stagiaire désire intervenir avant un
éventuel débordement pour lequel il pourrait ne pas se sentir pleinement préparé et confiant
a gérer (Delbart et al., 2024). L’exploration collective de cette situation et de pratiques de
gestion de classe de la PES permet d’inférer que le processus collectif d’APP peut soutenir
le développement d’une posture réflexive chez les futures personnes enseignantes, ce qui,
selon Boutin et al. (2016) et Perrenoud (2001), constitue un vecteur clé de leur
professionnalisation. En effet, en exposant les futures personnes enseignantes a d’autres
facettes de leurs actions professionnelles, les membres du groupe d’APP contribuent a
enrichir leur capacité a réfléchir sur leurs pratiques. Comme il a été vu dans cette situation
d’Etienne, le collectif a permis la découverte d’un nouvel élément, soit la supervision
constante du groupe-classe lors du déplacement d’Etienne. Dans le cas présent, il est possible
de penser que la PES puisse bénéficier de ce nouveau regard sur la situation pour réfléchir
aux intentions implicites de son déplacement rigoureux en classe. Cette réflexion a 1’égard
de sa personne enseignante (Gaudreau, 2024), et de ses appréhensions en 1’occurrence,
contribue pour Perrenoud (1994) au développement de la capacité réflexive de la future

personne praticienne.

En ce qui a trait & Samira, le collectif hétérogene pergoit que le niveau sonore dans la
classe, remarqué lors du visionnement de la captation a 360°, est relativement élevé, un aspect
du climat de classe qui n’avait pas fait I’objet d’une réflexion par la PES. Le groupe d’APP
suggere que les attentes de 1’étudiante-stagiaire a 1’égard de ses éléves pourraient étre en

cause, notamment en raison de leur manque de clarté ou du fait qu’elles aient été négligées
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ou oubliées. Dans ces deux scénarios, 1’établissement d’attentes claires, une composante de
la gestion de classe selon Gaudreau (2017, 2024), apparait comme un défi chez Samira qui
se prépare a une carriere en enseignement en adaptation scolaire et sociale. Alors que le
contexte évaluatif constitue souvent un frein a la prise de parole (Therriault et Morel, 2016)
et a une réflexion véritable et approfondie de la part des personnes étudiantes (Delbart
et al., 2024; Hanin et Cambier, 2023), cette démarche d’exploration collective, dépourvue
d’enjeux évaluatifs, semble offrir a la PES I’opportunité de mener une réflexion authentique
sur les defis a surmonter. Cette derniére 1’incite ainsi a envisager des pistes d’action concrétes
pour sa future pratique enseignante. Au regard des résultats de cette étude, il est plausible de
penser que, a I’instar de Boulay et al. (2023), I’exploration d’éléments nouveaux en séances
collectives d’APP puisse soutenir le développement professionnel, 1’insertion dans la
profession et la rétention du personnel enseignant. En effet, tout porte a croire qu’une prise
de conscience des défis professionnels, préalablement a I’insertion professionnelle, pourrait
contribuer a atténuer le choc de la réalité, qui, selon plusieurs personnes chercheuses, est
fréguemment éprouve par les PES comme Samira (Adams et al., 2020; Delbart et al., 2024;
Hanin et Cambier, 2023; Marz et al., 2019).

Les perspectives variées des membres des groupes hétérogénes apportent un éclairage
neuf qui excede les observations et les descriptions individuelles de chaque PES qui alternent
entre les cours universitaires et les stages. Par I’entremise de I’exploration collective, le
groupe d’APP découvre de nouvelles interventions relatives a la gestion de classe qui
élargissent la perception initiale des PES quant a leurs pratiques. Ce constat est d’ailleurs en
accord avec ce que Gouin et ses collegues (2018) soulévent, voulant que cet élargissement
de perspective ne puisse se faire a partir d’un seul point de vue. De plus, a I’instar de Boutin
et al. (2016), nous percevons que les interactions entre les personnes apprenantes — ici les
PES — et celles accompagnatrices — en 1’occurrence les membres des groupes d’APP —
peuvent amener les novices a se construire de nouvelles représentations de leur agir

professionnel.
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En tenant compte de ces constats, il est possible d’interpréter que la description
collective favorise la réflexivité, contribuant non seulement a la redéfinition des pratiques
professionnelles des PES, mais également a leur développement professionnel, et ce, tant en
raison des difficultés que des forces constatées (Goyette, 2019). Ce développement pourrait
méme étre qualifié de persoprofessionnel (Juul et Jensen, 2019; Vézina et Caron, 2024)
puisque des pratiques de gestion de classe (volet professionnel) sont analysées au méme titre
que des attitudes, des profils et des styles d’autorité, propres a la composante de la personne

enseignante (Gaudreau, 2024) (volet personnel).

5.1.2 Les limites de la description collective

Au regard de I’objectif principal, soit dégager les apports et les limites du processus
d’analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance
intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion de classe, il convient de dire que
certaines limites de la description collective sont a considérer, notamment celles liées a la

dynamique relationnelle inhérente au processus d’APP.

5121 Les inconforts liés a la dynamique relationnelle du processus d’analyse de
pratiques professionnelles

D’abord, en tenant compte des réles essentiels relatifs a I’APP énoncés par
Thiébaud (2018), une limite étudiée se rapporte au premier réle, soit celui confié aux PES.
En effet, il est possible que les quatre PES ayant participé a I’étude aient ressenti de la géne
a I’idée de présenter et de deécrire une captation vidéo de leur enseignement a de parfaits
inconnus lors de cette premiere étape du processus d’APP. Pour Correa Molina et
Gervais (2024), il y a 1a une certaine prise de risque a s’exposer au regard de ’autre, laquelle
pourrait expliquer I’une des causes du peu de PES volontaires a participer a la recherche. De
plus, a I’instar de Fablet (2004) qui souligne I’importance de la dimension relationnelle dans

le processus d’APP, cette ouverture et cette vulnérabilité, nécessaires au processus réflexif
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(Hanin et Cambier, 2023), se doivent d’étre prises en compte et accueillies avec
bienveillance, empathie et ouverture (Correa Molina et Gervais, 2024) par les membres du
groupe d’APP, qui occupent le role d’accompagnateurs (Thiébaud, 2018). A cet effet, il
importe de mentionner que cette dimension relationnelle fait également partie des
compétences requises chez les personnes formatrices de stagiaires (Portelance et al., 2008),
ce qui accentue I’importance du respect et de 1’adaptation dans la démarche
d’accompagnement. Méme si ce dernier point peut étre compris comme un apport du
processus d’APP, cette responsabilité confiée aux personnes accompagnatrices du groupe
hétérogene peut impliquer certains inconforts, notamment si ces derniéres n’ont pas la
formation ou le bagage d’expérience nécessaire a I’accompagnement des PES.
Manifestement, méme si la diversité des réles peut étre bénéfique dans un accompagnement
qualifi¢ d’asymétrique (Boucenna et al., 2022), le groupe hétérogéne, tel que constitué, peut
étre limité. Cette limite concerne particulierement les personnes ajoutées a la traditionnelle
triade, soit la personne novice en enseignement et la personne-ressource en gestion de classe,
qui ne possédent pas nécessairement I’expertise d’accompagnement des personnes reconnues

comme formatrices des stagiaires (personne enseignante associée et personne superviseure).

Parallelement, cette dynamique relationnelle souleve des interrogations quant a la
portée de la description effectuée par les groupes d’ APP, compte tenu du lien limité entre les
membres hétérogenes et les PES. Alors que Gaudreau (2024) considére 1’identité de la
personne enseignante — incluant ses valeurs, ses limites, ses attitudes, ses compétences
socioémotionnelles, son profil de gestion de classe et son style d’autorité — comme le pilier
de sa gestion de classe, il est légitime de questionner la capacité d’un groupe éphémere,
composé de personnes peu familieres avec la PES, connaissant peu son contexte de classe et
ses ¢éléves, a I’accompagner dans la relecture ou I’exploration d’une situation vécue de
maniere singuliere et imprégnée de sa propre réalité contextuelle. Par exemple, dans le cas
de Samira, les membres du groupe d’ APP 1’accompagnant ont €largi la description de la PES
en lui soulignant qu’elle avait recours a I’humour pour préserver la dignité d’un éléve. Bien
que I’humour ait été identifi¢ par le collectif comme une stratégie pertinente, cette

interprétation demeure tributaire de sa perspective. En effet, I’intention réelle de Samira, tout
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comme son aisance et sa maitrise dans 1’utilisation de cette approche, pourraient différer de
I’analyse proposée par les membres du groupe. Une telle réflexion met en lumiére une limite
potentielle de la description effectuée par un collectif d’accompagnement peu familier avec

le contexte spécifique de stage de la PES et le profil personnel de cette derniere.

Un autre exemple de cette limite peut étre interprété a partir du cas de Camille, ou la
PES a planifié une activité de francais sous la forme de stations d’apprentissage, permettant
aux équipes de se déplacer dans I’espace tout en réalisant les activités proposées a chaque
station. Si les membres du groupe d’APP percoivent ce choix pédagogique comme positif
dans un contexte d’adaptation scolaire de CPFC, leur interprétation repose sur 1’hypothése
que Camille était consciente de I’enjeu du manque de motivation des éléves, un enjeu
d’autant plus marqué par le fait que 1’activité s’inscrivait dans une matiére de base, a savoir
le frangais (Harvey, 2023). Ainsi, il est & supposer que le groupe d’APP a basé son analyse
sur une compréhension partielle des intentions et des connaissances de Camille. Bien que les
membres aient relevé le potentiel motivateur de 1’activité, leur interprétation ne refléte pas
nécessairement la maniere dont Camille a elle-méme congu et vécu cette démarche
pédagogique, en tenant compte des spécificités de sa classe et des besoins individuels de ses
éleves. Cette situation met en évidence la difficulté qu’un groupe externe peut avoir a
pleinement saisir les subtilités des pratiques pédagogiques constatées lorsqu’il n’a qu’un
acces partiel aux pratiques déclarées par la PES qu’il accompagne. Cette étape de description
collective du processus d’APP se voit donc limitée en raison du manque de connaissances
des personnes accompagnatrices au regard des PES, de leur contexte de stage et de leurs

explicitations.

En dépit des limites liées a la dynamique relationnelle dans le processus d’APP, il
convient tout de méme de souligner la pertinence de la phase de description collective au
regard du développement professionnel (Chaubet et al., 2019), voire persoprofessionnel (Juul
et Jensen, 2019; Vézina et Caron, 2024). Dans le cas d’une réflexivité partagée, en
I’occurrence avec un groupe d’APP, « la description permet [...] de rendre la situation

accessible a d’autres. Elle fait exister un objet commun d’échange et d’analyse. Elle permet
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de revenir aux faits et d’avoir une base sur laquelle partager avec d’autres » (Charlier et al.,
2020, p. 24). Cette étape joue un role fondamental en permettant aux membres des groupes
hétérogénes de partager des perspectives différentes, enrichissant ainsi la réflexion collective
et élargissant la vision initiale des PES. A partir de cette description collective, les personnes
accompagnatrices peuvent prendre les acquis et les préoccupations des PES comme des
leviers pour les aider a orienter les prochaines étapes de leur développement professionnel
(Blondeau, 2018). De plus, la posture externe des membres, détachés d’une implication
émotionnelle puisqu’ils ne connaissent pas personnellement les PES, confére a I’analyse une
objectivité précieuse. Cette distance critique ouvre ainsi la voie a un processus réflexif qui
peut étre envisagé comme un premier pas vers ’appropriation de nouveaux savoirs
professionnels chez les PES (Vanhulle, 2009b; Vivegnis et al., 2022), d’une part grace aux
regards complémentaires des membres qui élargissent la description, et d’autre part, grace a
une mobilisation des savoirs de chacun, d’ailleurs détaillée dans la prochaine section. Ces
savoirs €largissent les possibilités d’action des PES, leur fournissant des reperes pour

analyser, adapter et guider leurs actions professionnelles a venir (Charlier et al., 2020).

5.2 LES APPORTS ET LES LIMITES DE L’ARTICULATION THEORIE-PRATIQUE MENANT A
DES PISTES D’AMELIORATION

Les paragraphes qui suivent abordent la contribution des résultats au regard du
deuxieme sous-objectif de la recherche en montrant leur réle dans 1’atteinte de I’objectif
principal. Rappelons que ce deuxiéme objectif spécifique référe a I’analyse des liens
collectivement établis entre la théorie et la pratique, menant a des pistes d’amélioration en
gestion de classe, liens et pistes qui ont été mis au jour lors de I’autoconfrontation croisée
veécue pour chacun des quatre cas. Dans cette optique d’analyse, les fonctions émergeant de
I’articulation théorie-pratique, présentées au chapitre précédent, seront d’abord interprétees
au regard des apports, avant d’aborder les pistes d’amélioration relatives a la gestion de classe
proposeées par les groupes d’APP, qui a leur tour impliquent généralement cette méme

articulation. Des limites de cette deuxiéme étape du processus d’ APP seront ensuite dégagées
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en vue de contribuer a I’atteinte de 1’objectif principal de cette recherche, soit dégager les
apports et les limites du processus d’analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a
360° en contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion

de classe.

52.1 Les apports de IParticulation théorie-pratique menant a des pistes
d’amélioration

Des apports spécifiques a cette étape du processus d’ APP se dégagent de notre analyse
inductive modérée au regard de notre deuxiéme sous-objectif. Cette étape englobe les
deuxieme et troisiéme dimensions de notre cadre d’analyse inspiré de Pasche Gossin (2012),
respectivement 1’entrainement a la mise en action des savoirs et I’¢élargissement du champ
des actions professionnelles. Les sections suivantes abordent en premier lieu les apports
dégagés des fonctions emergentes des liens théorie-pratique effectués par les groupes d’APP,

puis laissent place a ceux qui se dégagent des pistes d’amélioration qu’ils ont proposées.

5211 L’émergence de fonctions comme fondements de 1’articulation entre théorie et
pratique

L’analyse inductive des données recueillies lors des quatre autoconfrontations croisées
a permis de degager des intentions émergentes, sous-jacentes a la création de liens entre
théorie et pratique. En effet, il était demandé aux groupes d’APP de mobiliser des savoirs
pour discuter des pratiques de gestion de classe captées a 360° des PES. En contrepartie, les
raisons qui motivent I’établissement de ces liens ne faisaient pas 1’objet d’un questionnement
par 1’étudiante-chercheuse qui jouait alors le réle d’animatrice des séances, troisieme réle
dans le processus d’ APP selon Boucenna et al. (2022) et Thiébaud (2018). Or, bien qu’elles
n’aient pas €été explicitement questionnées par 1’étudiante-chercheuse, ces raisons
transcendaient le discours des membres. Elles semblaient s’imposer d’elles-mémes, reflétant

une évidence partagée dans les interactions au sein des groupes d’APP.
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Cing fonctions émergentes ont pu étre dégagées, permettant une analyse des liens
collectivement établis entre théorie et pratique. Chacune d’elles fagonne la relation entre
théorie et pratique par la mobilisation de savoirs de référence et de savoirs pratiques au sens
de Vanhulle (2009c), et plus récemment Gouin et al. (2018) et Balslev (2016), pour
contribuer & une construction collective de sens. Pour rappel, et selon notre cadre d’analyse
inspiré des travaux de Pasche Gossin (2012), cette coconstruction vise une forme
d’entrainement a la mise en actions des savoirs chez les PES. Cet entrainement a 1’articulation
entre la théorie et la pratique nécessite, selon des personnes chercheuses (Buchanan, 2017;
Leroux et al.,, 2024), un accompagnement, montrant alors la pertinence d’un groupe
hétérogene d’ APP pour répondre a ce besoin de soutien. Les prochains paragraphes abordent
lesdites fonctions émergentes qui permettent d’analyser les liens collectivement établis dans
les autoconfrontations croisées. Ces fonctions permettent également de constater que cette
apparente dualité entre théorie et pratique (Altet, 2010) agit plutét en symbiose pour entrainer
les PES a la mise en actions des savoirs (Pasche Gossin, 2012).

La premiére fonction consiste a lier de la théorie aux pratiques constatées en vue de les
décrire. Nous interprétons que cette fonction sert principalement a rendre la théorie visible
au sein méme de la pratique. En effet, par I’emploi de savoirs pour décrire ce qu’ils observent,
les membres des groupes d’ APP relient la pratique constatée, ou son contexte, a des reperes
généralement abstraits et tacites (Barbier, 2011), offrant ainsi une compréhension partagée,
tant de I’action professionnelle que des savoirs vehiculés. Ce processus de description peut
également s’apparenter a une objectivation des savoirs, telle qu’évoquée par
Vanhulle (2013), qui consiste a rendre explicites et opérationnels des savoirs afin de
structurer une réflexion sur la pratique. En outre, cette fonction semble assez fondamentale,
puisque celle-ci a été mobilisée dans tous les contextes des cas analysés. Par exemple, dans
le cas de Vincent, un lien avec les consignes de type alpha énoncées par Walker et
Walker (1990), vu comme un savoir de référence, est fait pour décrire la pratique constatée
de la PES qui donne des consignes aux ¢leves en utilisant I’impératif. Il est possible de croire
que cette fonction, en tant que fondement descriptif, puisse étre a la base de la dimension

instrumentale de ’articulation entre théorie et pratique, telle qu’énoncée par Altet (2010). En

158



décrivant les pratiques observées par I’entremise de savoirs, cette fonction contribue a
formaliser et a rationaliser I’expérience professionnelle, tout en entrainant a la mise en action
des savoirs (Pasche Gossin, 2012), ce qui peut favoriser la transformation des gestes intuitifs

en savoirs professionnels (Balslev, 2016; Gagné et al., 2021) explicites et transférables.

La validation, deuxieme fonction émergente, semble étre sous-jacente a des liens
théorie-pratique effectués par les collectifs d’APP pour 1égitimiser des pratiques de gestion
de classe observées dans les captations a 360°. Il peut étre interprété que les savoirs qui ont
pour fonction de valider les pratiques rehaussent la confiance des PES en confirmant leur
réussite quant a leur mise en ceuvre, ce qui contribue a renforcer leur sentiment d’efficacité
personnelle a gérer la classe (Amamou et al., 2024). Pour I’illustrer, prenons le cas de
Camille, étudiante-stagiaire qui a planifié une activité percue comme adaptée aux différents
besoins de ses €léves en adaptation scolaire et sociale. Les membres du groupe d’APP
I’accompagnant ont établi un lien avec les travaux de Monney et al. (2020) a I’idée que la
planification de la différenciation pédagogique est en effet trés importante et par le fait méme,
que sa pratique en est une a conserver. Au regard des résultats, il est a savoir que cette
fonction de validation apparait tout autant fondamentale que la premiere, soit celle de
description, étant donné qu’elle prend elle aussi place dans tous les contextes analysés. 1l est
possible d’interpréter que la raison derriere la présence prépondérante de cette fonction releve
principalement de la bienveillance des membres des groupes d’ APP qui souhaitent miser sur
les bons coups des PES. Comme une telle démarche réflexive (1’ APP) nécessite une grande
ouverture de la part de ces dernieres (Correa Molina et Gervais, 2024), les membres
accompagnateurs qui y participent peuvent vouloir convoquer des liens théorie-pratique
particuliérement axés sur les forces constatées, et ce, dans le but d’étre bienveillants et
d’offrir des commentaires équilibrés. Cet équilibre, se rapportant au nombre de rétroactions
positives en comparaison aux négatives, peut étre lié au ratio respectif de 5:1 que propose
Gaudreau (2024). Bien que ce ratio s’adresse principalement aux éléves du primaire et du
secondaire dans un contexte de classe, il semble pertinent de supposer que 1’accompagnement
en formation universitaire puisse également bénéficier d’un tel accent sur la validation des

réussites. En effet, tout comme le suggére Goyette (2019), un dispositif d’accompagnement
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axé sur la valorisation des forces peut avoir des effets bénéfiques sur la motivation et

I’engagement des stagiaires, ainsi que sur leur confiance en leur potentiel de réussite.

La troisieme fonction, celle décrivant une limite de la pratique en matiere de gestion
de classe, sous-tend une analyse critique de la pratique. Elle ouvre un espace ou la théorie
éclaire les défis de la pratique et ou les groupes d’APP peuvent les aborder de maniére
constructive. Considerant que la reconnaissance des limites ne constitue pas un échec, mais
plut6t une opportunité de réfléchir aux ajustements nécessaires, cette fonction contribue ainsi
a une dynamique de deéveloppement professionnel, «en prenant conscience que les
compétences sont évolutives et sujettes a des ajustements continus » (Amamou et al.,
2024, p. 54). Dans le cas d’Etienne, cette fonction est a la base du savoir de référence
convoqué, soit la sixieme dimension de la compétence relative a la gestion de classe (temps)
(MEQ, 2020), lorsque 1I’étudiant-stagiaire s’apergoit qu’il a surestimé la durée nécessaire a
la réalisation de son activité. A partir de cet exemple d’une limite constatée, il est possible
d’interpréter que le processus d’APP, souvent guidé par des savoirs de référence objectifs,
peut atténuer la possibilité de fonder la critique sur un jugement de valeur ou sur un ressenti
d’un membre. Cette objectivité, rendue possible grace a la prise d’appui sur des savoirs de
référence, renforce le caractere constructif et la visée relative a I’amélioration des pratiques
du processus. Par ailleurs, cette fonction pourrait étre liée a la dimension de problématisation
d’Altet (2010), qui entend aider a poser, a construire et a résoudre des problémes. En
identifiant et en explicitant des limites de la pratique des PES, les membres des groupes
d’ APP transforment ce qui pourrait étre per¢u comme un obstacle en un point de départ pour
une réflexion critique et collective. Les apports de cette fonction ménent a penser que la
démarche permet non seulement de poser des problemes en lien avec la pratique, mais
également de les analyser et de chercher des solutions adaptées, renforcant une fois de plus

la visée du processus d’APP, soit I’amélioration des pratiques de gestion de classe des PES.

La fonction de justification, quatriéme fonction émergente, donne un sens profond aux
pratiques constatées, situant chaque choix dans un cadre théorique. Cette justification

favorise une prise de conscience chez les PES, les aidant a comprendre les fondements
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théoriques de leurs actions, ce qui est essentiel pour un développement professionnel
intentionnel et ancré (MEQ, 2020). Cette fonction est elle aussi mobilisée dans tous les cas,
bien qu’elle ne soit pas présente dans tous les contextes analysés. La justification semble
utilisée par les membres des groupes d’APP qui souhaitent convoquer des Savoirs pour
comprendre les raisons derriére les pratiques de gestion de classe déployées par les PES. Par
exemple, lorsque Vincent limite le nombre d’éléves qui peuvent sortir de la classe
simultanément, Archambault et Chouinard (2022) sont nommés par I’un des membres pour
justifier la pratique de 1’¢tudiant-stagiaire, qui semble I’effectuer dans le but de maintenir un
climat propice aux apprentissages. 1l est possible de penser que cette fonction va de pair avec
une posture d’accompagnement qui tente de se mettre a la place de I’autre pour comprendre
ses préoccupations (Correa Molina et Gervais, 2024), ou plus largement ses actions
professionnelles, et ce, en articulant théorie et pratique. Plus précisément, les membres des
groupes d’ APP qui établissent des liens entre pratiques constatées et savoirs, et ce, dans une
optique justificative, semblent expliciter leur compréhension des raisons qui ont motivé ces
pratiques. A notre sens, un apport de cette fonction de justification pourrait étre celui de viser
a comprendre le point de vue de la PES qui a effectué ces pratiques, afin de mieux la soutenir
dans son développement professionnel et de I’entrainer a la mise en actions des savoirs

(Pasche Gossin, 2012).

La derniere fonction émergente est celle de la rassurance quant a la pratique. Comme
I’enseignement ne repose pas que sur ce que nous connaissons, mais également sur ce que
nous sommes (Bernier et al., 2024), cette fonction agit a titre de soutien émotionnel en
atténuant la critique et en encourageant la progression personnelle. En liant théorie et pratique
de maniere positive et rassurante, cette fonction contribue au soutien du sentiment
d’efficacité personnelle des futures personnes enseignantes, « reconnu comme un facteur clé
dans I’engagement, la satisfaction professionnelle et la prévention du décrochage des
enseignant-es » (Amamou et al., 2024, p. 52). Un exemple pertinent tiré de nos résultats
pourrait étre celui de Samira qui éprouve visiblement, dans sa captation a 360°, des difficultés
liées a ’'usage du tableau interactif. Afin de la rassurer au regard de ce défi, une personne

présente convoque un savoir pratique, issu de son expérience, a I’effet que I’utilisation de cet
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appareil technologique n’est pas chose facile pour elle également. Dés lors, il transparait que
ce partage d’expérience, loin de minimiser les défis rencontrés par Samira, crée un espace
d’empathie et renforce la perception selon laquelle les difficultés sont reconnues comme des
occasions de croissance. Bien qu’elle n’ait pas fait I’objet d’une grande mobilisation au
regard de nos quatre cas, la pertinence de cette fonction pourrait étre justifiée par sa mise en
relation avec les travaux de Correa Molina et Gervais (2024) qui sous-tendent une fonction
similaire : la dédramatisation d’une situation. Pour ces personnes chercheuses, cette derniere
est essentielle dans un processus réflexif accompagné, puisqu’elle concerne aussi
I’apaisement recherché au regard d’une situation ayant été difficilement vécue par une PES.
Il semble donc que, malgré sa présence circonscrite a quelques contextes de certains cas, la
pertinence de cette fonction au sein d’une démarche réflexive accompagnée est aussi
reconnue par d’autres personnes chercheuses, ce qui permet de la décrire comme un apport

du processus d’APP.

Ces cinq fonctions sont directement impliquées dans la coconstruction d’une relation
dynamique entre théorie et pratique. Elles en constituent des fondements qui permettent de
comprendre ce qui relie les pratiques constatées aux savoirs convoqués. Ces fonctions
illustrent 1’utilité¢ de joindre la théorie a la pratique, et inversement, pour comprendre,

expliquer ou guider I’autre champ (Vivegnis et al., 2022).

Par ailleurs, il ressort qu'un méme lien peut sous-tendre diverses fonctions. Par
exemple, un savoir, qu’il soit de référence ou pratique (Balslev, 2016; Gouin et al., 2018;
Vanhulle, 2009c¢), peut étre convoqué a la fois pour decrire, valider et justifier une pratique.
Pour illustrer cette idée, prenons I’exemple tiré du cas d’Etienne qui donne une consigne en
utilisant le nom de 1’éleve, puis le contact visuel. Cette pratique de gestion de classe,
constatée avec la captation a 360° de la PES, a d’abord été mise en relation avec la théorie
des consignes de type alpha de Walker et Walker (1990) pour la décrire, étant donné que ce
type de consignes demande de nommer 1’éléve concerné en établissant avec lui un contact
visuel. Comme il s’agit d’une théorie validée, la pratique d’Etienne qui Iutilise a également

fait I’objet d’une validation par les membres du groupe d’APP, deuxiéme fonction sous-
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jacente a ce lien théorie-pratique. Finalement, le collectif a également mobilisé une troisieme
fonction afin de relever le sens profond de la pratique : celle de justification. En effet, les
membres ont mentionné qu’Etienne avait interpellé 1’éléve par son nom, tout en le regardant,
dans I’optique qu’il se sente concerné par I’intervention. Cet exemple fait ressortir que les
fonctions ne s’excluent pas mutuellement, mais peuvent au contraire coexister et s’articuler.
Ce constat met en évidence la portée de la relation entre théorie et pratique, grace a la
polyvalence et a la complémentarité des diverses fonctions qui la soutiennent et qui se
cotoient pour entrainer les futures personnes enseignantes a cette articulation des plus

complexes (Pasche Gossin, 2012), particulierement en gestion de classe (Adams et al., 2020).

Nous comprenons alors que ces fonctions émergentes sont a la source méme de
I’articulation théorie-pratique. Elles s’accrochent a une intentionnalité qui fagonne la relation
entre théorie et pratique, voire qui la cofagconne lorsque plusieurs fonctions sont impliquées.
Il va sans dire que les fonctions découvertes ne constituent pas une liste exhaustive; elles
n’ont pas la présomption de couvrir ’ensemble des possibilités. Néanmoins, elles ouvrent
une piste intéressante pour approfondir la compréhension des processus mentaux qui
justifient cette articulation dans une démarche visant I’amélioration des pratiques et
I’accompagnement des futures personnes enseignantes dans le développement de leur

identité et de leur compétence a gérer le fonctionnement du groupe-classe (MEQ, 2020).

En somme, ces fonctions émergentes ménent a voir que 1’articulation entre théorie et
pratique appelle un développement a la fois personnel et professionnel, qui peut étre qualifié
de persoprofessionnel (Juul et Jensen, 2019), notamment au regard du développement de la
compétence a gérer la classe (Vézina et Caron, 2024). En effet, les fonctions de validation et
de rassurance, qui sont intimement liées a la personne enseignante, a la préservation de son
sentiment d’efficacité personnelle (Amamou et al.,2024) et a wune posture
d’accompagnement axée sur des dimensions relationnelles (Colognesi et al., 2019), se
complétent avec celles centrées sur la description, I’identification de limites et la justification,
qui sont davantage orientées vers le développement des compétences professionnelles en

gestion de classe. Ainsi, il convient de penser que le développement persoprofessionnel, au
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sens de Juul et Jensen (2019) et de Vézina et Caron (2024), est stimulé par le processus vécu
d’APP, permettant une fois de plus d’envisager sa pertinence au cceur de la formation a la
gestion de classe. A la lumiére de notre analyse, il semble que ce dispositif puisse faciliter la
création justifiée de ponts entre théorie et pratique au sein de la formation initiale, lesquels
sont d’ailleurs vivement souhaités par les personnes enseignantes novices (Adams
et al., 2020; Caron et al., 2023).

52.1.2 Des pistes d’amélioration dans les rouages d’une logique trialectique enrichie

Si la précédente section voulait approfondir les apports des fonctions émergentes sous-
jacentes aux liens théorie-pratique effectués par les membres des groupes d’ APP, la suivante
entreprend d’aborder ceux des pistes d’amélioration qui ont été suggérées aux PES. En effet,
le dispositif d’APP proposé s’inscrit dans une logique trialectique, laquelle provient des
travaux d’Altet (1994, 2010). Dans le cadre conceptuel de cette recherche, le modéle
trialectique caractérisé par une prédominance accordée a la pratique, soutenu par une analyse
théorique, a été retenu. Ce choix s’aligne avec les fondements de I’APP qui requicrent des
traces de I’activité professionnelle, en I’occurrence des captations vidéos issues directement
de la pratique (Massé et al., 2021). 1l est donc a comprendre qu’a partir de la pratique des
PES, d’abord collectivement décrite, des liens avec des savoirs (théorie) ont éte tissés avant
de replonger vers la pratique professionnelle des PES par la proposition de pistes
d’amélioration a visée prospective ou réflexive. Ces deux visées peuvent étre considérees
comme des fonctions générales sous-jacentes aux pistes d’amélioration proposées par les
groupes d’APP. La visée prospective, largement dominante dans les résultats, offre a la PES
une pratique concrete a expérimenter lors d’un prochain enseignement. En revanche, la visée
réflexive, qui consiste a suggérer une piste de réflexion permettant a la PES de se questionner
ou d’examiner un aspect précis de sa pratique sans nécessairement lui fournir une solution

tangible, est demeurée peu adoptée par les groupes d’APP.
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Dans le contexte de cette étude, la derniere étape de cette logique trialectique avait pour
objectif de soumettre aux PES des idées visant I’amélioration, voire la bonification de leurs
pratiques de gestion de classe. Il importe de mentionner que la décision finale d’intégrer ou
non ces pistes revient entiérement aux futures personnes enseignantes qui connaissent mieux
que quiconque leur identité professionnelle, voire persoprofessionnelle (Juul et Jensen, 2019;
Vézina et Caron, 2024). Comme nommé préalablement, la connaissance de soi en tant que
personne et en tant que professionnelle ou professionnel est fondamentale a la composante

de la personne enseignante, a la base de la gestion de classe (Gaudreau, 2024).

Au regard de la logique trialectique présentée dans le cadre conceptuel, les résultats
invitent a proposer une variante au modele de base a prédominance pratique. En effet, lors
des autoconfrontations croisées, il était demandé aux membres des groupes de proposer des
pistes d’amélioration, qui pouvaient étre soutenues, au besoin, par des savoirs relatifs a la
gestion de classe. Méme si cet appui n’était pas obligatoire, il est intéressant de constater que
la grande majorité des pistes énoncées s’appuient sur des savoirs, principalement de
référence, et ce, de maniére constante pour 1I’ensemble des cas analysés. Nous supposons que
les pistes proposées sans référent direct a des personnes autrices peuvent, d’une part, provenir
d’un savoir de référence non explicité, ou d’autre part, étre issues du bagage d’expérience de
la personne qui les a proposeées et donc évoquer implicitement un savoir pratique. Il convient
donc de penser que les personnes accompagnatrices lors de ce processus d’APP ont ancré
leurs propositions a 1’aide de fondements théoriques. Selon ce constat, il appert important de
reconsidérer la place accordée a la théorie dans la logique trialectique a prédominance
pratique d’Altet (1994, 2010), étant donné I’enrichissement que les savoirs apportent au

dernier engrenage relatif a la pratique. La figure 3 illustre cette nouvelle considération.
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pratique pratique

Figure 3. lllustration de la logique trialectique enrichie
a prédominance pratique, inspirée d’Altet (1994, 2010)

Pour comprendre cette logique trialectique revisitée et enrichie, nous nous baserons sur
un exemple tiré du cas de Samira. D’abord, le premier engrenage de la pratique réfere a la
description des pratiques de gestion de classe vidéoscopées a 360° qui ont été constatées par
I’une ou plusieurs personnes participantes (PES et/ou groupe d’APP). L une de ces pratiques
pourrait étre celle a I’effet d’ignorer les comportements perturbateurs d’un €léve qui est arrivé
en retard lors de I’activité de Samira. Cette pratique a ensuite eté liée a des savoirs de
référence, notamment 1’ignorance intentionnelle (Gaudreau, 2017) qui sert & la décrire. Cette
articulation entre la pratique et la théorie peut étre vue comme le mouvement interdépendant
des deux premiers engrenages (voir figure 3). Nécessairement, ce mouvement entraine le
troisiéme mécanisme a s’enclencher, ou les pistes d’actions proposées visent a améliorer les
futures pratiques de gestion de classe de la PES. C’est a ce moment qu’un des membres du
collectif hétérogene propose a Samira de compléter sa stratégie d’ignorance intentionnelle
par un indice non verbal. Parfois, la logique trialectique prend fin ainsi, comme prévu par le
modele original d’Altet (1994, 2010). Dans le contexte de cette étude, elle est plutét, a
certains moments, enrichie par des savoirs. En se rapportant au cas de Samira, le membre
ayant fait la suggestion appuie celle-ci des travaux de Blackburn et al. (2022) et de son

expeérience, en ajoutant que le fait de pointer un pictogramme ou une affiche rappelant le
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comportement attendu, et ce, sans accorder d’attention visuelle ou verbale a I’¢léve qui
présente un comportement inadéquat, constituerait une pratique de gestion de classe a essayer
lors d’un prochain enseignement. Le petit engrenage relatif a la théorie (voir figure 3) peut
donc étre compris comme un complément d’information qui soutient spécifiquement la roue
de la pratique associée aux pistes d’amélioration. Sans replonger entiérement dans un volet
théorique, qui serait alors illustré par un engrenage de la méme taille que les autres, le petit
engrenage s’immisce plutdt dans les rouages de cette logique trialectique en illustrant

I’enrichissement apporté a la derniére roue relative a la pratique.

Par ailleurs, les pistes suggérées ne sont pas nécessairement en relation avec un défi
soulevé par les membres; elles peuvent aussi contribuer a bonifier la pratique professionnelle
existante de la PES ou a y réfléchir. 1l apparait intéressant de prendre conscience de cette
particularité qui laisse croire que des améliorations sont toujours possibles méme si elles ne
découlent pas d’une difficulté constatée. Cela méne a voir qu’une telle approche de
développement professionnel, voire persoprofessionnel (Juul et Jensen, 2019; Vézina et
Caron, 2024), peut étre bénéfiqgue méme pour une personne qui posséde plusieurs forces en
gestion de classe ou pour laquelle les défis rencontrés ne sont pas forcément détectables lors
du visionnement d’une courte captation video. Ainsi, il semble pertinent de considérer
d’autres pistes qui ne relevent pas de défis constatés, mais bien des pistes générales ou
réflexives qui visent a bonifier les pratiques de gestion de classe de la future personne
enseignante ou encore a en amorcer une réflexion. Par exemple, dans le cas de Camille, un
des membres du groupe d’APP lui suggere d’instaurer un systeme d’autocorrection afin de
réduire sa charge de travail relative a la correction. Bien que cela n’ait pas constitué un
probléme visible dans sa captation vidéo, cette proposition vise a enrichir les pratiques de
gestion de classe de 1’étudiante-stagiaire, lui permettant dés lors de consacrer ce temps au

soutien de ses ¢éléves plutot qu’a la correction de leur travail.

En somme, les pistes d’amélioration proposées dans le cadre de cette étude illustrent
fréguemment une variante enrichie de la logique trialectique, ou théorie et pratique

s’alimentent mutuellement. Ces propositions, qu’elles répondent a des défis observés ou
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qu’elles visent simplement a bonifier les pratiques professionnelles de la PES, voire a
I’amener a y réfléchir, témoignent de la richesse d’une approche d’APP centrée sur le

développement professionnel, voire persoprofessionnel en gestion de classe.

52.2 Les limites de [Iarticulation théorie-pratique menant a des pistes
d’amélioration

En tenant compte de 1’objectif principal de la recherche, il importe de considérer les
limites de cette étape du processus au méme titre que les apports préalablement dégagés.
Pour ce faire, les paragraphes qui suivent proposent une structure similaire a la précédente
en mettant d’abord en évidence les limites des fonctions des liens théorie-pratique, puis celles

liées aux pistes d’amélioration.

52.2.1 Des fonctions émergentes des liens entre théorie et pratique limitées

Précédemment, notre analyse a fait émerger cing fonctions des liens théorie-pratique
qui ont été discutées quant a leur contribution au processus d’ APP. Bien que plusieurs apports
ont pu en étre dégagés, des limites de celles-ci méritent d’étre mises en évidence de maniére

transparente.

D’abord, en ce qui concerne la fonction relative a la description d’une pratique, il est
essentiel de prendre en compte la subjectivité inhérente a la sélection des extraits significatifs
réalisée par les PES. En effet, la signifiance de ces extraits repose sur leur perception de
situations qu’elles considérent satisfaisantes ou problématiques (Leroux et Vivegnis, 2019).
Par conséquent, il est essentiel de reconnaitre que les personnes accompagnant les PES dans
le processus d’APP peuvent avoir une perception différente de la valeur des extraits
sélectionneés. Cette divergence pourrait influencer leur degré d’investissement dans 1’analyse
de la situation et impacter la profondeur ou la pertinence de la convocation des liens théorie-

pratique pour la décrire.
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Ensuite, il a été mentionné que la fonction de validation de la pratique mise sur le
rehaussement du sentiment d’efficacité personnelle des PES. Pourtant, méme s’il apparait
pertinent de rehausser ce sentiment, il importe de garder en téte qu’un « doute sain » quant a
ses pratiques professionnelles est de mise (Amamou et al., 2024). En effet, selon Amamou et
ses collégues (2024), il s’avére qu’un certain doute doit demeurer dans la conscience des PES
pour les amener a remettre en question leurs pratiques et a devenir des professionnelles et
professionnels réfléchis. Mais, comment conserver ce sentiment d’efficacité personnelle
équilibré en contexte d’APP? Cette question pourrait alimenter de futures recherches sur le
sujet. Cela dit, au regard de nos résultats, il se peut que la place prépondérante de la fonction
de validation au sein des données analysées ait simplement été engendrée par le fait que les

captations a 360° des PES présentaient de grandes forces en matiere de gestion de classe.

Par ailleurs, bien que la fonction de description d’une limite soit présente dans les
quatre cas, elle n’apparait pas dans tous les contextes analysés. Son utilisation apparait donc
plus limitée que celle des fonctions de description et de validation qui revenaient de maniére
systématique dans tous les extraits. Ce constat souleve la possibilité que la bienveillance
nécessaire des personnes accompagnatrices (Correa Molina et Gervais, 2024;
Thiébaud, 2018), qui semblait tant6t constituer un apport du processus d’APP, puisse
également constituer une limite dans le contexte de cette fonction. Manifestement, le fait que
les défis des PES soient moins souvent décrits que leurs forces pourrait refléter une inhibition
des membres du collectif a établir certains liens théorie-pratique; cela viserait possiblement
a minimiser les commentaires percus comme negatifs afin de préserver un haut sentiment
d’efficacité personnelle chez les PES (Amamou et al., 2024). Cette propension a privilégier
la bienveillance pourrait constituer un potentiel frein a 1’approfondissement de la critique,
méme si celle-ci est souhaitée constructive. En effet, la mise en exergue de points forts chez
les PES pourrait se révéler un indicateur de cette propension. En d’autres mots, la
bienveillance excessive pourrait inhiber certaines critiques constructives de la part des
membres des groupes d’ APP, pouvant alors nuire a leur objectivité et a la profondeur de leur
analyse des pratiques de gestion de classe captées a 360° des PES. Cela dit, cette hypothese

n’est qu’une interprétation parmi d’autres. En effet, il est également plausible que cette
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fonction ait été moins mobilisée simplement parce que les PES participantes présentaient

effectivement davantage de forces que de difficultés dans leurs pratiques de gestion de classe.

Il est également possible de relever une limite inhérente a la fonction de justification
de la pratique dans le cadre du processus d’APP. Comme préalablement évoque, les membres
qui accompagnent les PES ne disposent pas d’une connaissance approfondie du contexte de
stage des PES. De méme, leur compréhension de la personne enseignante que les PES
incarnent demeure souvent limitée, faute de connaissances directes sur ces dernieres. Méme
si cette méconnaissance peut étre avantageuse pour assurer la neutralité des membres, il
convient de penser que le mangue de connaissances au sujet des intentions ou des objectifs
de la PES constitue une limite persistante, réduisant la pertinence de cette fonction au sein
du processus.

Derniérement, bien que la fonction de rassurance ait été mobilisée avec bienveillance
pour atténuer la critique et soutenir émotionnellement les PES, il convient de souligner le
potentiel risque d’un glissement vers une forme de complaisance ou de désirabilité. La
frontiére entre rassurance et complaisance peut étre particulierement délicate. L’objectif ne
saurait étre de simplement conforter la PES concernée en lui disant ce qu’elle souhaite
entendre, car une telle approche pourrait limiter la portée formatrice du processus d’APP. Il
s’agit plutot de lui offrir une perspective constructive sur sa progression, en mettant en avant
les possibilités d’amélioration et en atténuant ses inquic¢tudes, tout en respectant les exigences
ministérielles et universitaires neécessaires a son développement professionnel, voire

persoprofessionnel en gestion de classe.

5.2.2.2 Des pistes d’amélioration a relativiser

Bien que des apports notables liés a la proposition de pistes d’amélioration se dégagent
de cette étape, il demeure essentiel de nuancer son caractére absolu quant au potentiel

formateur du processus d’APP et d’en dégager des limites.
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La premiére limite concerne un apport énoncé a 1’idée que les pistes prospectives
suggerées visent parfois a bonifier des pratiques, soit parce qu’elles constituent des forces
déja existantes ou représentent des défis qui ne sont pas nécessairement détectables par le
visionnement d’une courte captation vidéo. A ce sujet, bien qu’un appareil de captation a
360° ait été utilisé pour capter des images sans angle mort, il demeure a lui seul insuffisant
pour pallier cette limite, et ce, en dépit de son champ de vision complet vanté par plusieurs
(Gold et Windscheid, 2020; Roche et al., 2023). Seul un enregistrement prolongé permettrait
I’obtention de données additionnelles et complémentaires sur les défis de gestion de classe
des PES, quoique cette méthode soit peu envisageable en raison de 1’augmentation
considérable du temps d’analyse. De plus, méme si ces données serviraient entre autres a
enrichir I’analyse et les pistes d’amélioration proposées, leur pertinence aux yeux de la PES
qui les regoit n’est pas garantie. En effet, il est possible que les pistes suggérées ne
conviennent pas aux caractéristiques et aux besoins des éleves de la classe. D’ailleurs, il se
peut que le futur contexte d’emploi de la PES ne soit pas le méme que celui ou elle a effectué
son stage, limitant la transférabilité des pistes. En outre, certains ajustements peuvent ne pas
correspondre & la personnalité de la PES, a ses valeurs ou a sa maniére d’enseigner, ce qui
peut limiter la mobilisation des pistes proposées. Le manque de connaissances relatives au
contexte spécifique et évolutif de la PES ainsi qu’a ses propres caractéristiques en tant que
personne enseignante ménent donc a penser que les pistes suggérées aux PES sont a
relativiser. Plutét que de les considérer comme des solutions universelles, ces pistes
prospectives doivent étre envisagées comme des suggestions a adapter, voire a rejeter, en
fonction des contextes variés et des besoins spécifiques de chaque personne. Dans cette
optique, ’utilisation principale de pistes a visée réflexive dans un tel processus d’APP
pourrait constituer une avenue intéressante pour amener les PES a réfléchir a leurs pratiques

de gestion de classe, et ce, indépendamment de leur contexte de stage ou d’emploi futur.

Par ailleurs, le recours accru a des savoirs dans la logique trialectique remaniée
proposée pourrait mener a une surcharge théorique chez les futures personnes enseignantes.
Méme si ces savoirs sont essentiels pour comprendre la pratique, et inversement (Vivegnis

etal., 2022), une utilisation excessive, notamment des savoirs de référence, pourrait
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engendrer un éloignement par rapport aux réalités du terrain. En conséquence,
I’appropriation des liens entre théorie et pratique tout comme I’intégration des pistes

d’amélioration enrichies par des savoirs pourraient s’avérer restreintes.

De plus, il est possible de remarquer que les PES sont plut6t discretes apres la premiére
étape du processus, soit la phase de codescription visant a les aider au retour et a la
verbalisation de leur agir professionnel (Pasche Gossin, 2012), étant donné le temps de
parole divisé. En effet, durant la deuxiéme étape, soit I’articulation théorie-pratique menant
a des pistes d’amélioration, les PES ne sont sollicitées que pour apporter des précisions ou
pour répondre a des questionnements posés par des membres de leur groupe d’APP. Ainsi,
méme si 1’objectif du processus demeure d’accompagner les PES dans I’amélioration de leurs
pratiques de gestion de classe et de favoriser une coconstruction de sens (Fablet, 2004), la
place prédominante des membres des groupes d’ APP dans la structure actuelle du dispositif
tend a minimiser la voix des PES. Selon les travaux de Colognesi et son équipe (2019), la
posture d’accompagnement conférée aux membres des groupes d’APP semble a
prédominance organisatrice (« essaie d’abord ¢a ») (Colognesi et al., 2019, p. 13) qui suscite
une faible autonomie de la part des PES. Deés lors, il est possible que cette posture
d’accompagnement limite I’émancipation professionnelle des PES, pourtant encouragée par

Flanagan et Rojo (2024), ce qui semble aller a I’encontre de I’intention de la démarche.

Nonobstant ces quelques limites, de nombreux apports se dégagent du processus d’ APP
déployé. Avant tout, I’une des principales contributions de la mobilisation de savoirs réside
dans son réle de soutien a la construction de savoirs professionnels. En effet, I’articulation
de savoirs au contact du terrain devrait faire émerger des savoirs professionnels
(Vanhulle, 2009a), considérés par Balslev (2016) et Altet (2010) comme des savoirs utiles a
I’agir professionnel. Or, Correa Molina et Gervais (2024), tout comme Gouin et al. (2018),
stipulent que ce processus de construction exige plus qu’un simple contact, demandant plut6t
un effort conscient et structuré de la part des PES engagées dans leur quéte d’autonomie
professionnelle. En entrainant le futur personnel enseignant a la mise en action des savoirs

(Pasche Gossin, 2012) par le biais d’une articulation entre leurs pratiques de gestion de classe
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vidéoscopees a 360° et des théories qui s’y rapportent, le processus collectif d’APP permet
de soutenir cet effort conscient. Ce processus favorise ainsi 1’émergence de savoirs
professionnels, lesquels renforcent la réflexivité et contribuent au développement d’une
identité professionnelle propre a chaque future personne enseignante (Vanhulle, 2013).
Ainsi, malgré le peu de participation active des PES, leur réflexivité sur leurs pratiques de
gestion de classe est activement accompagnée grace a 1’apport de membres aux compétences
distinctes et complémentaires qui les aménent a réfléchir a leurs pratiques actuelles ou
futures. Cette approche marque une progression significative, car, comme le soulignent
Bocquillon et Derobertmasure (2018), la réflexivité est rarement accompagnée ou pratiquée.
Pourtant, elle demeure essentielle au développement professionnel (Chaubet et al., 2019), et,
selon nos constats, également au développement persoprofessionnel (Juul et Jensen, 2019;
Vézina et Caron, 2024). Par ailleurs, une telle analyse réflexive favorise chez les PES le
dégagement de regles ou de modéles de compréhension (Charlier et al., 2020), permettant un
élargissement de leur « répertoire de savoirs et [de leur] potentiel d’actions » (Charlier et al.,
2020, p. 35). En outre, les pistes d’amélioration proposées aux PES refletent la pertinence
d’une approche d’APP axée sur le développement professionnel et persoprofessionnel en
gestion de classe. Elles illustrent comment ce processus peut accompagner les PES dans
I’analyse concréte de situations vécues, pour réfléchir a des ajustements applicables a leur

contexte éducatif actuel et futur.

5.3 UN METAREGARD COLLECTIF SUR LE PROCESSUS D’ANALYSE DE PRATIQUES
PROFESSIONNELLES VIDEOSCOPEES A 360°

Pour clore chaque autoconfrontation croisée, toutes les personnes participantes — c’est-
a-dire la PES et les membres du groupe d’APP 1’accompagnant — étaient invitées a exprimer
leurs points de vue quant aux apports et aux limites d’une telle analyse de pratiques
professionnelles vidéoscopées a 360°, vécue en contexte offert d’alternance intégrative. Cette
prise de recul sur le processus, privilégiant une vision d’ensemble plutét que morcelée, a

favorisé 1’émergence d’un métaregard collectif mettant en lumiére de multiples apports et
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limites, contribuant ainsi a répondre a notre troisieme objectif spécifique : relever
collectivement les apports et les limites du processus vécu d’analyse de pratiques
professionnelles en gestion de classe. Par une analyse horizontale (Deslauriers, 1987), des
similitudes entre les propos des personnes participantes (PES et membres des groupes
d’APP) des quatre cas ont été mises en évidence au chapitre précédent dans les tableaux 15
et 16. A présent, ces apports et ces limites sont regroupés en thématiques dans les sections
qui suivent et discutés selon notre compréhension, afin de compléter notre interprétation sur
la question de recherche qui nous guide : quels sont les apports et les limites d’une analyse
de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative,
en soutien a la formation initiale a la gestion de classe? Les éléments présentés dans les
sections suivantes viennent ainsi compléter, voire bonifier nos constats préalablement

discutés pour chaque étape du processus.

5.3.1 Lesapports du processus relevés par un métaregard collectif

Au chapitre précédent, nous avons vu que de nombreux apports du processus vécu
d’APP ont pu étre relevés par les PES et les groupes d’APP. A partir de leurs constats, deux
thématiques générales sont interprétées, soit celle du développement professionnel et de la
réflexivité ainsi que celle de I’accompagnement synchrone. Il est & noter que certains apports
relevés par les personnes participantes sont en cohérence avec nos précédentes interprétations
au regard des étapes du processus d’APP, ce qui ajoute a la crédibilité des résultats et de

I’interprétation.

53.1.1 Les apports liés au développement professionnel et a la réflexivité

La premiere thématique permettant de rassembler certains apports est celle du
développement professionnel et de la réflexivité. Elle regroupe des apports relevés par les

personnes participantes des quatre cas (voir tableau 15), soit ceux du développement
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professionnel, de I’autoanalyse réflexive, de la vision panoramique avec la caméra a 360°,

de la rétroaction post-stage et de ’articulation théorie-pratique.

Le dispositif d’APP, congu pour favoriser 1’authenticité des réflexions, a été vécu en
contexte non évaluatif en vue de contrer une limite reconnue par des personnes chercheuses
quant a I’organisation triadique des stages : 1’évaluation (Malo, 2010; Vivegnis et al., 2022).
A vrai dire, la recension des écrits menée dans le cadre de cette étude a révélé que la pression
évaluative inhérente aux stages produit fréqguemment un effet de conformité (Lapointe
etal., 2024; Malo, 2010; Paquay, 2012) qui nuit au processus réflexif souhaité (Gouin et
Hamel, 2022; Vivegnis et al., 2022). Ainsi, ces occasions de formation visant le
développement professionnel (Araudjo-Oliveira et al., 2024) ne semblent pas aussi porteuses
qu’il était esperé, en raison du contexte eévaluatif qui limite les stagiaires a s’engager dans
une réflexivité véritable, par crainte de compromettre leurs résultats académiques (Hanin et
Cambier, 2023). En mettant de c6té cet enjeu, le dispositif d’APP peut étre vécu de fagon
authentique et soutenir le développement professionnel des PES qui se prétent au jeu, ce qui
en représente un apport.

Dans ce contexte sécuritaire (hors évaluation), 1’autoanalyse réflexive apparait comme
1I’un des apports du processus d’APP, intimement lié au précédent. De toute évidence, les
personnes participantes considerent que le dispositif permet aux PES d’effectuer une
distanciation a la fois professionnelle et personnelle par rapport a leur enseignement et a leurs
pratiques de gestion de classe. A I'instar de Balzaretti et son équipe (2019), cette prise de
recul semble possible en raison de la captation vidéo. Selon ces personnes chercheuses, cette
captation, permettant un détachement quant a la surcharge cognitive vécue dans I’immédiat,
favorise chez les futures personnes enseignantes une approche analytique des événements.
Cette autoanalyse leur offre la possibilité de reperer des situations qui les questionnent et
pour lesquelles elles peuvent obtenir du soutien de la part des membres aux statuts variés qui
les accompagnent lors de 1’autoconfrontation croisée entourant leur cas. Combiné au leur, le
regard du collectif hétérogéne sur les pratiques de gestion de classe des PES, en plus des

pistes d’amélioration qui leur sont proposées, favorisent leur développement professionnel,
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voire persoprofessionnel (Juul et Jensen, 2019; Vézina et Caron, 2024) lorsque leurs
attitudes, leurs profils et leurs valeurs personnelles, par exemple, sont pris en compte. Par
ailleurs, il semble que I’apport du développement professionnel puisse également étre
bénéfique pour les membres des groupes d’APP qui s’adonnent simultanément a une
réflexivité sur leurs propres pratiques. Ce constat a pu étre établi grace au métaregard collectif
sur le processus d’APP, ce qui enrichit notre interprétation initiale de cet apport. En effet,
dans le cas de Camille, il a été soulevé que le processus collectif de réflexivité pourrait aussi
contribuer a I’avancement et a la transformation des pratiques des personnes
accompagnatrices. Sur la base de ce constat, il semble que la portée du dispositif d’ APP soit
plus grande qu’escomptée, allant au-dela du développement professionnel ciblé aux PES.
Pareillement a ce qu’avancent Boucenna et al. (2022), les personnes accompagnatrices ne
vivent pas une expeérience a sens unique. Bien au contraire, elles peuvent tirer profit de
I’exercice pour enrichir leurs pratiques, et ce, indépendamment de leur role. Cette dynamique
va de pair avec ce qu’affirment Correa Molina et Gervais (2024), a I’effet que les personnes
formatrices a I’enseignement, en 1’occurrence les membres accompagnateurs des groupes
hétérogénes, profitent de cette collectivité pour former des individus, tout en étant elles-
mémes formées par ces derniers. Cette idée d’apports bidirectionnels rejoint la
conceptualisation de la collaboration véritable selon Boies (2012), qui la caractérise comme
« I’engagement dans des projets de sens, dans lesquels chacun des membres d’un groupe peut
actualiser sa pratique et en tirer une satisfaction » (p. 40). Dans I’exemple nommé ci-haut tiré
du cas de Camille, la personne accompagnatrice nommait I’avancement de sa pratique en tant
que formatrice du futur personnel enseignant. Or, il est aussi plausible de penser que les
personnes enseignantes associées et les novices en enseignement impliqués dans les groupes
d’APP puissent aussi retirer des échanges de groupe certains bénéfices pour leurs propres
pratiques de gestion de classe. De fait, il apparait intéressant de revenir au concept
d’intelligence partagée, abordé par Cifali (2007), mettant 1’accent sur le travail collaboratif
dans I’APP ainsi que le partage d’expériences et de connaissances. A la différence de notre
analyse, I’approche de Cifali (2007) ne souligne pas explicitement la réciprocité dans

I’apprentissage et la transformation des pratiques de toutes les personnes impliquées dans le
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processus. Le dispositif actuel semble faire évoluer ce concept en intégrant une dimension
réciprogue, ou chaque personne présente, au-dela du partage, se fait offrir la possibilité de
transformer ses propres pratiques professionnelles a travers I’interaction, méme Si elles ne
constituent pas spécifiquement 1’objet d’analyse. A I’instar de Boucenna et al. (2022), les
interactions vecues profitent donc a toutes les parties impliquées, offrant une expérience de

développement professionnel mutuellement enrichissante.

I est par ailleurs & considérer que le dispositif d’APP, bien que mis en ceuvre une fois
le stage terminé, s’appuie sur des pratiques de gestion de classe captées a 360° durant ce
dernier. Comme il en a été question dans le cadre conceptuel de cette recherche, la captation
vidéo est un outil fréquemment utilisé dans les dispositifs d’analyse de pratiques pour
présenter de maniére objective la situation vécue aux membres du groupe (Blondeau, 2018;
Leblanc et VVeyrunes, 2011). Dans les cas d’Etienne, de Samira, de Vincent et de Camille,
cette approche a permis aux PES et aux membres des groupes d’APP de porter un regard
direct sur les pratiques de gestion de classe des PES, en s’appuyant sur « une trace qui ramene
au réel [...] qui oblige ainsi a rester dans les événements et a empécher la reconstruction
a posteriori de ces événements » (Blondeau, 2018, p. 10). L’analyse collective, fondée sur un
support visuel objectif, contribue ainsi a réduire la subjectivité. De plus, grace au métaregard
collectif, I’utilisation de la caméra a 360° a pu étre reconnue comme un important apport du
processus vécu d’APP, étant donné la vision panoramique qu’elle confére. Dans le cas de
Samira, la PES elle-méme constatait que sa captation a 360° permettait bien plus que ce
qu’elle aurait obtenu avec un appareil traditionnel, par exemple en filmant seulement avec
son téléphone cellulaire. En effet, la prise de vue couvrant en totalité les angles du local
(Kosko et al., 2022), ainsi que la navigation dans la captation a 1’aide du clavier et de la souris
(Gold et Windscheid, 2020; Roche et al., 2023), offrent potentiellement une analyse plus
compléte des situations de classe constatées par les personnes participantes, par rapport a

I’analyse qui découlerait de 1’'usage d’un appareil de captation traditionnel.

Par ailleurs, il semble que les captations vidéos a 360° puissent renforcer la pertinence

des rétroactions données aux PES grace a leur caractére personnalisé. Selon Hanin et
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Cambier (2023), I’authenticité des captations dans la démarche vidéoscopique, combinée aux
échanges contextuels avec des pairs et des personnes formatrices, contribue au
développement des capacités réflexives des étudiantes et des étudiants. Des lors, les vidéos
prises en stage, placant les PES au cceur de 1’action enseignante et qui servent de base a
I’analyse groupale, représentent une source d’authenticité inégalée renforgant la pertinence

des rétroactions.

Qui plus est, dans ce dispositif d’APP, les rétroactions des membres aux roles divers et
complémentaires peuvent compléter celles fournies par les personnes formatrices ayant
accompagné les PES en stage. En effet, en contexte traditionnel d’alternance, chaque PES
est suivie par une personne enseignante associée, titulaire d’une classe, et par une personne
superviseure issue du milieu universitaire, formant ainsi une triade (Baco, Bocquillon
et al., 2024). Plusieurs enjeux connus de cette organisation triadique, notamment la pression
de I’évaluation et le manque de soutien a D’articulation théorie-pratique, appellent a
I’évolution des moyens pour accompagner les futures personnes enseignantes (Gouin et
Hamel, 2022). Or, I’enjeu d’évaluation étant déja écarté, le dispositif d’APP appert pertinent
pour la création de liens entre théorie et pratique. Cette articulation, déja reconnue comme
un apport de la deuxiéeme étape du processus, est également mise en évidence par les
personnes participantes qui se sont adonnées a un métaregard collectif sur le processus
d’APP. Elle peut s’expliquer par le fait que les apprentissages réalisés a ’université, ou issus
d’autres sources, sont directement mis en relation dans le dispositif avec les pratiques
concrétes de gestion de classe constatées dans les captations a 360°, et ce, dans une visée
d’accompagnement des PES. Cette visée semble d’ailleurs cruciale, notamment selon
Beckers (2008), et plus récemment selon Zafer et Aslihan (2024), qui pointent que
I’articulation entre théorie et pratique constitue un exercice hautement complexe pour les
personnes en formation initiale, lequel requiert un accompagnement. Tel que congu, le
dispositif d’APP mis en ceuvre dans cette recherche constitue une avenue prometteuse pour
¢largir la triade en incluant d’autres personnes accompagnatrices. Effectivement, les visions
complémentaires du collectif hétérogene semblent favoriser la compréhension des situations

de classe vécues par les PES ainsi que I’identification de pistes d’amélioration, tout en tenant
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compte de I’importance des liens entre théorie et pratique dans le processus, limite de la

triade traditionnelle (Gouin et Hamel, 2022).

5.3.1.2 Les apports liés a I’accompagnement synchrone

La deuxieme thématique permettant de rassembler le reste des apports relevés par les
PES et les groupes d’APP (voir tableau 15) est celle de I’accompagnement synchrone, c¢’est-
a-dire un accompagnement en temps réel. Elle regroupe I’apport de la composition du groupe

d’APP ainsi que celui de la contextualisation.

D’une part, les personnes participantes questionnées ont mis en exergue un apport lié
a la composition méme du groupe qui bonifie nos constats initiaux. En fait, il est pointé que
I’hétérogénéité des membres constitue un bénéfice notable a 1’analyse des pratiques de
gestion de classe captées a 360° des PES. L’accompagnement par différents individus aux
roles, aux expertises et aux expériences diverses semble favoriser la complémentarité des
idées et des échanges. Par ce groupe hétérogeéne, 1’accompagnement, nécessaire a la
démarche d’APP (Boucenna et al., 2022; Thiébaud, 2018), se retrouve amélioré étant donné
les différents bagages des membres aux réles variés qui enrichissent la coconstruction de
sens (Cifali, 2007; Fablet, 2004). Pour expliquer cet apport lié a la composition du groupe
d’APP, I'un des membres accompagnant Vincent lors de son autoconfrontation croisée
constate que 1’hétérogénéité des personnes accompagnatrices apportait une bonification des
savoirs convoqués, et ce, qu’ils s’agissent de savoirs pratiques ou de référence. A cet effet,
une analogie intéressante, comparant le processus d’ APP a un trajet en voiture, a été formulée
par un membre lors de I’autoconfrontation croisée de Camille. Pour aller plus loin dans cette
analogie, nous illustrons la position de la PES comme la conductrice d’un véhicule qui
voyage entre les milieux de 1’alternance (université et école de stage). Celle-ci dirige le
processus en choisissant d’abord des extraits significatifs en matiére de gestion de classe,
tout en regardant son rétroviseur intérieur pour décrire ce qu’elle voit a I’arriere (ses pratiques

de gestion de classe captées a 360°). Le groupe hétérogéne, constitué de membres aux
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perspectives variées, joue alors le rble des passagers qui apportent avec eux leur bagage
respectif, rempli de savoirs divers. Ensemble, les membres permettent d’¢élargir le champ de
vision de la PES en I’amenant a regarder les rétroviseurs extérieurs pour identifier des aspects
qui lui étaient restés invisibles. Cette vision rétrospective (Valaskakis, 1975) apportée par le
groupe d’APP, spécifiquement portée sur 1’agir professionnel en gestion de classe de la PES,
permet ensuite d’élargir son champ d’actions professionnelles (Pasche Gossin, 2012). Des
pistes prospectives (Valaskakis, 1975) et réflexives lui sont en effet proposées pour I’amener
a regarder vers l’avant, a travers le pare-brise, lui permettant d’avancer sur sa route
professionnelle. Ainsi, il est & comprendre que I’hétérogénéité du groupe, contribuant
d’abord a I’enrichissement de I’analyse collective, soutient également le développement de
savoirs professionnels chez les PES participantes (Vanhulle, 2009a) qui leur seront utiles

dans I’exercice de leur future profession (Altet, 2010; Balslev, 2016).

Au-dela de I’hétérogénéité des membres, nous pensons que la composition du groupe
peut également constituer un apport si les s€ances d’APP sont répétées avec les personnes
accompagnatrices. En effet, tout comme le suggérent Charlier et ses colleégues (2020), le fait
de refaire I’analyse ultérieurement avec un méme groupe pourrait contribuer a la
concrétisation de 1’objectif de 1a démarche, soit I’amélioration des pratiques professionnelles.
Cette méthode peut permettre aux PES de retourner vers la pratique avant de « revenir sur la
maniére dont ils ont concrétisé les pistes de réinvestissement évoquées et entrer dans une
nouvelle démarche réflexive » (Charlier et al., 2020, p. 37). Il est a penser que des séances
de groupe d’APP en formation initiale a la gestion de classe, ou plus largement a
I’enseignement, pourraient compléter 1’accompagnement offert lors des stages par la triade,
permettant d’en atténuer certaines limites. A la différence de Gouin et Hamel (2022) qui
constatent ’herméticité des roles des formatrices et des formateurs de stagiaires, le dispositif
d’ APP proposé mise plutot sur la complémentarité des roles des personnes engagées dans le
processus. Qui plus est, dans une perspective de décloisonnement des milieux de formation,
cette complémentarité pourrait susciter un changement des conceptions mutuellement
entretenues par ces milieux. Effectivement, selon Pasche Gossin (2017), le monde

universitaire tend a percevoir les stages comme de simples lieux de mise en application des
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savoirs transmis, tandis que le milieu de la formation pratique se concentre exclusivement
sur I’expérience, déléguant la responsabilité¢ du volet théorique au cadre universitaire. Nous
faisons le pari que I’évolution de ces conceptions pourrait contribuer a une meilleure
collaboration entre les milieux de 1’alternance et favoriser 1’intégration recherchée par
I’alternance intégrative. A I’instar d’Escalié (2019), il serait pertinent d’envisager une
reconceptualisation de 1’accompagnement, non plus comme une juxtaposition de personnes
issues de milieux distincts, constituant une simple collection d’individus, mais comme une
dynamique collective ou toutes et tous s’unissent pour enrichir la formation des futures

personnes enseignantes.

D’autre part, le caractére synchrone du processus d’ APP a été relevé et apprécié par les
personnes participantes entourant les cas d’Etienne et de Camille, faisant voir la pertinence
du métaregard collectif. L’accompagnement en temps réel avec la présence de la PES
apparait vraisemblablement comme un atout du dispositif, notamment en raison de la
possibilité de contextualisation. A dire vrai, malgré I’utilisation d’une caméra & 360°, certains
éléments du contexte échappent inévitablement a 1’observation des groupes d’APP qui
s’intéressent aux pratiques de gestion de classe des PES. La tenue synchrone des séances
permet ainsi de poser directement des questions a la future personne enseignante pour tenter
de contextualiser les captations vidéos ou d’obtenir des précisions. En effet, selon
Blondeau (2018), bien que les traces vidéos permettent d’observer la partie visible de
I’activité, les commentaires de la personne qui s’est filmée sont nécessaires. Lors de la séance
avec Camille, un membre a d’ailleurs souligné la pertinence de I’intervention de I’étudiante-
stagiaire qui a pris la parole pour clarifier le contexte d’un de ses extraits. Cet ajout, rendu
possible gréce a la présence de Camille ainsi qu’au caractére synchrone du processus d’APP,
semble important pour mieux comprendre les situations professionnelles vécues par les PES.
De la méme maniere que la démarche d’analyse de cas mobilisant la vidéo décrite par
Beckers et Francois (2020), ce principe de contextualisation et de clarification des extraits
apparait crucial au processus d’APP vidéoscopées. Il favorise une compréhension affinée des
situations observées, permettant au collectif de considérer les subtilités du contexte dans son

analyse.
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Ces nombreux apports, regroupés autour des thématiques du developpement
professionnel et de la réflexivité, ainsi que de 1’accompagnement synchrone, mettent en
évidence de multiples atouts du processus d’APP mis en ceuvre dans cette recherche.
Toutefois, pour obtenir une vision d’ensemble et nuancée de ce dispositif, il importe de
considérer, au méme titre que les apports, les limites relevées par les PES et les groupes

d’APP afin de compléter notre interprétation sur la question de recherche.

5.3.2  Les limites du processus relevées par un meétaregard collectif

Comme pour les apports, plusieurs limites du processus vécu d’APP ont été relevées
par les PES et les groupes d’APP. A partir de leurs constats, deux thématiques générales sont
interprétées, soit les limites liées au dispositif méme et celles liées aux facteurs contextuels
et humains. 1l convient de mentionner que certaines limites relevées par les personnes
participantes sont cohérentes avec nos interprétations préalables au regard des étapes du

processus d’APP, ce qui ajoute a la crédibilité des résultats et de I’interprétation.

5321 Les limites liées au dispositif

La premiere thématique rassemble les limites liées au dispositif relevées par les
personnes participantes (voir tableau 16), soit la présence perturbatrice d’une caméra en
classe, les difficultés d’utilisation de la caméra a 360°, ainsi que la chronophagie associée a
la mise en ceuvre d’un tel dispositif. Nous ajoutons également a cette thematique une limite
émergente ayant d’ailleurs affecté la participation a la recherche d’une PES, soit le

consentement a I’image de tous les éleves.

Tout d’abord, comme le dispositif d’ APP repose sur 1’analyse de vidéos captées a 360°,
I’usage d’une caméra pendant le stage est une étape incontournable. Cependant, il a été
soulevé que la présence d’un appareil de captation en classe ne passe pas inapercue et peut

influencer le climat de classe. Cette limite au regard du processus dans son ensemble a pu
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étre relevée grace au métaregard collectif porté par les personnes participantes. Bien que Mac
Mahon et ses collegues (2019) et Borg (2021) aient souligné que 1’utilisation d’une caméra,
par opposition a une observation en présence, tend a réduire la nervosité des PES, nos
observations suggerent une nuance importante. En effet, la simple présence d’une caméra,
voire ’anticipation d’une analyse ultérieure, semble plut6t accroitre leur nervosité dans
certains cas, comme celui d’Etienne. Malgré la petite taille de la caméra choisie,
caractéristique d’ailleurs suggérée par Blondeau (2018), sa présence a tout de méme
déstabilisé 1’étudiant-stagiaire lors de son enseignement. D un autre coté, si cette présence
influence d’une part le ressenti de la future personne enseignante, elle semble d’autre part
avoir des impacts sur le comportement des éleves, intrigués par cette nouveauté. Mac Mahon
et al. (2019) mentionnent que le fait d’utiliser une caméra pour enregistrer la séance favorise
’authenticité du contexte de classe en générant un comportement plus naturel de la part des
¢léves, et ce, en comparaison avec la présence d’une personne observatrice en classe.
Cependant, a I’inverse d’un appareil de captation traditionnel, la caméra a 360° doit
idéalement étre placée au centre de la piece pour capturer une vue d’ensemble et des images
proportionnelles (Kosko et al., 2022). Selon Blondeau (2018), la caméra deviendrait invisible
aux yeux des éleves au bout de quelques minutes, si celle-ci est placée dos aux éleves, ce qui
ne peut étre le cas avec une caméra a 360° si I’on veut capter des images idéales. Il est ainsi
a supposer que, dans les cas de Samira et de Camille, le positionnement de 1’appareil ait pu
provoquer les écarts de conduite observés chez certains éléves. En effet, dans ces deux cas,
la caméra était positionnée de maniére optimale, c¢’est-a-dire au centre de la classe, et une
certaine agitation a été notée en raison de sa présence. En revanche, il peut convenir de penser
que cet effet de nouveauté pourrait graduellement s’estomper si 1’exercice de captation en
classe était fait de maniére récurrente, pratique d’ailleurs suggérée par Charlier et ses

collégues (2020).

Par ailleurs, nous avangons 1I’hypothése que 1’age des €léves de Samira et de Camille,
ceuvrant toutes deux en adaptation scolaire au secondaire, pourrait avoir joué un réle dans
cette agitation. Nous croyons plausible que les adolescentes et adolescents, en quéte de

reconnaissance sociale, aient cherché a divertir leurs camarades en interagissant de maniere
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inappropriée avec la caméra (grimaces, signes avec les mains). Cette limite n’a pourtant pas
¢été relevée dans le cas de Vincent, bien qu’il enseignait également au secondaire. Toutefois,
ceci peut s’expliquer par des facteurs spécifiques a sa captation qui auraient pu atténuer
I’impact de cette limite. Entre autres, le positionnement de la caméra dans un coin a I’avant
de la classe, plutot qu’au centre, ainsi que le contexte particulier d’un examen, ou les éléves
sont moins enclins a interagir entre eux, sont des facteurs qui peuvent avoir contribué a

réduire I’effet de la présence de 1’appareil.

Une autre limite soulevée par le métaregard collectif est celle relative aux difficultés
d’utilisation de la caméra a 360°. Plusieurs personnes participantes ont déploré a quelques
moments la qualité sonore des enregistrements produits pour 1’analyse en autoconfrontation
croisée, bémol également soulevé par Blondeau (2018). Dans le cas de Vincent, c’est
I’emplacement de 1’appareil dans un coin de la classe qui semble avoir nui au rendu de 1’audio
selon 1’étudiant-stagiaire lui-méme. En contrepartie, il semble que, malgré le positionnement
central de la caméra dans les cas de Samira et de Camille, le son demeure un élément
problématique a I’analyse ultérieure des pratiques de gestion de classe des PES. Si la qualité
de I’audio est un inconvénient, les discussions lors de 1’autoconfrontation croisée de Samira
pointent que I’appareil a 360° ne constitue pas le probléme en soi, mais bien que tous les
appareils électroniques servant a produire une captation vidéo auraient pu engendrer cette
limitation sonore. Cette nuance va de pair avec les constats de Mac Mahon et al. (2019) qui
ont, pour leur part, travaillé avec des appareils de captation traditionnels et qui relévent tout
de méme des lacunes sonores dans leurs enregistrements. En revanche, ces personnes
chercheuses proposent une piste d’ailleurs en cohérence avec les propos d’un des membres
du collectif de Camille, soit 1’utilisation d’un micro-cravate a placer sur la PES pour bien
I’entendre lors de ses interventions individuelles auprés d’éleves. Il est cependant a
considérer que I’ajout d’un tel accessoire, qui n’est habituellement pas porté par les personnes
enseignantes, pourrait reduire le naturel recherché dans les pratiques de gestion de classe des
PES.
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D’ailleurs, méme si les vidéos a 360° constituent de puissants outils d’analyse, le
dispositif présente des limites en ce qui concerne la compréhension du contexte global et la
durée d’enregistrement. Ces limites, brievement abordées au préalable pour discuter de la
deuxieme étape du processus, sont maintenant expliquéees au regard du processus dans son
ensemble. D’abord, I’insuffisance des vidéos pour capturer toute la complexité de la pratique
est en effet une limite importante, d’ou la nécessité de tenir des séances d’APP synchrones
afin de pouvoir questionner les PES sur leur contexte. Le prolongement de la durée des
enregistrements serait nécessaire pour observer plus longuement les pratiques de gestion de
classe des PES, quoique cela augmenterait considérablement la charge d’analyse et le temps
consacré au processus, déja considéré comme une limite du dispositif. En effet, comme
nommeé par les personnes participantes, la démarche est relativement chronophage. Elle
requiert de la disponibilité et un fort engagement de la part de toutes les personnes invitées.
En effet, celles-ci ont a se préparer pour 1’autoconfrontation croisée, elle-méme d’une durée
variant de 90 & 120 minutes, en visionnant en amont les extraits sélectionnés par la PES et en
réalisant une premiére analyse des pratiques de gestion de classe constatées. Qui plus est,
Blondeau (2018) mentionne que la captation en elle-méme et la sélection d’extraits exigent
elles aussi un grand investissement de temps, cette fois pour la PES. Par ailleurs, méme si le
dispositif d’APP est d¢ja prenant, la place attribuée a la future personne enseignante est
décrite comme étant trop mince, limite également constatée dans la triade par Delbart
et al. (2024). Les échanges entourant le cas de Vincent ont fait ressortir que cette limite peut
étre causée en raison du manque de temps accordé au processus. Toutefois, comme les
séances d’autoconfrontation croisée sont déja plutdt longues, 1’organisation du dispositif
pourrait étre appelée a changer afin de conférer plus de place a la PES, sans toutefois

considérablement augmenter la durée du processus.

De surcroit, un défi pouvant étre rencontré par les PES dans le processus n’a pas été
relevé comme une limite par le métaregard collectif. Nous jugeons toutefois pertinent de
souligner cette limite émergente en raison de son impact potentiel sur la faisabilité du
processus d’APP. En fait, malgré les nombreux apports liés a 1’utilisation d’une caméra a

360°, il convient, comme le stipule Blondeau (2018), de veiller au droit a 1’image. En
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revanche, dans le cas de cet appareil, son champ de captation total requiert le consentement
a la prise d’images de tous les €éléves, ce qui peut étre source de complications. Une solution
envisageable pourrait consister a créer un angle mort a 1’aide d’un appareil de captation
traditionnel afin de ne pas filmer les éléves n’ayant pas donné leur autorisation. C’est
d’ailleurs le cas d’une PES initialement intéressée par le projet qui a été contrainte d’ utiliser
un angle réduit a 180° en raison du non-consentement de tous ses eleves de stage. Cependant,
cette option entre en contradiction avec les principes du dispositif d’APP proposé, comme il
repose en partie sur les bénéfices de la prise de vue a 360°. Cette limite peut donc constituer

un obstacle & la mise en ceuvre du processus comme elle est envisagée.

5.3.2.2 Les limites liées aux facteurs contextuels et humains

La deuxiéme thématique rassemble les limites relevées par les PES et les groupes
d’APP (voir tableau 16) liées aux facteurs contextuels et humains, c’est-a-dire la sélection
d’extraits limitante, I’inconfort, la connaissance asymétrique du contexte et la spécificité des

cas.

La premiere limite de cette thématique se rapporte a la sélection d’extraits limitante.
En effet, dans le dispositif d’APP, des extraits des captations vidéos sont individuellement
choisis par les PES. Tout comme Blondeau (2018) le propose, il était spécifiguement
demandeé aux PES de sélectionner des extraits qu’elles jugeaient significatifs en matiére de
gestion de classe. Ce type d’extraits est décrit par Leroux et Vivegnis comme « révelant une
situation satisfaisante ou problématique » (2019, p. 59). Dans la présente étude, ces extraits
devaient totaliser, pour chaque personne, une durée allant de 10 a 20 minutes. Méme si cette
sélection d’extraits semble bénéfique pour réduire le temps du processus d’APP, elle a
toutefois pour limite de réduire, par le fait méme, les images disponibles pour analyse,
engendrant ainsi une certaine forme d’angle mort. De plus, selon Charlier et al. (2020), méme
si la « séquence vidéo permet d’obtenir des traces d’activité et donc de revoir la situation, a

plusieurs reprises, comme si on y était » (p. 16), la sélection d’extraits et I’angle de prise vue
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construisent une réalité subjective. Cette derniére limite relevée par Charlier et ses
collegues (2020) est toutefois diminuée dans le cas du dispositif mobilisé étant donné

I’utilisation de la caméra a 360° qui aplanit la subjectivité liée a I’angle de vue.

Par ailleurs, le fait de recevoir de la critique de la part de personnes inconnues sur leurs
pratiques de gestion de classe peut étre difficile a accueillir par les PES, et ce, méme si
I’intention est constructive. La nécessité d’ouverture a étre « lu professionnellement », a étre
mis a nu, est relevée par plusieurs personnes participantes. Cette idée va de pair avec nos
précédents constats liés a la description collective, et avec ce que souléve
Blondeau (2018, p. 9) : « Un frein majeur réside dans la difficulté a trouver des volontaires.
En effet, peu d’étudiant| -es] apprécient d’observer ou de montrer leurs pratiques. » Bien que
voulue bienveillante et constructive, la démarche d’APP demande aux PES de s’exposer au
regard de 1’autre, ce qui constitue une prise de risque selon Correa Molina et Gervais (2024)
et qui peut provoquer un certain inconfort chez les PES. Nous faisons 1’hypothése que cet
inconfort pourrait aussi étre provoqué par le fait que les membres participant a I’analyse
groupale ont une connaissance asymeétrique par rapport au contexte de stage des PES. Cette
limite a d’ailleurs ét¢ nommée par les PES et les groupes d’APP, qui congoivent cette
asymeétrie tant par rapport au contexte de la classe (p. ex. la connaissance des éléves et de
leurs profils) que le contexte scolaire (p. ex. le programme de formation suivi). D une part,
au regard de ce premier contexte, la méconnaissance des éleéves par les groupes d’APP est
soulevée comme étant un enjeu. Notre interprétation initiale, complétée par le métaregard
collectif, met en avant une précaution importante : la nécessité d’aborder avec nuance les
pistes d’amélioration proposées. En effet, comme la personne enseignante est celle qui
connait le mieux ses éléves, notamment leurs forces, leurs besoins et leurs intéréts, la décision
d’intégrer ou non les pistes suggérées lui revient. D’autre part, I’asymétrie de connaissances
au regard du contexte scolaire des PES semble aussi constituer une limite du dispositif
d’APP, malgré les précisions qui peuvent €tre apportées par les PES tout au long du processus
synchrone. A cet effet, un sentiment d’imposteur se dégage des propos d’un membre du
collectif de Samira, qui évoque devoir se prononcer sur un contexte en adaptation scolaire et

sociale qui n’appartient pas forcément & son champ d’expertise. Bien que ce ressenti soit
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valide, il est & supposer que la diversité des expériences et la complémentarité des réles au
sein des groupes d’APP puissent, en fin de compte, contribuer a atténuer 1’impact de cette
limite sur 1’analyse des pratiques de gestion de classe filmées. La composition hétérogene
des groupes d’APP, déja identifiée comme un atout, voit alors son importance décuplée a la

lumiére de cette limite mise en évidence.

La spécificité des cas apparait également comme une limite aux yeux des personnes
participantes des cas de Vincent, de Samira et de Camille qui considérent la transférabilité et
la faisabilit¢ de la démarche comme des enjeux majeurs. D’abord, comme 1’analyse
collective est spécifique a la PES et a son expérience vécue, il convient de dire que le
processus posséde un fort caractére personnalisé, ce qui constitue un point fort. Néanmaoins,
le métaregard collectif confirme nos constats préalables en ce qui concerne I’impact de
I’unicité du groupe-classe et du contexte de stage des PES sur le transfert des pistes
collectivement proposées. Si le contexte du stage dans lequel la captation vidéo a été
effectuée limite les retombées possibles dans d’autres milieux, les profils de gestion de classe
respectifs des PES influencent également la démarche d’analyse groupale. Ainsi, ce qui est
propos¢ a l'un pourrait ne pas convenir a l'autre, affectant la transférabilité des
apprentissages. Le processus d’APP actuel semble donc axé sur un développement
persoprofessionnel unique. De plus, comme les pratiques analysées sont précises a des
contextes filmés, la transférabilité peut aussi étre un enjeu pour une méme personne. Selon
Charlier et al. (2020), « deux situations ne sont jamais identiques et les regles dégagées de
I’une devront étre appropriées par chacun[-e] et adaptées aux spécificités des situations
rencontrées ultérieurement » (p. 35). De fait, la transferabilité des apprentissages repose sur
la capacité des PES a effectuer des liens avec ceux-ci lorsqu’elles sont confrontées a des

situations de classe similaires.

Il convient aussi de s’interroger quant a la faisabilité de ce processus d’ APP en contexte
de formation initiale a la gestion de classe, sachant que ce mode d’accompagnement demande
du temps et des ressources (Blondeau, 2018). Comment offrir ce service personnalisé a toutes

les futures personnes enseignantes en lien avec leurs pratiques spécifiques de gestion de
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classe? Cette réflexion souléve la question de 1’équilibre entre personnalisation et
transférabilité dans les dispositifs de formation. Si la personnalisation renforce 1’utilité
immédiate de 1’analyse pour chaque PES, la difficulté a en tirer des principes mobilisables a
une variété de contextes scolaires pourrait freiner 1’adoption plus large de cette approche. Par
ailleurs, il est possible que les universités ne puissent pas toujours recréer les conditions
nécessaires pour effectuer I’analyse collective telle que réfléchie dans ce dispositif. Qui
pourrait constituer les groupes d’APP? Comment rendre accessible a la population étudiante
des appareils de captation & 360°? A quels moments une telle démarche pourrait-elle s’insérer
dans le curriculum, surtout si I’intention est de la répéter? Quelle place pourrait-elle occuper
dans une formation en alternance, sans se substituer a la triade? Ces questions demeurent a
I’é¢tude afin d’examiner les enjeux pratiques et organisationnels liés a 1’adoption de ce
dispositif d’APP en formation a la gestion de classe. En attendant de futures études pour
répondre a ces questions, des alternatives pour intégrer ce genre de dispositif d’APP au sein
de la formation universitaire existent, notamment I’intégration d’une analyse entre pairs dans
un cours de gestion de classe. Dans ce cas précis, pour réduire la simple horizontalité qui
peut planer lors d’échanges uniquement entre pairs, cette analyse est soutenue par les
membres de 1’équipe enseignante (Caron et al., 2024) qui agissent en quelque sorte comme

des membres aux réles variés et aux expériences complémentaires a celles des PES.
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5.4 LA SYNTHESE DE LA DISCUSSION

Ce cinquieme chapitre a permis d’interpréter les résultats de la recherche pour parvenir
a répondre a la question suivante : quels sont les apports et les limites d’une analyse de
pratiques professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative,
en soutien a la formation initiale a la gestion de classe? Nous avons pu mettre en évidence
que nos résultats de recherche s’alignent en grande partie avec les écrits scientifiques relatifs
a la problématique étudiée et les concepts clés qui y sont associés, tout en révélant certaines

divergences qui ouvrent a des pistes de réflexion pour approfondir 1’analyse de cette question.

Tout d’abord, il a été possible de mettre en relief les apports de la description collective
(premier objectif spécifique) au regard de 1’élargissement des perspectives. A ce propos, deux
types d’élargissement ont été découverts, soit la relecture situationnelle collective et
I’exploration collective, enrichissant différemment, mais complémentairement 1’analyse de
pratiques de gestion de classe captées a 360°. D’une part, cet élargissement peut étre observé
selon une relecture collective de la situation, amenant une perspective différente ou
complémentaire a la perception de la PES sur son agir professionnel. D’autre part, ce méme
¢largissement peut mener a I’exploration de nouvelles pratiques de gestion de classe, jusque-
la laissées en friche par I’analyse de la PES. La démarche de description collective semble
également constituer un apport significatif a la réflexivité des futures personnes enseignantes.
Cependant, en s’engageant dans un tel processus, ces derniéres sont appelées a faire preuve
d’ouverture et de vulnérabilité, des qualités qui exigent une attention particuliere de la part
des personnes qui les accompagnent pour les aider au retour et a la verbalisation de leur agir
professionnel en gestion de classe (Pasche Gossin, 2012). En effet, comme des inconforts
liés a la dynamique relationnelle du processus d’APP peuvent étre ressentis par les PES, il
est essentiel que les membres hétérogenes en soient conscients afin d’adapter leur
accompagnement auprés de ces personnes qu’ils connaissent peu. Cette adaptation est
nécessaire au processus afin qu’il soit pergu par les PES comme une expérience enrichissante
qui soutient leur développement professionnel et personnel en gestion de classe, notamment

grace aux regards externes et complémentaires.
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Ensuite, ’accent a été porté sur le ceeur du dispositif d’APP, soit I’articulation entre
théorie et pratique, menant a des pistes d’amélioration en gestion de classe (deuxieéme objectif
spécifique). Cette roue centrale a permis de comprendre les différentes fonctions que joue la
mobilisation de savoirs dans une visée d’entrainement a la mise en actions des savoirs
(Pasche Gossin, 2012). D une part, les liens établis entre théorie et pratique vont bien au-dela
d’une simple application de savoirs, souvent adoptée par les étudiantes et les étudiants dans
une optique de se conformer ou de performer académiquement (Maunier, 2015; Vivegnis
et al., 2022). La démarche groupale d’APP sert de modélisation aux PES en contribuant au
développement d’une compréhension approfondie et dun ancrage intentionnel de ces savoirs
dans des contextes pratiques. Cet ancrage intentionnel est entendu comme une intégration
réfléchie et délibérée, marquée par une attention particuliere a 1’utilité et a la pertinence de
ces repéres, contrastant avec une conception purement applicationniste (Caron, 2019;
Vivegnis et al., 2022). D’une seconde part, les fonctions des liens théorie-pratique permettent
également de mettre en lumiére le rehaussement de la confiance chez les PES, possible grace
a la bienveillance de 1’approche. Par leur caractere positif, les fonctions de validation et de
rassurance, par exemple, semblent viser le renforcement du sentiment d’efficacité
personnelle des PES (Amamou et al., 2024). Selon Amamou et ses collégues (2024), qui
s’appuient sur Skaalvik et Skaalvik (2014), ce sentiment constitue précisément « un
prédicteur de 1’engagement, de la satisfaction au travail, de I’épuisement émotionnel et du
décrochage des enseignant-es » (p. 53). 1l apparait donc pertinent que le processus d’ APP

puisse contribuer a son renforcement chez les PES.

Dans une logique trialectique enrichie, inspirée des travaux d’Altet (1994, 2010), cette
importance accordée a l’articulation théorie-pratique fait transparaitre que le processus
d’APP soutient 1’émergence de savoirs professionnels nécessaires au développement
professionnel (Balslev, 2016; Vanhulle, 2009a, 2009b; Vivegnis et al., 2022), voire
persoprofessionnel (Juul et Jensen, 2019; Vézina et Caron, 2024), notamment grace aux
pistes proposées pour élargir le champ d’actions professionnelles des futures personnes
enseignantes (Pasche Gossin, 2012). En convoquant des savoirs réfléchis et significatifs pour

analyser les pratiques de gestion de classe authentiques de PES, cette articulation favorise un
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soutien personnalisé et la proposition de pistes d’amélioration nuancées. Cette
personnalisation est d’autant plus essentielle pour le développement de la compétence a gérer
la classe (MEQ, 2020), car elle tient compte a la fois des forces (Goyette, 2019) et des défis
spécifiques des PES en plus de considérer leur réalité singuliere. Cette approche
individualisée et personnalisée pourrait contribuer a préparer adéquatement les futures
personnes enseignantes a la réalité du terrain, une lacune pointée dans la formation initiale
(Gagné et al., 2021; Zafer et Aslihan, 2024).

En contrepartie, cette attention spécifique a la mobilisation de savoirs a révelé certaines
limites, notamment une propension a privilégier la bienveillance ainsi qu’un potentiel
glissement vers la complaisance ou la désirabilité, parfois au détriment d’une critique
constructive. Une surcharge théorique, pouvant limiter chez les PES 1’appropriation des liens
collectivement établis et I’intégration des pistes d’amélioration proposées, ressort également
comme un enjeu. De plus, au moment de cette étape du processus d’ APP, la voix des PES ne
se fait plus entendre avec la méme intensité que lors de la phase de codescription. Cette
réduction de la participation des PES pourrait malheureusement limiter leur autonomie et
leur émancipation professionnelle, pourtant fondamentales dans le développement de
I’autodétermination comme le soulignent Flanagan et Rojo (2024). Une révision de la
structure du dispositif pourrait étre effectuée afin d’atténuer cette limite. Nous y revenons
d’ailleurs en conclusion, considérant qu’une place prépondérante était accordée aux PES lors
des autoconfrontations simples préalablement menées dans le cadre du plus vaste projet

auquel cette présente recherche est liée.

En terminant, les apports et les limites, relevés par un métaregard collectif et une
analyse horizontale des quatre cas (troisieme objectif spécifique), ont permis I’interprétation
de quatre thématiques eémergentes qui complétent nos constats interprétatifs initiaux. Les
apports releves par les personnes participantes (PES et membres des groupes d’ APP) relatifs
au développement professionnel, a 1’autoanalyse réflexive, a la vision panoramique avec la
caméra & 360°, a la rétroaction post-stage et a I’articulation théorie-pratique ont été regroupes

sous la thématique des apports liés au développement professionnel et a la réflexivite. La
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thématique de 1’accompagnement synchrone a permis de rassembler les apports liés a la
composition du groupe d’APP ainsi qu’a la contextualisation. En ce qui concerne les limites
relevées, celles associées a la présence perturbatrice d’une caméra en classe, aux difficultés
d’utilisation de la caméra a 360° ainsi qu’a la chronophagie ont été réunies sous la thématique
des limites liées au dispositif méme. Une limite émergente relative au consentement a
I’image, inapercue du metaregard collectif, a également été dégagée et jointe a cette
thématique des limites du dispositif. Finalement, la thématique des limites liées aux facteurs
contextuels et humains a combiné celles relatives a la sélection d’extraits limitante, a

I’inconfort, a la connaissance asymétrique du contexte et a la spécificité des cas.

En dégageant les apports et les limites reliés a chaque objectif spécifique mis en lumiére
par I’interprétation de nos résultats, ce chapitre fait converger le projet vers une réponse a la
question de recherche. Il éclaire les apports majeurs du dispositif, tout en mettant en évidence

les limites pratiques et contextuelles qui influencent sa mise en ceuvre.
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CONCLUSION GENERALE

La conclusion rappelle la problématique, le cadre conceptuel et la méthodologie de
I’étude. Les résultats saillants de 1’étude relativement a la réponse a la question de recherche
sont ensuite abordés, puis laissent place a la présentation des limites de la recherche. Des
retombées scientifiques et sociales du projet sont finalement exposées, ouvrant la réflexion a

des pistes pour d’éventuelles recherches sur le sujet.

La problématique de cette é¢tude a d’abord permis de mettre au jour les défis liés a la
compétence a gérer la classe, exacerbés par les multiples changements sociétaux. Des défis
d’articulation entre théorie et pratique en gestion de classe sont entre autres pointés pour
expliquer le choc de la réalité vécu par les novices en enseignement, qui affecte leur rétention
dans les milieux scolaires. Malgré I’alternance entre les cours universitaires et les stages, la
formation a la gestion de classe peine a étre pleinement intégrative. Alors qu’un dialogue
étroit entre théorie et pratique devrait émerger des réflexions entre savoirs appris et
expériences de stage, la triade préconisée semble a elle seule insuffisante pour offrir une
véritable formation intégrative a la gestion de classe. A cet effet, la bonification des
dispositifs d’accompagnement axés sur la réflexivité est suggérée pour soutenir le
développement professionnel en gestion de classe des personnes étudiantes. Dé¢s lors, 1’idée
de former des groupes hétérogénes d’analyse de pratiques professionnelles (APP) pour
réfléchir conjointement sur les pratiques de gestion de classe de personnes étudiantes-
stagiaires (PES) parait novatrice. L objectif de cette recherche était de dégager les apports et
les limites du processus d’APP vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance
intégrative, en soutien a la formation initiale a la gestion de classe. Trois objectifs specifiques
ont été ciblés afin d’amener une compréhension approfondie de ce processus et d’en ressortir

des apports et des limites.



Ensuite, en ce qui concerne le cadre conceptuel, les principales assises de cette étude
s’organisent autour de la gestion de classe, de 1’alternance intégrative, ainsi qu’autour de
I’analyse de pratiques professionnelles vidéoscopées a 360°. Une méthodologie reposant sur
un devis qualitatif d’étude multicas a été employée pour répondre a la question de recherche
suivante : quels sont les apports et les limites d’une analyse de pratiques professionnelles
vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la formation
initiale a la gestion de classe? Pour ce faire, quatre groupes hétérogenes ont été constitués
pour analyser, voire coanalyser les pratiques de gestion de classe, captées a 360°, de quatre
PES en enseignement. Les données collectées sont issues des quatre autoconfrontations
croisées vécues, ou la place était laissée aux discussions collectives en vue d’offrir des
commentaires, tant rétrospectifs que prospectifs, sur les pratiques de gestion de classe
constatées a ’aide de la vidéo a 360°. En fin de séance, les personnes participantes étaient
invitées a porter un métaregard sur les apports et les limites du processus vécu d’APP en

gestion de classe, complétant ainsi nos constats initiaux en réponse a la question de recherche.

Structurée par les trois dimensions de Pasche Gossin (2012), I’analyse des résultats de
la recherche pointe que 1’aide au retour et a la verbalisation de I’agir professionnel, se
traduisant par des discussions collectives entourant chaque cas, a permis d’¢élargir les
perspectives initiales des PES. Il a été dégagé que cet élargissement pouvait prendre
naissance de deux fagons : lors d’une relecture situationnelle collective, permettant de voir
autrement une situation, ainsi que lors d’une exploration collective, ou de nouvelles pratiques
peuvent étre constatées. Quelques limites relatives aux inconforts générés par la dynamique
relationnelle du processus d’APP ont été degagées de cette étape de description collective.
Par ailleurs, des liens entre théorie et pratique, correspondant a 1’entrainement a la mise en
action des savoirs, semblent constituer un tremplin a la construction de savoirs professionnels
chez les quatre PES ayant participé a la recherche. En effet, une mobilisation collective des
savoirs a été¢ mise de I’avant pour discuter des pratiques de gestion de classe des PES, captées
a 360°, permettant 1’agrandissement de leur répertoire d’actions professionnelles. Des
fonctions émergentes, sous-jacentes a ces liens, ont également été identifiées et interprétées

pour comprendre I’intentionnalité de I’articulation théorie-pratique effectuée par les groupes
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d’APP. Bien que certaines limites de ces fonctions aient été mises au jour, notamment une
propension a la bienveillance, plusieurs apports relatifs au développement persoprofessionnel
émergent. Enfin, les pistes d’amélioration proposées par les quatre collectifs hétérogénes
s’inscrivent dans la derniére dimension du cadre d’analyse, soit 1’¢largissement du champ
des actions professionnelles. A nouveau, des apports et des limites ont été dégagés de cette
étape du processus d’APP en vue d’atteindre 1’objectif principal de la recherche. Un fort
souci d’articulation théorie-pratique apparait comme un apport de ces pistes, permettant de
réfléchir a une logique trialectique enrichie telle qu’illustrée au précédent chapitre.
Cependant, il demeure nécessaire de relativiser le potentiel formateur de ces pistes suggérées
par des personnes peu familiéres avec la PES concernée et son contexte éducatif actuel et

futur.

Pour atteindre le troisieme objectif spécifique de la recherche et contribuer une fois de
plus a répondre a la question qui nous habite, les apports et les limites relevés des propos des
personnes participantes (PES et membres des groupes d’APP) au regard du processus vécu
ont permis 1’émergence de grandes thématiques les regroupant. Leur métaregard collectif
visait a compléter nos constats interprétatifs des enjeux et des contributions du dispositif
d’APP en vue d’identifier le potentiel de la démarche au regard de la formation a la gestion
de classe. De fait, les apports relevés collectivement dans les résultats ont donné lieu aux
thématiques de 1’accompagnement synchrone ainsi qu’a celle du développement
professionnel et de la réflexivité. Les principaux constats associés a ces thématiques,
cohérents avec notre interprétation de chaque étape du processus, révélent d’abord que le
dispositif d’ APP favorise une réflexion authentique sur les pratiques de gestion de classe des
PES, et méme sur leur identite professionnelle, contribuant ainsi a leur développement
qualifié de persoprofessionnel. Or, les PES ne sont pas les seules a bénéficier des échanges
de groupe. Manifestement, les membres des collectifs d’APP gagnent aussi a participer a
I’analyse de pratiques professionnelles pour faire avancer leur propre pratique en tant que
personnes enseignantes ou personnes formatrices. L’outil de captation a 360° a aussi éeté
relevé comme un point fort du dispositif, permettant de baser les échanges sur des traces

objectives et non restreintes par le champ de vision de I’appareil. Il convient de rappeler que
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le caractére synchrone du processus d’APP ainsi que 1’hétérogénéité des groupes constituent
également des apports notables, notamment en raison des possibilités de contextualisation et

de la complémentarité entre les réles des membres.

Du c6té des limites relevées collectivement, deux autres thématiques cohérentes avec
nos constats préalables ont emergé, soit les limites liees au dispositif et celles liées aux
facteurs contextuels et humains. A partir de ces thématiques, il convient de préciser que la
présence d’une caméra en classe, nécessaire a I’ APP, peut occasionner quelques remous chez
les eléves et la PES elle-méme qui n’y sont pas habitués. De plus, la qualité sonore de
I’appareil de captation peut constituer une limite étant donné que certains passages des
extraits vidéos a 360° sont inaudibles ou presque. Il est a noter que, malgré les images a 360°,
les captations ne représentent qu’une parcelle de 1’activité enseignante des PES. Egalement,
comme les extraits sont sélectionnés par les PES elles-mémes, ceux-ci peuvent s’avérer
limitants pour les membres des groupes d’APP qui en connaissent déja bien peu sur le
contexte de stage des futures personnes enseignantes. Par ailleurs, il importe de mentionner
que I’obtention du consentement de tous les €léves peut étre un frein a I’utilisation d’un
appareil de captation dont le champ de vision est complet, ce qui a d’ailleurs été le cas pour
une PES initialement intéressée par le projet. Pour rebondir sur cette idée, il n’est pas simple
de trouver des volontaires enclins a se faire « lire professionnellement ». En effet, le
processus d’APP demande une grande ouverture de la part des PES a recevoir de la critique,
méme si celle-ci est voulue constructive, ce qui peut générer chez elles un certain inconfort.
Enfin, une autre limite dégagée se rattache a la spécificité des cas, pouvant affecter la
transférabilité de 1’analyse et des pistes d’amélioration proposées aux PES par les groupes
d’APP.

L’ensemble de ces apports et de ces limites a été mis en lumiere a partir de nos constats
interprétatifs, croisés avec ceux des personnes participantes ayant elles-mémes vécu le
processus d’APP, soit leur métaregard collectif. Bien que cette liste ne puisse étre exhaustive,
les apports et les limites dégagés offrent une base de réflexion précieuse pour envisager des
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pistes d’amélioration et d’évolution du dispositif, congcu pour répondre aux besoins de

formation en gestion de classe de la reléve enseignante.

Maintenant les apports et les limites du processus d’APP résumés, certaines limites,
cette fois de la recherche, sont bien sir a prendre en considération. D’un point de vue
conceptuel, la typologie de savoirs retenue pour cette étude s’est voulue assez englobante,
soit en intégrant les savoirs de référence et ceux pratiques, pour éviter d’exclure tout appui
théorique pertinent aux résultats. Cependant, les questions posées en autoconfrontation
croisée peuvent avoir influencé les membres des groupes d’APP a nommer plus de savoirs
de référence que de savoirs pratiques. En effet, méme si des questions étaient nuancées, par
exemple en demandant, seulement si nécessaire, d’appuyer par des personnes autrices les
liens théorie-pratique évoqués, cette formulation a pu pousser les membres a vouloir
s’appuyer de savoirs de référence. Ainsi, une modification conceptuelle, soit une
considération unique des savoirs de référence, ou un changement méthodologique associé a

une reformulation des questions posées pourrait atténuer cette limite.

D’un c6té purement méthodologique, comme les PES ont été recrutées par volontariat,
elles ne représentent pas la totalité de la population visée, limitant donc le critéere de
transférabilité (Fortin et Gagnon, 2022). Au méme titre, bien que le caractere contextualisé
ait été dégagé comme un apport du dispositif, il convient de prendre en compte que les
échanges entourant chaque cas ne peuvent étre entiérement transférables a d’autres personnes
ou contextes. En ajout, sachant que le processus d’ APP repose sur des extraits selectionnes

par les PES, leur subjectivité est a prendre en compte, ce qui peut affecter le critere de rigueur.

Par ailleurs, il est a noter que certains membres ont participé a plus d’une
autoconfrontation croisée, et donc a I’APP de plus d’un cas. Ainsi, si quelques apports et
limites ne sont pas exemplifiés par des verbatims dans le chapitre des résultats
(voir tableaux 15 et 16), nous constatons que cela a pu étre engendré par la participation
répétée de certains membres. En effet, nous faisons 1’hypothése que ceux-ci puissent avoir
déjarelevé ces apports et ces limites lors d’une autre autoconfrontation croisée, et ne voyaient

donc pas I’intérét de les mentionner a nouveau. La participation répétée de certains membres
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peut toutefois constituer un avantage atténuant cette limite. En effet, les membres ayant
participé plus d’une fois aux autoconfrontations croisées ont pu vouloir pousser leur réflexion
afin de ne pas redire ce qu’ils avaient déja nommé, ce qui a pu contribuer a I’enrichissement

des apports et des limites collectivement releves.

Une autre limite pourrait étre soulevée a I’idée que le processus d’APP offrait peu
d’espace a la voix des PES lors des autoconfrontations croisées. A vrai dire, bien que celles-
ci aient d’abord situ¢ le contexte de chaque extrait visionné, les autoconfrontations simples,
réalisées en amont pour le plus vaste projet dans lequel s’inscrit cette recherche, demeuraient
leur principal espace d’expression. En revanche, méme si 1’accent est mis sur les propos des
membres des groupes d’APP, le processus génére tout de méme un apport significatif en
matiére d’autoanalyse et de coanalyse réflexives. En effet, comme ce processus est détaché
de la période de stage, il permet aux PES de prendre du recul quant a leur mise en ceuvre
d’une activité en classe ainsi qu’a leurs pratiques de gestion de classe. Egalement, les séances
d’autoconfrontation croisée, effectuées en synchrone tout en accompagnant une seule PES a
la fois, permettent aux membres de poser des questions directement a la PES qui peut
apporter des précisions sur le contexte, sur ses pratiques, sur ses intentions et méme sur son
ressenti. Ainsi, malgré la limite évoquée, il semble que la démarche offre tout de méme aux

futures personnes enseignantes une opportunité précieuse d’autoréflexion et de coréflexion.

En termes de faisabilité, le processus suscite de nombreux questionnements, dont
certains ont d’ailleurs déja été abordés au chapitre précédent. En contexte de formation
initiale a la gestion de classe, une question centrale demeure : est-il possible de croire a
I’implantation d’une telle offre d’analyse collective en soutien au développement
persoprofessionnel en gestion de classe des futures personnes enseignantes? Plusieurs aspects
méritent d’étre explorés, notamment les ressources temporelles, matérielles et humaines
nécessaires, ainsi que la capacité du dispositif a repondre aux besoins hétérogenes des PES.
A P’heure actuelle, d’intéressantes alternatives existent pour amorcer I’implantation d’une

telle APP en formation initiale, entre autres I’intégration d’une analyse entre pairs dans un
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cours de gestion de classe, soutenue par 1’équipe enseignante (Caron et al., 2024) qui agit a

titre de groupe hétérogeéne.

Malgré ces quelques limites, il ne faut pas négliger les précieuses retombées de la
démarche. D’un point de vue scientifique, cette recherche a permis de dégager les apports et
les limites du processus d’APP en contexte offert d’alternance intégrative, en soutien a la
formation a la gestion de classe des futures personnes enseignantes. En utilisant la
vidéoscopie a 360° a I’appui de I’analyse collective plutoét que des récits verbaux ou un
appareil de captation traditionnel, la recherche a permis d’en amorcer la documentation quant
a sa pertinence en formation a la gestion de classe, sujet qui, a notre connaissance, demeurait
inexploré. Par ailleurs, elle a permis d’observer la fagon dont un tel dispositif peut répondre

aux besoins criants de concrétisation et d’articulation théorie-pratique des PES en formation

a la gestion de classe.

D’un point de vue social, cette approche pourrait inspirer 1’amélioration des
programmes de formation a I’enseignement en vue de soutenir les futures personnes
enseignantes dans le complexe, mais nécessaire processus de réflexivité lié¢ a 1’articulation
théorie-pratique en gestion de classe auquel elles doivent s’adonner. Selon nos constats, un
élargissement de la triade, intégrant d’autres personnes accompagnatrices, pourrait s’avérer
pertinent pour compléter 1’accompagnement recu en formation initiale. Parallélement,
compte tenu de la pénurie actuelle chez le personnel enseignant qui frappe le milieu éducatif
québécois, nous faisons le pari que le soutien apporté a la formation a la gestion de classe,
par des occasions d’échanges et d’analyse ou peuvent étre réalisés des apprentissages
authentiques et réfléchis, puisse constituer un moyen de rétention des novices dans les

milieux scolaires.

En outre, la portée du dispositif en dehors du contexte de formation initiale a
I’enseignement nous apparait comme une retombée majeure. En effet, son utilisation pourrait
étre transposée a d’autres programmes de formation, voire en formation continue, qu’elle soit
relative a la gestion de classe ou a toute autre compétence professionnelle de la profession

enseignante.
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A la lumiére des constats de 1’étude, des pistes pour de futures recherches méritent
d’étre envisagées. D’abord, il serait intéressant d’explorer les conditions requises pour une
mise en ceuvre optimale et pérenne de cette démarche novatrice d’APP dans un contexte de
formation initiale a la gestion de classe. Il pourrait également étre intéressant d’effectuer une
étude longitudinale pour suivre le parcours des PES rencontrées, le développement de leur
compétence a gérer la classe et I’intégration de certaines pistes d’amélioration proposées. De
plus, dans un tel processus d’APP, I’accompagnement assuré par les membres d’un groupe
hétérogéne, qui collaborent non seulement pour former autrui, mais aussi pour enrichir leur
propre apprentissage de maniére implicite, constitue un apport majeur. Cette dynamique
pourrait favoriser I’évolution du concept d’APP vers une AcPP, ou I’aspect collaboratif
devient central : une analyse collaborative de pratiques professionnelles. Afin de renforcer
I’implication de la PES dans I’AcPP et, par extension, dans son propre développement
professionnel, il serait pertinent, a I’instar de Blin (2021), de lui accorder une place au sein
du groupe qui I’accompagne. Dans cette configuration, la PES et les autres membres
collaboreraient activement pour accompagner ensemble ce que Blin (2021) appelle le
«devenir» de la PES. C’est par une responsabilité partagée entre les personnes
accompagnatrices (partenaires) et la personne en formation (agent causal primaire) que le
développement du devenir de cette derniére se concrétise (Blin et Saunier, 2022).

Au-dela de la formation des personnes étudiantes-stagiaires, 1’analyse pourrait
¢galement s’étendre aux pratiques de gestion de classe (ou autres pratiques professionnelles)
des personnes enseignantes d’expérience, soucieuses de remettre en question leurs fagons de
faire et convaincues de 1I’importance d’une amélioration continue. Parallelement, d’autres
avenues de recherche pourraient envisager le recrutement d’un plus grand nombre de
personnes enseignantes, qu’elles soient en formation, novices, expérimentées ou non
légalement qualifiées. Cette voie favoriserait 1’identification des facteurs facilitants ou
limitants pour 1’adoption et I’adaptation de ce processus dans des contextes variés. En effet,
une meilleure connaissance des conditions d’application ouvrirait a la mise en ceuvre d’une
telle approche dans des contextes de formation continue par exemple, ou la diversité des

expériences professionnelles pourrait représenter a la fois un défi et une richesse. Suivant cet
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exemple, la composition des groupes d’ APP devrait étre repensée dans ce nouveau contexte
pour garantir 1’accessibilité aux ressources humaines nécessaires. Ces groupes remaniés
pourraient, entre autres, étre composés de collégues, de personnes mentores ainsi que de
conseilleres ou conseillers pédagogiques. De surcroit, afin de réduire la limite identifiée
concernant le caractere chronophage du dispositif, les centres de services scolaires pourraient
envisager de confier ce role a des individus, occupant des fonctions variées et
complémentaires, en l’intégrant directement a leur tdche plutdét que de s’en remettre

exclusivement a une sélection de volontaires, comme le suggérait 1’étude.

Tout bien considéré, la démarche novatrice d’APP, appliquée a la formation a la gestion
de classe, ouvre des perspectives prometteuses pour soutenir la réflexivité et le
développement professionnel, méme persoprofessionnel des personnes enseignantes
actuelles ou futures. En favorisant la réflexion collaborative et I’amélioration continue des
pratiques, elle s’inscrit dans une dynamique essentielle a la profession enseignante : celle de
renouveler ses pratiques au gré des défis éducatifs continuellement en mouvance. Les
avenues de recherche associées a ce processus sont vastes et offrent un potentiel riche pour
explorer les conditions de sa transférabilité et de sa pérennisation. A un moment critique ou
les difficultés relatives a la gestion de classe affectent la rétention du personnel enseignant et
occupent une place centrale dans ses préoccupations, chaque initiative visant a renforcer sa

formation et son soutien mérite d’étre mise en valeur.
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ANNEXE |
GUIDE D’UTILISATION SIMPLE DE LA CAMERA A 360°

UTILISATION
SIMPLE DE LA

CAMERA 360°

Guide de bonnes pratiques

ETAPE 1: INSTALLEZ
UNE CARTE MICRO SD

ETAPE 2 : INSTALLEZ
L'APPAREIL SUR SON
TREPIED

ETAPE 3 : METTEZ EN
MARCHE L'APPAREIL

Q)

ETAPE 4 : ACTIVEZ LE
MODE VIDEO

ETAPE 5 : DEMARREZ

L'ENREGISTREMENT

UTILISATION SIMPLE DE LA CAMERA 360° : GUIDE DE BONNES PRATIQUES
ALEX-ANN JULIEN (2022)

goEe
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ANNEXE 11
GUIDE RELATIF A L’AUTOCONFRONTATION CROISEE

Développement de la nouvelle compétence professionnelle relative a la gestion de classe en
groupe d’analyse de pratiques vidéoscopées

Projet de recherche développé par les chercheuses en éducation Josianne Caron et Genevieve Bergeron
Financé par le Conseil de recherches en sciences humaines (CRSH) et appuyé par le comité éthique de 'UQAR (2023-202, 122-998) et de 'UQTR
(CER-22-292-11.02)

Obijectif général du projet

La recherche vise a décrire et comprendre I’analyse de pratiques vidéoscopées relatives a la
gestion inclusive de la classe au primaire, au secondaire et en adaptation scolaire et sociale.

Obijectifs spécifigues

1) Décrire et comprendre 1’appropriation cognitive du nouveau référentiel de compétences
professionnelles (changements sociétaux et compétence 6);

2) Décrire et comprendre 1’analyse des pratiques vidéoscopées en stage relativement a
I’intégration de cette nouvelle compétence a gérer le fonctionnement du groupe-classe;

3) Dégager les apports d’une coanalyse de ces pratiques en groupe relativement a
I’articulation des connaissances interdépendantes issues de la théorie et de la pratique.

L'autoconfrontation (simple et croisée) est au centre de |'analyse des
@ pratiques. Elle utilise, comme support méthedologique, I'image (les vidéos)

Dispositif refmupant des membres désirant améliorer une
ess

pratique professionnelle. et comporte cing étapes.

Cette méthode favorise I'augmentation du pouvoir des praticiens afin de
transformer |eur activité professionnelle.

Création d'un groupe d'analyse (collectif)

« QObserver I'agir professionnel ciblé en vue d'une meilleure compréhension ou d'une
ioration

-

* Expliciter des pour des pratiques

o Clarifier des relations entre les actions et les résultats pour dégager des pratiques Périodes d'observation du milisn de traval effoctuses par les chercheurs afjn do dégager
des conceptions dudit milieu et d'en arriver 3 une vision partagée par des praticiens
Tegroupes.

Réalisation d'enregistrements vidéo

Mandat fixé par
I'organisation, par les
membres ou par
I'animateur

Enregistrements vidéo de tous les membres du groupe dans des situations aussi
semblables que possible. La durée des enregistrements varie de quelques minutes 2
plusieurs heures.

Pilotage de I'autoconfrontation simple

Nombre limité de imation par un « expert » Participation volontaire ou Visionnement de I'enregistrement par un praticien membre et le chercheur (triade
rencontres (5 2 15) du processus, du cont non praticien/chercheur/image) pendant lequel le praticien commente son activité
des deux professionnelle (questions et réflexions mhnlisénsf Cette séance de visionnement est

également enregistrée.

Pilotage de 'autoconfrontation croisée

'

Visionnement des enregistrements par le collectif, le praticien membre et le chercheur
(triade praticiens/cherc! EIII/I"IIEEST pendant lequel les membres du collectif offrent une
rétroaction sur I'analyse personnelle de I'activité professionnelle d'un membre. Cette
séance de visionnement est également enregistrée.

* Amélioration de la compréhension des besoins des éléves
« Amélioration de la compréhension des pratiques ciblées
« Amélioration des attitudes a I'égard des éléves ayant des besoins I\'isiunn:mem ﬂlrJ mnnlage vgg}éu par I‘e culll‘crlit élal}limm:}nl dun d_itsluﬁl_m E{lllll! ce que
wsicr - s s praticiens font (ce quils voient sur enregistrement), ce isent (lors des
particuliers, de leur réussite et de leur bien-étre enregistmmunls d‘iutnwﬁmnlaﬁun simple et Clul'ﬁ!l?ﬂ] et ce qu'ils font de ce nu'[lls disent.
(a la suite du visionnement des autoconfrontations).

Présentation du montage vidéo des enregistrements des autoconfrontations

!

C () REVERBERE




Le troisieme objectif du projet sera déplié dans le cadre du projet de maitrise d’ Alex-Ann Julien,
étudiante au 2° cycle sous la direction de Josianne Caron. Son projet porte sur 1’utilisation de
connaissances issues de la théorie et de la pratique relatives a la gestion de classe a I’aide de la
vidéoscopie a 360°.

En groupe de coanalyse de pratiques de gestion de classe; enseignant-e associé-e, superviseur-e
de stage, ressource universitaire en gestion de classe et pairs étudiant-es discuteront des pratiques
professionnelles préalablement captées par les étudiant-es en contexte de stage a I’aide la caméra
a 360°. Les membres du collectif proposeront des pistes d’amélioration aux personnes futures
enseignantes dans le but de bonifier leurs pratiques professionnelles en plus d’offrir des regards
extérieurs qui pourraient permettre de voir ce qui n’avait pas été observé au préalable par une
seule personne.

Questions d’entretien posées pour chaque extrait vidéo (en deux phases)

- Phase 1: questions posées a la personne étudiante stagiaire

Question 1: Comment décririez-vous I’extrait que nous avons vu (contexte, pratiques,
interventions, actions)?

Question 2 : A ce moment, quelles étaient vos intentions?

- Phase 2 : questions posées aux membres du groupe de coanalyse

Question 3 : Que constatez-vous dans 1’extrait visionné? Quel-s lien-s faites-vous entre cet extrait
et vos savoirs? (Concepts, modeles, composantes, approches, courants,
interventions. Au besoin, indiquez les personnes autrices associées aux savoirs
évoqués).

Question 4 : A quelle's dimension-s de la compétence a gérer la classe (Ministére de I’Education,
2020) pouvez-vous relier cet extrait (voir les dimensions en annexe)?

Question 5: Quelle's piste's d’amélioration proposez-vous pour bonifier les pratiques
observées? Quel-s savoir-s soutiennent vos pistes, si possible? (Concepts, modéles,
composantes, approches, courants, interventions. Au besoin, indiquez les personnes
autrices associées aux savoirs évoqués).

Cette derniére question devra étre répondue en fin d’entretien.

Question 6 : En vous remémorant ce que la personne étudiante-stagiaire a fait et ce qui a été
discuté collectivement, quels sont les apports et les limites d’une analyse de pratiques
professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative, en
soutien & la formation initiale a la gestion de classe?
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Annexes du quide

Dimensions de la compétence 6 - Gérer le fonctionnement du groupe-classe

DIMENSIONS

1 .

Construire et maintenir des relations positives avec les éléves pour susciter leur adhésion
et leur contribution au fonctionnement de la classe.

« Instaurer, de concert avec les éléves, un climat de classe respectueux et sécurisant favorisant

la progression des apprentissages et revoir périodiguement avec eux les comportements
attendus.

3 « Aider les éléves a reconnaitre et a gérer adéquatement leurs comportements et leurs émotions.

« Choisir et mettre en ceuvre des interventions permettant aux éléves de développer leurs

habiletés sociales et relationnelles.

« Repérer chez les éléves les manifestations de démotivation ou d'incompréhension et mettre

en ceuvre les moyens nécessaires pour y remédier.

- Veiller a une gestion efficace du temps imparti a 'enseignement et a I'apprentissage.

- Gérer lorganisation spatiale et physique de la classe afin d'offrir des conditions d'apprentissage

optimales et sécuritaires pour toutes et tous.

- Rappeler les mesures de sécurité en place et s'assurer de leur respect, notamment lors

d'activités se déroulant au gymnase, en laboratoire ou en atelier ou encore au cours
des sorties scolaires.

- Consigner les faits relatifs aux comportements inappropriés et en assurer le suivi.

Changements sociétaux

Partie 1| Des changements nombreux et importants depuis 20 ans

11.

12.
13.
14.
15.
16.

17.

18.

Une société en mutation

L'intégration des perspectives autochtones dans I'enseignement

Une diversité croissante qui est source de nouveaux défis

Des structures familiales de plus en plus diversifiées

Lidentité et I'expression de genre

Les inégalités socioéconomiques

Une utilisation du numeérigue en expansion

Les politiques éducatives et la recherche sur I'éducation et I'enseignement

Réferentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante
(Ministere de I’Education, 2020)
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Exemple d’un extrait annoté

Nom de

la personne

étudiante-stagiaire

Alex Julien (nom fictif)

faits relatifs aux
comportements

Théories Dimension-s | Pistes Apports et
(concepts, de la | d’amélioration | limites d’une
modeles, compétence 6 | pour bonifier la | analyse  des
composantes, | touchée-s et, | pratique pratiques
approches, si applicable, | professionnelle | vidéoscopées
CENTROE | courants, les (si cétait a|a 360° en
interventions | changements | refaire...) contexte
+ personnes | sociétaux +  personnes | offert
autrices des | touchés autrices  des | d’alternance
savoirs de savoirs de | intégrative,
référence référence ensoutienala
évoqués, au évoqués, au | formation
besoin) besoin) initiale a la
gestion  de
classe
Dimension  2: Apports :
Je souhaite Instaurer, de | Féliciter les éleves
discuter de Ia concert avec les | qui adoptent un
météo avec les éleves, un climat | bon comportement
cloves.  Certains Je rappelle a Sean de classe | (attendent leur tour
éléves. us qu’il doit cesser | Je souhaite que respectueux et | de parole et leve la
L p de parler et | Sean laisse les sécurisant main  (effet de
timides semblent lai s . Rappel verbal favori sverbérati
vouloir _prendre Ialsser gux'autrgs autressexp_rlmg:r Iavorlsant _ Ever_eratlon,
Extrait | 8 min52s 12min24s éléve tres | P ; ; | (Walker, 1994) - il | )
41 verbomoteur nomme par soln yle{ux que Ies apprentissages et | Utiliser Ia
manifestant nom devant la | éleves  plus Mode de réaction | €vOI" proximité et le
P classe et lui dis | timides aient eux périodiquement toucher, se
réguliérement de s ilach d calme (soutenu | herde S
Ihyperactivité et | 1€ € 1 est pas | aussilachance de par Canter) avec eux les | rapprocher de Sean
de. Pimpulsivite | SO tour de | parler. comportements et toucher son
est exci}t)é en parole. Je reste attendus. bureau ou son
arler et leur calme. épaule pour calmer
Eou o la parole Dimension  9: | son impulsivité
pefap ' Consigner les | (Jones).




inappropriés et
en assurer le
suivi.

Changement
Diversité
croissante
comme source de
défis.

Dire a Sean qu’il
aura son moment
pour parler ensuite.

Déterminer un
signe non verbal
avec Sean pour
éviter  de le
nommer a
répétition  devant
toute la classe
lorsqu’il s’emballe
(préserver la
dignité de 1’éleve)
(Jones).

Revoir les
comportements
attendus (index de
Gaudreau 2017)

Enseigner
explicitement les
comportements
associés a la regle
du respect des
autres en gestes et
en paroles (avec un
référentiel imagé)
(Bissonnette et al.,
2017).

L’extrait utilisé pour cet exemple provient d’une situation simulée par Pace Universitv“i

En surbrillance [gleJIfs se trouvent les parties complétées par la personne étudiante-stagiaire.

En surbrillance grise se trouvent les parties mises a votre disposition pour vous préparer a la rencontre de groupe.

4 Pace University (2014, 26 mars). Classroom Management: Episode 1 [Vidéo]. YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=BFSzPZ_DIUQ



https://www.youtube.com/watch?v=BFSzPZ_DIUQ&ab_channel=PaceUniversity
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ANNEXE 111
PROTOCOLE D’ENTRETIEN

Salutations et remerciements :
Bonjour a toutes et a tous,

Merci de vous étre joint-es a ce collectif virtuel pour soutenir les pratiques de gestion de

classe de personnes étudiantes-stagiaires (PES).
Présentation des membres par I’animatrice (étudiante-chercheuse) :

- Anonyme (personne-ressource en gestion de classe)

- Anonyme (personne superviseure de stage)

- Anonyme (personne enseignante associée)

- Anonyme (novice en enseignement)

- Etienne ou Samira ou Vincent ou Camille (personne étudiante-stagiaire)

Déroulement de la séance d’autoconfrontation croisée :

Tout d’abord, la PES présentera un extrait de sa vidéo qui lui parait significatif en maticre

de gestion de classe.

Ensuite, la PES décrira son contexte (description de 1’extrait significatif) ainsi que les
pratiques de gestion de classe mises en place et les intentions sous-jacentes aux

pratiques mobilisées.

A la fin de cette présentation, ce sera au tour des membres de se prononcer sur ’extrait
visionné, notamment par rapport :

- a ce gue vous constatez et aux liens théorie-pratique que vous serez en mesure
d’établir a partir de I’extrait significatif visionné;
- aux dimensions de la compétence 6 et aux changements sociétaux qui sont touchés;



- aux pistes d’amélioration pour bonifier la pratique professionnelle que vous
proposerez, en lien avec des savoirs, appuyés au besoin.

Ce processus sera répété pour chaque extrait vidéo de la PES.

Afin d’entendre a parts égales les propos de chaque membre du groupe, un maximum de
5 minutes est alloué a chacun-e pour partager ses idées. Je leverai la main virtuellement
avec les émoticones de la plateforme Zoom pour vous avertir lorsqu’il restera 1 minute a

votre tour de parole.

De plus, un ordre de passage a été établi. Veuillez s’il vous plait suivre cet ordre afin
d’assurer un déroulement efficient. Il est toutefois possible de compléter, au besoin, en

levant votre main virtuelle.

Novice en enseignement

Personne superviseure de stage
Personne enseignante associée
Personne-ressource en gestion de classe

PN E

Sachez que cette rencontre sera enregistrée afin qu’elle serve a la production de données.

Est-ce que le fonctionnement de la rencontre est accepté?

Les vidéos que vous verrez ont été captées avec une caméra a 360°, permettant ainsi de

voir toute la scene, sans angle mort.

Alors [nom PES], présente-nous ton premier extrait, puis décris-en le contexte, tes
pratiques (en actions concretes, verbes d’action) et tes intentions (raisons d’agir, le

pourquoi).

Visionnement d’un extrait vidéo, puis écoute de la description de la PES par le groupe
d’APP.
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Maintenant, au tour du collectif pour une premiére question :

- Que constatez-vous dans ’extrait visionné? Quel-s lien's faites-vous entre cet extrait
et vos savoirs? (Concepts, modéles, composantes, approches, courants, interventions.
Au besoin, indiquez les personnes autrices associées aux savoirs évoqués).

Deuxiéme question :

- A quelle's dimension-s de la compétence & gérer la classe (Ministére de I’Education,
2020) pouvez-vous relier cet extrait (voir les dimensions en annexe)?

Derniere question :

- Quelle-s piste's d’amélioration proposez-vous pour bonifier les pratiques observées?
Quel-s savoir-s soutiennent vos pistes, si possible? (Concepts, modéles, composantes,

approches, courants, interventions. Au besoin, indiquez les personnes autrices
associees aux savoirs évoqueés).

Reprise de cette séquence pour chaque extrait vidéo de la PES.

Cloture de la séance d’autoconfrontation croisée :

Merci a toutes et a tous pour votre implication au sein de cette analyse de pratiques
professionnelles vidéoscopées a 360°. Avant de quitter, j’aurais une derniére question a
laguelle [nom de la PES] répondra en premier, puis nous poursuivrons avec notre ordre

de passage habituel.

- Envous remémorant ce que la personne étudiante-stagiaire a fait et ce qui a été discuté
collectivement, quels sont les apports et les limites d’une analyse de pratiques
professionnelles vidéoscopées a 360° en contexte offert d’alternance intégrative, en
soutien a la formation initiale a la gestion de classe?

En terminant, il convient de mentionner qu’un nom fictif sera donné a chaque PES. Nous

vous invitons a conserver la confidentialité des noms et des échanges.
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ANNEXE IV
SCHEMA D’ANALYSE

Extrait

Pratique constatée et
codécrite par la PES et
le groupe d’APP
(alde au retour et a la
verbalisation de I'agir
professionnel, Pasche

Liens théorie-pratique Pistes d’ameélioration
effectués par le groupe proposées par le groupe
d’APP d’APP
(entrainement 4 la mise en (élargissement du champ
action des savoirs, Pasche des actions professionnelles,

Gossin, 2012) Pasche Gossin, 2012)
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ANNEXE V
CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE — UQAR

UQAR

Le 22 septembre 2022

A I'attention de :
Josianne Caron, Professeure
département des sciences de I'éducation - 1évis

Titre : Développement de la nouvelle compétence professionnelle relative a la gestion de classe
en groupe d'analyse de pratiques vidéoscopées

# Projet : 2023-202, 122-998

Objet : Approbation éthique de votre projet de recherche

Bonjour,

Votre projet de recherche a fait l'objet d'une évaluation en matiére d'éthique de la recherche avec
des étres humains par les membres du sous-comité délégué a I'évaluation des demandes
soumises au Comité d'éthiqgue de la recherche de I'Université du Québec a Rimouski (CER-
UQAR) ainsi que moi-méme, a titre de président de ce comité. Nous sommes heureux de vous
annoncer qu'un certificat d'éthique peut vous étre délivré pour votre projet de recherche, a risque
minimal, intitulé : Développement de la nouvelle compétence professionnelle relative a la gestion
de classe en groupe d'analyse de pratiques vidéoscopées.

Un certificat d'approbation éthique qui atteste de la conformité de volre projet de recherche a
la Politique d'éthique de la recherche avec des étres humains de 'UQAR est émis en date du 14
septembre 2022. Vous pouvez dés maintenant debuter vos activités de recherche.

Prenez note que ce cerlificat est valide jusqu'au 14 septembre 2023.

Selon la Politique d'éthique de la recherche avec des étres humains, il est de la responsabilité des
chercheurs d'élaborer des projets de recherche qui respectent I'ensemble des principes éthiques
et d'assurer le respect et la protection des droits des personnes qui participent a la recherche.
Vous devrez obtenir le renouvellement de volre approbation éthique avant l'expiration de ce
certificat. Vous devez soumettre & lapprobation du CER-UQAR, toute modifications dans le
déroulement d'une activité qui touche la nature de la participation des personnes. De plus, vous
devez signaler tout incident significatif dés qu'il survient ainsi que les modifications apportées a
votre projet.

Enfin, puisque votre demande d'approbation pourrait étre liée & un financement, le Décanat de la
recherche est mis en copie conforme.

Dans le cadre de lEntente pour la reconnaissance des certificats d'éthique des projets de
recherche a risque minimal, il est de votre responsabilité d'informer vos cochercheurs de
I'obtention de votre certification et de leur transmettre les documents addérants le cas échéant.

NAGANOG Avprebation du projet par le comité déthigue suite 4 lapprobation cond tionnalle
e seniea 1 Université du Québes 4 Rimouski - 300, allée des Ursulines, Rimouski (Québec), GSL 3A1

1353 par kb,



UQAR

En vous souhaitant le meilleur des succés dans la realisation de votre recherche, veuillez recevoir
nos salutations distinguées.

Le CER-UQAR

Bruno Bouchard, Ph. D., CPA

Président du Comité d'Ethique de la Recherche - UQAR (CER-UQAR)
Professeur, Unité départementale des sciences de la gestion

cer(@ugar.ca

CERTIFICAT D'APPROBATION ETHIQUE

NAGAN® Approbation du projet par le comité d'éhique suite a l'approbation conditionnelle
wwsemineb.a Université du Québec & Rimouski - 300, allée des Ursulines, Rimouski (Québec), GSL 3A1

-
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UQAR

Le Comité d'éthique de la recherche de I'Université du Québec & Rimouski (CER-UQAR), certifie,
conjointement avec la personne titulaire de ce certificat, que le présent projet de recherche prévoit
que les &tres humains qui y participent seront traités conformément aux principes de 'Enoncé de
politique des trois Conseils : Ethique de la recherche avec des étres humains ainsi qu'aux normes
et principes en vigueur dans la Politique d'éthique avec les étres humains de 'UQAR (C2-D32).

Projet # : 2023-202, 122-998

Titre du projet de recherche : Développement de la nouvelle compétence professionnelle
relative a la gestion de classe en groupe d'analyse de pratiques vidéoscopées

Chercheur principal a I'UQAR
Josianne Caron, Professeure,
département des sciences de I'éducation - lévis

Direction / Codirection de recherche
En provenance de 'UQAR:
En provenance de l'extemne:

Cohercheur(s)
En provenance de 'UQAR: Geneviéve Bergeron
En provenance de l'externe: Geneviéve Bergeron

Financement :

Date d'approbation du projet : 14 septembre 2022

Date d'entrée en vigueur du certificat : 14 seplembre 2022

Date d'échéance du certificat : 14 septembre 2023

N.B. Un mppel automatique vous sera envoyé par courrfel i avant | de votre certificat afin de remplir le
formulaire FT - Renouvellement annuel.

® Sivotre projet se termine avant la date du prochain renouvellement, veuillez remplir le formulaire F9 - Fin de projet.

& Si des modifications sont apportées & votre projet avant 'échéance du certificat, veuillez remplir le formulaire F8 -
Modification de projet.

® Tout nouveau membre de votre équipe de recherche devra étre déclaré au CER-UQAC lors de votre prochaine
demande de renouvellement ou lors de la fin de votre projet si le rencuvellement n'est pas requis. ATTENTION: Vous
devez faire signer une déclaration dhonneur aux personnes ayant accés aux paricipants (ou & des données
nominatives sur les participants) et la conserver dans vos dossiers de recherche.

Bruno Bouchard

NAGAN® Apprebation du projet par le comité déthique suile 4 l'approbation conditionnelle
wmnta Université du Québes d Rimouski - 300, allée des Ursulines, Rimouski (Québec), GSL IA1

1353 pr b
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UQAR

Signé le 2022-09-22 a
13:20

suite a I

NAGAN® Approbation du projet par le comi
e Université du Québec & Rimouski

Nathaba — CODE DE

-3

ig
00, allée des Ursulines, Rimouski (Québec), GSL 3A1

4/

4
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ANNEXE VI
CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE — UQTR

UG T

Université du Québec
a Trois-Riviéres

Décanat de la recherche et de Ia création

Le 18 octobre 2022

Comité de I’éthique de la recherche
Université du Québec a Rimouski

Madame, Monsieur,

Le secrétariat de I'éthique a re¢u la demande de certification pour le projet Développe-
ment de la nouvelle compétence professionnelle relative a la gestion de classe en
groupe d’analyse de pratiques vidéoscopées en date du 26 septembre 2022. En vertu
de I’Entente pour la reconnaissance des certificats d’éthique des projets de recherche a
risque minimal, nous avons pris connaissance de la décision du comité d’éthique de
I'Université du Québec a Rimouski et accepte la décision émise par celui-ci concernant
le protocole de recherche.

Chercheuse principale (UQAR) : Mme Josianne Caron
Professeure
Département des sciences de I'éducation

No du certificat (UQAR) : 2023-202, 122-998
Co-chercheuse (UQTR) : Mme Geneviéve Bergeron
Professeure

Département des sciences de I’éducation

Cette décision du comité d’éthique de la recherche avec les étres humains de 'UQTR
porte le numéro CER-22-292-11.02.

3351, boul. des Forges, C.P. 500 / Trois-Riviéres (Québec) GSA 5H7 CANADA / Téléphone 819 376-5011 ugtr.ca



T

Université du Québec
& Trois-Riviéres
Décanat de la recherche et de la eréatiom

Veuillez agréer, Madame, Monsieur, nos salutations distinguées.

LA SECRETAIRE DU COMITE

02

FANNY LONGPRE

Adjointe au doyen

Décanat de la recherche et de la création
FL/na

c.c. Mme Geneviéve Bergeron, professeure au Département des sciences de I'éduca-
tion (UQTR)

3351, boul. des Forges, C.P. 500 / Trois-Riviéres (Québec) G&A 5H7 CANADA / Téléphone 816 376-5011 ugtr.ea
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ANNEXE VII
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT

UQAR

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT A L’INTENTION DE LA PERSONNE
ETUDIANTE (STAGIAIRE)

Titre de la recherche :  Développement de la nouvelle compétence professionnelle
relative a la gestion de classe en groupe d’analyse de pratiques
vidéoscopées

Chercheur : Josianne Caron, professeure a 1’Universit¢é du Québec a
Rimouski
Co-chercheur : Genevieve Bergeron, professeure a |’Université du Québec a

Trois-Riviéeres

Organisme de financement : CRSH - Développement savoir

https://www.sshrc-crsh.gc.ca/funding-financement/programs-

programmes/insight development grants-subventions de developpement savoir-fra.aspx



https://www.sshrc-crsh.gc.ca/funding-financement/programs-programmes/insight_development_grants-subventions_de_developpement_savoir-fra.aspx
https://www.sshrc-crsh.gc.ca/funding-financement/programs-programmes/insight_development_grants-subventions_de_developpement_savoir-fra.aspx
https://www.sshrc-crsh.gc.ca/funding-financement/programs-programmes/insight_development_grants-subventions_de_developpement_savoir-fra.aspx

Avant d’accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de lire et
de comprendre les renseignements qui suivent. Ce document vous explique le but de ce projet
de recherche, ses procédures, ses avantages et ses inconvenients. Nous vous invitons a poser

toutes les questions que vous jugerez utiles a la personne qui vous présente ce document.

A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS
1. Obijectifs de la recherche

1) Décrire et comprendre D’appropriation cognitive du nouveau référentiel de

compétences professionnelles (changements sociétaux et compétence 6) ;

2) Décrire et comprendre ’analyse des pratiques vidéoscopées en stage relativement a
I’intégration de cette nouvelle compétence a gérer le fonctionnement du groupe-

classe ;

3) Dégager les apports d’une coanalyse de ces pratiques en groupe relativement a
I’articulation des connaissances interdépendantes issues de la pratique et de la

recherche.
2. Participation a la recherche

Votre participation nécessitera deux présences a deux entretiens d’autoconfrontation (I’'une

simple, soit individuelle, et I’autre croisée, soit en groupe).

Réalisation d’enregistrements vidéo et pilotage de 1’autoconfrontation simple

Lieu de la participation : 1’école de chaque personne étudiante (stagiaire) et en ligne
(ZoomUQAR)

Duree requise : environ 120 minutes, soit entre 30 et 75 minutes d’enregistrement d’un

enseignement préalablement planifié, et ce, durant le stage (en 1’absence de 1’équipe de

recherche) et entre 30 et 75 minutes d’autoconfrontation simple
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Description :

1. Enregistrement vidéo d’un enseignement: En ’absence de 1’équipe de recherche,
chaque personne étudiante (stagiaire) filmera sa pratique enseignante. La
planification écrite sera demandée selon le canevas de planification requis pour le
stage. L’activité effectuée par les éléves sera au choix de chaque personne étudiante
(stagiaire) : atelier, activité de groupe, démonstration, etc. L’intention est de collecter

dans un contexte le plus naturel possible.

Note : Des conditions sanitaires pourraient s’appliquer (fermeture des €coles, de classes).
L’équipe de recherche consultera les consignes sanitaires en vigueur a ’'UQAR au moment
de son intention de procéder aux enregistrements. En cas de doute, il lui faudra consulter
directement le doyen de la recherche pour obtenir son autorisation. L’équipe évaluera
également la possibilité que I’enregistrement d’un enseignement en ligne puisse remplacer
I’enregistrement d’un enseignement en présence. Toutes les autres étapes de la recherche se

déroulent en ligne.

2. Pilotage de ’autoconfrontation simple: Il y aura visionnement de 1’enregistrement
par chaque personne étudiante (stagiaire) et une personne chercheuse. Des extraits
vidéo seront sélectionnés par chaque personne étudiante (stagiaire). Des questions et
des pistes de réflexion offertes par la personne chercheuse viseront 1’explicitation.

Cette séance d’autoconfrontation simple sera enregistrée via ZOOmUQAR.

Note : Le transport du matériel est effectué par un membre de 1’équipe de recherche (p. ex.

coordonnatrice de recherche).

Pilotage de I’autoconfrontation croisée

Lieu de la participation : en ligne ZoomUQAR

Durée requise : environ 60 minutes par rencontre, soit environ 60 minutes par personne

étudiante (stagiaire) p. ex. :
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1. Personne étudiante (stagiaire) #1 - 60 minutes
2. Personne étudiante (stagiaire) #2 - 60 minutes
3. Personne étudiante (stagiaire) #3 - 60 minutes

Total: 180 minutes

Description :

Il y aura visionnement des extraits de ’enregistrement sélectionnés a 1’étape 2 par chaque
personne étudiante (stagiaire) au sein du groupe d’analyse et d’une personne chercheuse. Des
questions et des pistes de réflexion offertes par la personne chercheuse viseront
I’explicitation. Les membres du groupe d’analyse offriront une rétroaction sur 1’analyse
personnelle de 1’activité professionnelle vidéoscopée de chaque personne étudiante

(stagiaire). La question ouverte suivante viendra clore 1’autoconfrontation croisée:

1. En vous remémorant ce que les personnes étudiantes (stagiaires) ont fait et ce qui a
¢été discuté collectivement, quelle est la contribution d’une coanalyse des pratiques
vidéoscopées en groupe relativement a 1’articulation des connaissances issues de la

théorie et de la pratique?
Cette séance d’autoconfrontation croisée sera enregistrée via ZOOmUQAR.
3. Confidentialite, anonymat ou diffusion des informations

Confidentialité et anonymat : Les echanges seront confidentiels. La confidentialité sera
respectée par le biais d’une dénominalisation des données. Les données issues du
questionnaire en ligne et des entretiens d’autoconfrontation simple et croisé
seront dénominalisées, ¢’est-a-dire que les noms des participant.es seront remplacés par des
noms fictifs lors de I’écriture du verbatim. Seule 1’équipe de recherche aura acces aux noms
des participant-es. Les renseignements seront conservés sur les serveurs sécurisés de
I’Université du Québec a Rimouski et de I’Université du Québec a Trois-Riviéres (documents

électroniques) et dans un classeur verrouillé (documents papier) pour une durée de 5 ans
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(juillet 2028). A cette date, les dossiers sur support papier seront déchiquetés, les fichiers sur
support électronique ou vidéo seront effacés, et les copies de sauvegarde seront effacées.

Aucune donnée ne sera conserveée.

Diffusion : Une fois le projet de recherche terminé, une lettre de remerciements incluant les
principales conclusions du projet de méme qu’une attestation de participation sera envoyée
par courriel aux participant-es. Quant au suivi relatif a la diffusion des resultats auprés des
participantes, participants, la date approximative pour la diffusion des résultats de la
recherche est prévue pour s’arrimer avec les nombreux congrés du mois de mai 2024. Les
personnes participantes seront informées de la parution d’écrits scientifiques et
professionnels par le biais d’un courriel. Par ailleurs, elles seront invitées a suivre toute
activité¢ de diffusion en consultant la page institutionnelle de 'UQAR, de I’'UQTR ou les

pages ResearchGate de la chercheuse principale et de la cochercheuse.

B) DECLARATIONS OBLIGATOIRES

Il peut survenir que les thémes abordés au cours des entretiens puissent amener un participant
a divulguer des informations concernant la sécurité et I'intégrité d'un enfant. La Loi de la
protection de la jeunesse rend obligatoire la déclaration au Directeur de la protection de la
jeunesse de toute information pouvant laisser croire que la sécurité ou le développement d'un
enfant est compromis. « En vertu de la Loi sur la protection de la jeunesse, le chercheur est
tenu de déclarer au Directeur de la protection de la jeunesse toute information lui permettant
de croire que la securité ou le développement d'un enfant est compromis, ayant pour cause

I'abus sexuel ou de mauvais traitements physiques, par suite d'exces ou de négligence. »

Par ailleurs, un participant pourrait divulguer des informations concernant un ou des actes
criminels. Si cela survient, « Je comprends que si je révele pendant I'entrevue des
informations indiquant un danger imminent de mort (y compris par suicide) ou de blessures

graves pour une personne ou un groupe de personnes, le chercheur se verrait dans
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I'obligation, soit d'en prévenir la ou les personnes menacées, soit d'en avertir les autorités

compeétentes. »

4. Avantages et inconvénients

Avantages

Les connaissances et productions synthétisées, vulgarisées et contextualisées serviront a
soutenir les enseignant-es du primaire, du secondaire et de I’adaptation scolaire en leur
donnant acces a des repéres d’action pour gérer de maniére inclusive le fonctionnement du
groupe-classe. Pour les acteurs de la formation initiale et continue, ces éléments constituent
des connaissances et outils fort attendus qui leur permettront d’enrichir leur bagage théorique
et expérientiel et d’illustrer I’intégration de 1a gestion inclusive de la classe. En formation
initiale, ces connaissances et productions pourront servir dans les cours et les stages
universitaires ayant a aborder le fonctionnement du groupe-classe. Les connaissances
développées contribueront a enrichir le cadre conceptuel et théorique actuel dans le champ
de recherche sur la gestion de classe. La mise en exergue des éléments organisationnels

influencant sa mise en ceuvre pourra servir a tous ces publics.

Risques

Etape 2 — Autoconfrontation simple aprés enregistrement vidéo

Un inconvénient possible concerne la géne de filmer ses pratiques et de se regarder par la
suite. Pour limiter la portée de cet inconvénient, nous informerons les participant-es qu’ils et
elles pourront s’appuyer sur leur planification, filmer en I’absence de 1’équipe de recherche
et réaliser une autoconfrontation simple, en ligne (sans déplacement), avant
I’autoconfrontation croisée (se voir une premicre fois avant I’autoconfrontation croisée). De

plus, il leur sera rappelé que le contexte naturel est recherché.
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Etape 3 — Autoconfrontation croisée en groupe d’analyse

Un inconvénient possible concerne la géne de se faire regarder, du jugement des autres. Pour
limiter la portée de cet inconvénient, nous informerons les participant-es qu’ils et elles auront
pu apprivoiser cette géne lors de 1’autoconfrontation simple et choisir des extraits a présenter
lors de 1’autoconfrontation croisée en ligne (sans déplacement). De plus, il leur sera rappelé
le but du groupe d’analyse de pratiques, et ce, a 1’aide d’une infographie de Massé et al.

(2021).

Si les autoconfrontations, simple ou croisée, provoquent des malaises qui dépassent la géne,
un service de soutien professionnel sera offert par 1’équipe de recherche qui en couvrira les

frais encourus.
5. Droit de retrait

Votre participation est completement volontaire. Vous avez le choix de ne pas répondre a
une ou plusieurs questions si vous étes mal a I’aise de répondre. Vous étes libre de vous
retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si
vous décidez de vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec la chercheuse,
au numéro de téléphone indiqué a la derniére page de ce document. Le cas échéant, les
renseignements personnels et les données de recherche vous et qui auront été recueillis seront

détruits et effacés au moment de votre retrait
6. Indemnité

Dans le but de vous remercier et de soutenir votre développement professionnel, un chéque-
cadeau d’un montant de 40$ dans une librairie sera remis a la suite de la rencontre en groupe

d’analyse (p. ex. Renaud-Bray).
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C) CONSENTEMENT

Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les réponses a
mes questions sur ma participation a la recherche et comprendre le but, la nature, les

avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche (2023-202, 122-998).

Apreés réflexion et un délai raisonnable, je consens librement a prendre part a cette recherche.

Je sais que je peux me retirer en tout temps sans préjudice et sans devoir justifier ma décision.

Par ailleurs, je m’engage a respecter la confidentialité des personnes participantes au projet
de recherche de méme que les éléves qui figurent dans les enregistrements. Tout ce qui sera

vu et dit en groupe d’analyse doit demeurer strictement confidentiel.

Signature : Date :

Nom : Prénom :
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Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de

I'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du chercheur : Date :

(ou de son représentant)

Nom : Prénom :

Si vous avez des questions concernant cette étude, priere de communiquer avec Josianne
Caron, professeure a I’Université du Québec a Rimouski au numéro de téléphone suivant :

(418) 833-8800, poste 3230 ou a I’adresse courriel suivante : josianne_caron@ugar.ca ou

Genevieve Bergeron, professeure au département des sciences de [’éducation, L’ Université
du Québec a Trois-Riviéres au numéro de téléphone suivant : (819 376-5011, poste 3640 ou

a I’adresse courriel suivante : Genevieve.Bergeron@ugtr.ca . Nous acceptons de virer les

frais de communication.

Si vous désirez recevoir les résultats et/ou une syntheése des résultats de 1’étude, bien vouloir

écrire votre adresse courriel :

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit vous étre
remis. Le formulaire peut étre remis en personne. La personne coordonnatrice se

déplacera afin de recueillir le formulaire a une date choisie avec vous.
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UQAR

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT A L’INTENTION DES PERSONNES
PARTICIPANTES DU GROUPE D’ANALYSE DES PRATIQUES VIDEOSCOPEES
(EN LIGNE AVEC HTTPS://[UQAR.ZOOM.US/)

Titre de la recherche :  Développement de la nouvelle compétence professionnelle
relative a la gestion de classe en groupe d’analyse de pratiques
vidéoscopées

Chercheur : Josianne Caron, professeure a I’Universit¢ du Québec a
Rimouski
Co-chercheur : Genevieve Bergeron, professeure a [’Université du Québec a

Trois-Riviéres

Organisme de financement : CRSH - Développement savoir

https://www.sshrc-crsh.gc.ca/funding-financement/programs-

programmes/insight development grants-subventions de developpement savoir-fra.aspx

Avant d’accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de lire et
de comprendre les renseignements qui suivent. Ce document vous explique le but de ce projet
de recherche, ses procédures, ses avantages et ses inconvénients. Nous vous invitons a poser

toutes les questions que vous jugerez utiles a la personne qui vous présente ce document.
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A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS
1. Objectifs de la recherche

1) Décrire et comprendre I’appropriation cognitive du nouveau référentiel de

compétences professionnelles (changements sociétaux et compétence 6) ;

2) Décrire et comprendre I’analyse des pratiques vidéoscopées en stage relativement a
I’intégration de cette nouvelle compétence a gérer le fonctionnement du groupe-

classe ;

3) Dégager les apports d’une coanalyse de ces pratiques en groupe relativement a
I’articulation des connaissances interdépendantes issues de la pratique et de la

recherche.
2. Participation a la recherche

Etape 3 : Pilotage de ’autoconfrontation croisée

Lieu de la participation : en ligne ZoomUQAR

Durée requise : environ 180 minutes par rencontre, soit environ 60 minutes par personne

étudiante (stagiaire) p. ex.:
1. Personne étudiante (stagiaire) #1 - 60 minutes
2. Personne étudiante (stagiaire) #2 - 60 minutes
3. Personne étudiante (stagiaire) #3 - 60 minutes
Total: 180 minutes

Description :

Il y aura visionnement des extraits de I’enregistrement sélectionnés a 1’étape 2 par chaque

personne étudiante (stagiaire) au sein du groupe d’analyse et d’une personne chercheuse. Des
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questions et des pistes de reflexion offertes par la personne chercheuse viseront
I’explicitation. Les membres du groupe d’analyse offriront une rétroaction sur 1’analyse
personnelle de 1’activité professionnelle vidéoscopée de chaque personne étudiante

(stagiaire). La question ouverte suivante viendra clore 1’autoconfrontation croisée :

En vous remémorant ce que les personnes étudiantes (stagiaires) ont fait et ce qui a été
discuté collectivement, quelle est la contribution d’une coanalyse des pratiques
vidéoscopées en groupe relativement a ’articulation des connaissances issues de la

théorie et de la pratique?

Cette séance d’autoconfrontation croisée sera enregistrée via ZOOmUQAR.

3. Confidentialité, anonymat ou diffusion des informations

Confidentialité et anonymat : les échanges seront confidentiels. La confidentialité sera
respectée par le biais d’une dénominalisation des données : Les données issues du
questionnaire en ligne et des entretiens d’autoconfrontation simple et croisé
seront dénominalisées, ¢’est-a-dire que les noms des participant.es seront remplacés par des
noms fictifs lors de 1’écriture du verbatim. Seule 1’équipe de recherche aura accés aux noms
des participant-es. Les renseignements seront conservés sur les serveurs sécurisés de
I’Université du Québec a Rimouski et de I’Université du Québec a Trois-Riviéeres (documents
électroniques) et dans un classeur verrouillé (documents papier) pour une durée de 5 ans
(juillet 2028). A cette date, les dossiers sur support papier seront déchiquetés, les fichiers sur
support électronique ou vidéo seront effacés, et les copies de sauvegarde seront effacées.

Aucune donnée ne sera conserveée.

Diffusion : Une fois le projet de recherche terminé, une lettre de remerciements incluant les
principales conclusions du projet de méme qu’une attestation de participation sera envoyée
par courriel aux participant-es. Quant au suivi relatif a la diffusion des résultats auprés des
participantes, participants, la date approximative pour la diffusion des résultats de la
recherche est prévue pour s’arrimer avec les nombreux congres du mois de mai 2024. Les

personnes participantes seront informées de la parution d’écrits scientifiques et
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professionnels par le biais d’un courriel. Par ailleurs, elles seront invitées a suivre toute
activité de diffusion en consultant la page institutionnelle de ’'UQAR, de ’'UQTR ou les

pages ResearchGate de la chercheuse principale et de la cochercheuse

B) DECLARATIONS OBLIGATOIRES

Il peut survenir que les themes abordés au cours des entretiens puissent amener un participant
a divulguer des informations concernant la sécurité et I'intégrité d'un enfant. La Loi de la
protection de la jeunesse rend obligatoire la déclaration au Directeur de la protection de la
jeunesse de toute information pouvant laisser croire que la sécurité ou le développement d'un
enfant est compromis. « En vertu de la Loi sur la protection de la jeunesse, le chercheur est
tenu de déclarer au Directeur de la protection de la jeunesse toute information lui permettant
de croire que la sécurité ou le développement d'un enfant est compromis, ayant pour cause

I'abus sexuel ou de mauvais traitements physiques, par suite d'excés ou de négligence. »

Par ailleurs, un participant pourrait divulguer des informations concernant un ou des actes
criminels. Si cela survient, « Je comprends que si je révele pendant I'entrevue des
informations indiquant un danger imminent de mort (y compris par suicide) ou de blessures
graves pour une personne ou un groupe de personnes, le chercheur se verrait dans
I'obligation, soit d'en prévenir la ou les personnes menacées, soit d'en avertir les autorités

competentes. »

4. Avantages et inconvénients

Avantages

Les connaissances et productions synthétisées, vulgarisées et contextualisées serviront a
soutenir les enseignant-es du primaire, du secondaire et de 1’adaptation scolaire en leur
donnant acces a des repéres d’action pour gérer de maniére inclusive le fonctionnement du
groupe-classe. Pour les acteurs de la formation initiale et continue, ces éléments constituent

des connaissances et outils fort attendus qui leur permettront d’enrichir leur bagage théorique
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et expérientiel et d’illustrer I’intégration de la gestion inclusive de la classe. En formation
initiale, ces connaissances et productions pourront servir dans les cours et les stages
universitaires ayant a aborder le fonctionnement du groupe-classe. Les connaissances
développées contribueront a enrichir le cadre conceptuel et théorique actuel dans le champ
de recherche sur la gestion de classe. La mise en exergue des éléments organisationnels

influengant sa mise en ceuvre pourra servir a tous ces publics.
Inconveénients

Les membres du groupe d’analyse de pratiques seront sollicités seulement pour 1’étape 3 de
la collecte. Leur participation exigera un investissement de temps. Afin d’amoindrir les effets
de cet inconvénient, 1’étape offrira une flexibilité par rapport a I’horaire et aux emplacements

(en ligne, sans déplacements).

Un inconvénient possible concerne I’inconfort face a la géne des personnes étudiantes
(stagiaires). Pour limiter la portée de cet inconvénient, nous informerons les participant-es
du but du groupe d’analyse de pratiques, et ce, a ’aide de I’infographie de Massé et al.

(2021). En plus d’expliquer comment fournir une rétroaction constructive (Boucher, 2015),

nous féliciterons leur implication a 1’égard du développement professionnel du futur

personnel enseignant.
5. Droit de retrait

Votre participation est entierement volontaire. Vous avez le choix de ne pas rétroagir
relativement a un ou plusieurs extraits si vous étes mal a 1’aise de répondre. Vous étes
libre de refuser de participer et de vous retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice
et sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de la recherche, vous
pouvez communiquer avec la chercheuse principale, au numéro de téléphone indiqué a la
derniere page de ce document ou par courriel. Si vous vous retirez de la recherche, les
renseignements personnels et les données de recherche vous concernant et qui auront été

recueillis au moment de votre retrait seront détruits.
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6. Indemnité

Aucune compensation financiere ne sera versée pour votre participation a la présente

recherche.
03] CONSENTEMENT

Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les réponses a
mes questions sur ma participation a la recherche et comprendre le but, la nature, les

avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche (2023-202, 122-998).

Apres réflexion et un délai raisonnable, je consens librement a prendre part a cette recherche.

Je sais que je peux me retirer en tout temps sans préjudice et sans devoir justifier ma décision.

Par ailleurs, je m’engage a respecter la confidentialité des personnes participantes au projet
de recherche de méme que les éleves qui figurent dans les enregistrements. Tout ce qui sera

vu et dit en groupe d’analyse doit demeurer strictement confidentiel.

Signature : Date :

Nom : Prénom :
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Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de

I'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du chercheur : Date :

(ou de son représentant)

Nom : Prénom :

Si vous avez des questions concernant cette étude, priéere de communiquer avec : Josianne
Caron, professeure a I’Université du Québec a Rimouski au numéro de téléphone suivant :

(418) 833-8800, poste 3230 ou a I’adresse courriel suivante : josianne_caron@ugar.ca ou

Genevieve Bergeron, professeure au département des sciences de [’éducation, L’Université
du Québec a Trois-Riviéres au numéro de téléphone suivant : (819 376-5011, poste 3640 ou

a I’adresse courriel suivante : Genevieve.Bergeron@ugtr.ca . Nous acceptons de virer les

frais de communication.

Si vous désirez recevoir les résultats et/ou une syntheése des résultats de 1’étude, bien vouloir

écrire votre adresse courriel :

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit vous étre
remis. Le formulaire peut étre remis en personne. La personne coordonnatrice se

déplacera afin de recueillir le formulaire a une date choisie avec vous.
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