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INTRODUCTION GENERALE







Introduction Générale!

1. Point de départ de notre travail : le projet ARC Sim’Pro

De nombreux travaux (p. ex. Bocquillon, 2020 ; Bouissou & Brau-Antony, 2005 ; Dubois, 2017 ; Dubois
et al., 2019 ; Pastré, 2006 ; Paul, 2014 ; Vinatier, 2012) mettent en évidence 1’importance d’intégrer un
paradigme réflexif aux processus de professionnalisation. L’articulation entre réflexivité et
développement professionnel apparait ainsi comme une condition essentielle a toute formation
(Vinatier, 2012). Cette nécessité s’explique notamment par I’enjeu que représente le développement de
compétences permettant une prise de recul sur I’action, en complément des savoirs, savoir-faire et
métaconnaissances propres au métier (de Montmollin, 1996). Pour faire face aux différentes situations
professionnelles inhérentes au monde du travail, et plus encore lorsque celles-ci requiérent une approche
singulicre, il semble indispensable que « le futur professionnel développe également un autre type de
compétences lui permettant d’analyser sa pratique professionnelle, de l’évaluer et de proposer de
nouvelles procédures de travail ». Parmi les dispositifs favorisant 1’apprentissage de pratiques réflexives
a travers l’analyse des actions (Pastré, 2006; Paul, 2014), la simulation a visée de formation
professionnelle occupe une place particuliere. Elle offre aux professionnels la possibilité d’apprendre
non seulement par et avec I’action, mais aussi en mobilisant une analyse réflexive sur cette méme action
(Pastré et al., 2006). Dans la continuité des travaux de Dubois (2017), nous avons choisi de caractériser
la simulation a visée de formation professionnelle en nous appuyant sur des éléments récurrents
identifiés par plusieurs auteurs. De cette analyse émergent quatre principes structurant ce type de

dispositif (Figure 1).

= Ces séances de formation sont une reproduction de la réalité d’un événement ou d’une
situation (p. ex. Dubois, 2017 ; Sauvé, 1985 ; Chamberland et al., 1995 ; Chamberland &
Provost, 1996 ; Bean, 2006 cité par Sauvé et al., 2010 ; Horcik, 2014 ; Bernard, 2017 ; Dupuis
et al., 2018 ; Bastiani, 2017, 2020 ; Beaubien & Baker, 2004, Chernikova et al., 2020, Cook et
al., 2013 ; Pastré et al., 2009) (auteurs cités par Duvivier & Demeuse, 2023).
= Ces séances de formation réduisent la réalité a un modéele simplifié de celle-ci (Sauvé,
1985 ; Chamberland, Lavoie & Marquis, 1995 ; Bean, 2006 cité par Sauvé et al., 2009 ; Renaud
& Kaufman, 2010 ; Horcik, 2014a ; Bernard, 2017 ; Dupuis et al., 2018 ; Dubois, 2017 ;

! L’introduction est une version concise de ’article « Duvivier, V., & Demeuse, M. »(2023). Formation des enseignants et simulation. Les

¢éléves ne sont pas des cobayes. Enseignement et Apprentissages, 8, 3-21.
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Dubois, Vandestrate & VanDaele, 2019 ; Bastiani, 2017, 2020) (auteurs cités par Duvivier &
Demeuse, 2023)
* Ces séances de formation induisent une activité proactive de I’apprenant (Dupuis et al.,
2018 ; Dubois, 2017 ; Dubois et al., 2019 a et b ; Levin & Flavian, 2019 ; Bastiani, 2017, 2020 ;
Chernikova et al., 2020, Cook et al., 2013) par ’interaction avec un objet, un dispositif ou
une personne réelle ou virtuelle (Heitzmann et al., 2019, p.502-503 ; Chernikova et al.,
2020), mais offre aussi la possibilité de modifier le flux de cette interaction par et avec les
décisions et les actions des apprenants (Heitzmann et al., 2019 ; Chernikova et al., 2020)
(auteurs cités par Duvivier & Demeuse, 2023).
= Ces séances de formation font I’objet d’un retour post-expérience sous le prisme de la
réflexivité par et avec I’apprenant (p. ex. Pastré, 2009 ; Rouge, 2016 ; Cheng et al., 2014,
Garden et al., 2015, Krogh et al., 2015 ; Levin et al., 2019 ; Zhang et al., 2020a ; Dubois et al.,
2019 ; Oriot & Alinier, 2018 ; Dubrous, 2020) (auteurs cités par Duvivier & Demeuse, 2023).

La simulation a visée de formation professionnelle peut ainsi étre considérée comme un dispositif
pédagogique de formation recréant certains aspects de la réalité professionnelle dans le but de
développer des compétences et grace auquel un apprenant peut interagir physiquement avant de poser

une réflexion rétrospective sur sa propre action.

La simulation a visée de formation est une La simulation a visée de formation est un
reproduction d'un événement ou d'une modele simplifié d'un événement ou d'une
situation situation
(principe 1) (principe 2)

‘ 4 principes de la simulation ‘
‘ a visée de formation ‘

La simulation a visée de formation rend
l'apprenant proactif par l'interaction avec son
envrionnement

La simulation a visée de formation engage
une analyse post-expérience réflexive

(principe 3) (principe 4)

Figure [ : principes de la simulation a visée de formation

Généralement, la simulation a visée de formation professionnelle se structure en trois phases interactives
et successives qui sont le briefing, I’exercice simulé et le débriefing post simulation, ou débriefing (p.ex.
Samurgay, 2009 ; Vidal-Gomel, 2020). Chaque phase est attachée a une fonction propre. Tout d’abord,
le briefing initie et précede 1’activité de simulation a proprement parler (Samurgay, 2009). Grace et avec
le formateur, les apprenants sont amenés a préparer et a planifier I’action qu’ils mettront en ceuvre au
moment de la mise en situation (Dubois, 2017). Cette premicre phase engage la construction des
connaissances (savoir, savoir-faire, savoir-étre) nécessaires a la réalisation de la simulation. La
deuxiéme phase est dédiée au temps de simulation & proprement parler. L’apprenant est alors confronté

a la situation simulée, ou exercice simulg, et se place en situation de faire « comme » dans le milieu
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professionnel dans le but de construire ou de mettre en ceuvre des compétences opérationnelles (Dubois,
2017). Le débriefing, considéré comme essentiel (Levin et al., 2019 ; Oriot & Alinier, 2018, 2019) et
cloture la séance d’apprentissage basée sur la simulation en amenant « les apprenants a une analyse

réflexive (et rétrospective) de leurs propres activités » (Pastré, 2006, p.207).

Horcik (2014) considére la simulation a des fins de formation professionnelle comme ’un des
«modéles dominants de I’éducation » (p.1). Pourtant, comme nous le soulignons dans nos précédents
travaux (Duvivier, Carosin, Derobertmasure, et al., 2023 a; Duvivier, Derobertmasure, & Demeuse,
2023 ; Duvivier, 2023), si ce dispositif a fait I’objet d’une abondante documentation, notamment en ce
qui concerne le réle du débriefing dans le processus d’apprentissage, les réflexions portant sur I’activité
des formateurs restent en grande partie occultées, alors méme qu’elles constituent un levier essentiel
pour le développement des compétences professionnelles des apprenants. La maniére dont le formateur
s’approprie 1’objet de simulation et I’intégre dans ses pratiques formatives demeure encore peu étudiée.
Lorsque ces aspects sont abordés, les auteurs adoptent le plus souvent une perspective prescriptive,
limitant ainsi leur portée opérationnelle et leur généralisation. Des interrogations persistent quant a la
maniére dont la post-simulation favorise réellement le développement de la réflexivité et sur les
modalités concretes de son appropriation par les formateurs. L’étude de leur activité dans un dispositif
de formation par la simulation apparait ainsi comme un enjeu majeur, a la fois en raison de 1’essor de

ces dispositifs et du manque de recherches approfondies sur leur role spécifique dans ces contextes.

A partir de ces constats, un projet de recherche consacré a 1’étude de 1’activité des formateurs a
¢été porté par trois services de 1I’Université de Mons — le Service de Psychologie du Travail dirigé par
le professeur Van Daele, I’Institut d’Administration Scolaire sous la responsabilité du professeur
Demeuse et le Laboratoire d’Information, Signal et Intelligence Artificielle dirigé par le professeur
Gosselin. Ce projet, intitulé ARC Sim’Pro?, bénéficie d’un financement dans le cadre des Actions de
Recherche Concertées en Belgique francophone (2021-2025). Il vise principalement a approfondir
I’analyse et la mod¢lisation de ’activité des formateurs qui congoivent et encadrent des dispositifs de
simulation a visée de formation professionnelle (Demeuse & Duvivier, 2024 ; Duvivier, Dave, Rocca,

et al., 2023 ; Duvivier, Dave, & Bamps, 2023 ; Duvivier, Derobertmasure, et al., 2024, 2024).

Trois terrains d’étude ont été identifiés : la formation a la gestion des risques dans les métiers
de la sécurité civile (Dave, Dubois, et al., 2024, 2024), la formation initiale des futurs pharmaciens

d’officine (p. ex. (Duvivier et al., a paraitre ; Duvivier, Bamps, et al., 2024) et la formation initiale des

% Le site du projet est consultable & I’adresse suivante : https://web.umons.ac.be/semf/projet-arc-simpro/
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futurs enseignants. Ce travail s’inscrit dans le troisiéme terrain de recherche, centré sur la formation des
futurs enseignants et plus précisément dans le cadre de I’agrégation de 1’enseignement secondaire
supérieur (AESS). L’ AESS constitue une formation diplomante permettant d’accéder au titre d’agrégé
pour enseigner dans le secondaire supérieur en Fédération Wallonie-Bruxelles. Dés septembre 2025, ce
titre pourra étre obtenu soit a travers un master en enseignement de 120 crédits, consécutif a un bachelier
universitaire, soit a travers un master en enseignement de 60 crédits, accessible apreés une formation
universitaire d’au moins cinq années, selon les dispositions officielles publiées au Moniteur belge en
2022. Le programme de formation de I’AESS s’articule généralement autour de trois types d’activités :
des cours magistraux, des séminaires en petits groupes a I’université et des stages. Notre terrain de
recherche s’inscrit plus précisément dans le cadre de séminaires en petits groupes a [’université et plus
précisément a ’unité d’enseignement « Planification, gestion et analyse des pratiques d’enseignement »,
gérée par I’INAS sous la supervision de A. Derobertmasure et M. Bocquillon au moment de la collecte
des données. Dans cette unité d’enseignement, un dispositif de formation aux gestes professionnels en
enseignement’ (DP-AESS) est mis en ceuvre durant 40 heures* (entre les mois de septembre et de
décembre). Il vise a entrainer les futurs enseignants de I’AESS, issus de trois facultés de I’Université de
Mons (voir Echantillon), aux gestes professionnels en enseignement avant d’aller en stage. Nous

présentons le DP-AESS a la suite de ce texte.

2. Présentation générale du terrain de recherche

Depuis 2007, dans le prolongement des travaux de Demeuse, Derobertmasure, Dehon et
Bocquillon, le DP-AESS a fait I’objet de plusieurs changements successifs (Bocquillon et al., 2018). Au
moment de la récolte des données, le DP-AESS est basé sur les travaux doctoraux de Bocquillon (2020).
Il s’articule a un dispositif de simulation a visée de formation professionnelle le plus fréquemment mis
en ceuvre pour former les futurs enseignants aux gestes professionnels en enseignement : le micro-
enseignement. Déployé depuis 60 ans (Mingeot & Altet, 2013), le micro-enseignement «est une
méthode de formation professionnelle des enseignants qui s’ appuie sur la conception et [’analyse de
pratiques de classe» (Trémion, 2020, p.52). Cette méthode repose sur le fait de préparer
progressivement les futurs enseignants a la maitrise de I’acte d’enseigner afin de « combler le hiatus

entre la formation théorique et [’épreuve de la classe » (Allen & Ryan, 1972, cités par Altet & Britten,

3 Pour notre propos, le geste professionnel rend compte de la multimodalité de la communication de I’enseignant en classe, comprenant la
parole, la tonalité discursive, les expressions du visage, les mouvements des mains et du corps sans les séparer artificiellement. Le geste
professionnel est porteur d’intentions : il peut étre défini comme une parole et un mouvement du corps adressés, porteurs de valeurs
professionnelles en acte, inscrits dans une situation (Dangouloff, 2021 ; Jorro et al., 2018).

4 Les stages en milieu professionnel, d’une durée de 60 heures, se déroulent entre janvier et mai.



1983, p. 14) et afin d’éviter un maximum d’écueils liés au statut de débutant (Mingeot & Altet, 2013).
Au sens de Hattie (2009), « le micro-enseignement “implique généralement que les futurs enseignants
dispensent des (mini-) lecons a un petit groupe d’éléves (souvent dans un laboratoire7) et puis
s’engagent dans des discussions post-lecons. Ils sont généralement enregistrés sur vidéo pour cette

analyse ultérieure, ce qui permet de passer leur enseignement sous le microscope” (p. 112).

Le micro-enseignement du DP-AESS s’inscrit dans le cadre conceptuel de I’enseignement
explicite. Bocquillon et al. (2019) présentent I’enseignement explicite, comme une approche
pédagogique systématique ou I’enseignant guide les apprentissages en veillant a rendre chaque étape du
processus clairement identifiable. Il appartient a la famille des approches instructionnistes et repose sur
une structuration rigoureuse visant a optimiser la compréhension et la consolidation des connaissances
(Gauthier et al.,, 2013). Dans cette perspective, I’enseignement explicite se caractérise par la
planification rigoureuse des objectifs d’apprentissage, une structuration claire des séquences
d’enseignement et un guidage explicite de 1’éléve. Gauthier et al. (2013) soulignent que cette approche
vise a lever toute ambiguité dans la transmission des savoirs, en rendant visibles aussi bien les actions
de I’enseignant que les apprentissages des ¢leves. Cette démarche repose sur des interactions continues,

ou I’évaluation formative et les feedbacks occupent une place centrale.

3. Description du dispositif de formation de notre terrain de recherche

Par ailleurs, le DP-AESS est structuré en trois temps, alignés sur les principes des dispositifs de

simulation en formation que nous présentons a la suite de ce texte.

3.1. Temps 1 : poser les balises

Le briefing correspond a deux séances préparatoires de deux heures, organisées a 1’Université
de Mons par des formateurs universitaires. Au cours de ces séances, les futurs enseignants prennent
connaissance des objectifs, des attendus et des modalités pratiques du dispositif de formation aux gestes
professionnels. La premiére séance permet de poser les bases théoriques et organisationnelles de
I’activité de micro-enseignement. Les formateurs universitaires clarifient les roles de chacun et les
¢tapes a suivre. La deuxiéme séance invite les futurs enseignants a questionner ce qu’est un « bon
enseignant » avant de présenter I’enseignement efficace, 1’enseignement explicite et les lectures

obligatoires (Annexe 1) et recommandées (Annexe 2) dans le cadre du DP-AESS.

3.2. Temps 2 : donner une lecon a d’autres futurs enseignants

Lors de I’exercice simulé, chaque futur enseignant est invité a présenter une lecon de 40 minutes sur un
sujet, imposé par le formateur, issu de son registre didactique et choisi sur base du référentiel 1égal de

chaque domaine. Le futur enseignant donne sa legon a une partie de ses camarades de I’AESS a qui il
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est demandé de participer de la maniére la plus naturelle possible (Bocquillon, 2020). A I’issue de la
lecon, ces camarades remplissent un questionnaire, composé de questions ouvertes, afin de restituer
leurs impressions et de fournir un retour au futur enseignant ayant donné la legon. Par ailleurs, parmi
ces camarades, un d’entre eux est désigné pour jouer le role d’observateur extérieur. Ce role consiste a
analyser la prestation du futur enseignant en s’appuyant sur une grille d’observation structurée. Intitulée
«Point de vue de I’observateur », cette grille comprend une échelle de Likert allant de « insuffisant » a
«excellent», ainsi qu’un espace réservé aux commentaires, permettant d’étayer les évaluations
formulées. A chaque nouvelle legon, un futur enseignant différent est désigné pour endosser le role
d’observateur. La séance se déroule dans un local de I'université équipé de caméras et d’une régie
technique afin d’enregistrer la lecon (Figure 2°°). Dans cette régie, un ordinateur est équipé du logiciel
d’observation, ObserverXT’, auquel a été intégrée une grille d’observation fondée sur le modéle
explicite® (voir la Grille Miroir des gestes Professionnels de Bocquillon (2020). Ce dispositif permet
aux formateurs universitaires d’identifier des gestes professionnels spécifiques du futur enseignant
donnant la lecon. Le résultat du codage est partagé avec le futur enseignant au moment de I’autoscopie

(voir section suivante).

Figure 2 : salle de micro-enseignement ou le futur enseignant donne sa legon

5 L’annexe 3 présente un plan de la salle de micro-enseignement d’aprés Derobertmasure (2012).

® Le futur enseignant donnant sa legon est indiqué par un cercle jaune et le futur enseignant jouant le réle d’observateur par un cercle vert.
Les autres futurs enseignants jouant le réle d’éleve (la photo de gauche — Figure 2 - est présentée aux futurs enseignants lors du briefing).

" ObserverXT (Noldus) est un logiciel d’observation utilisé pour collecter, annoter et analyser des données comportementales dans divers
contextes, notamment en éducation. Il permet d’enregistrer des observations en temps réel ou a partir de supports vidéo tout en offrant des
fonctionnalités pour coder et catégoriser les interactions ou les événements observés. Sous 1’impulsion du projet ARC Sim’Pro, ce logiciel a
été complété par un autre logiciel d’observation : Viso (Noldus).

8 Le lecteur intéressé trouvera la grille, sa description et son utilisation dans la thése de Bocquillon (2020).



3.3. Temps 3 : une discussion en téte a téte

Le débriefing vidéo, désigné également sous le terme de rétroaction vidéo par Bocquillon (2020)’,
constitue un temps d’échange réflexif visant a soutenir la construction des savoirs et le développement
professionnel des futurs enseignants (Derobertmasure & Dehon, 2012). Il permet d’analyser les gestes
professionnels mis en ceuvre lors de la lecon, afin d’en améliorer la maitrise et d’affiner les pratiques en
salle de classe. Cette phase engage une mise en relation entre théorisation et prise de conscience pratique,
favorisant afin de « co-construire des savoirs utiles dans le développement personnel et professionnel »
(Tochon, 1966, p.478). 1l dépasse ainsi I’évaluation de la performance pour interroger les choix
pédagogiques sous-jacents, en mettant ’accent sur le « pourquoi» et le « comment» des actions
adoptées (Chiniara & Pellerin, 2014). Cette étape est essentielle, car si la pratique de classe constitue

une expérience formatrice, elle est insuffisante sans un travail de prise de recul (Beckers, 2009).

Concretement, le débriefing vidéo prend la forme d’un échange individuel d’environ 50 minutes
entre le futur enseignant et le formateur universitaire, organisé quelques semaines apres la lecon (Figure
3). L’analyse repose sur I’enregistrement de la prestation et se concentre sur un extrait de cinq minutes,
sélectionné en amont par le futur enseignant lors d’un temps préparatoire, nommé « autoscopie ». Lors
de cette étape, les futurs enseignants prennent connaissance de 1’avis de leurs camarades ayant jou¢ le
role d’¢léves et d’observateurs. Ils prennent également connaissance du codage réalisé par les formateurs
universitaires. Ce moment leur permet d’identifier les séquences a approfondir avec le formateur en
débriefing. Accompagné dans cette démarche, le futur enseignant est amené a dépasser une simple
description des faits ou un questionnement spontané pour s’engager dans une réflexion plus approfondie.
Le formateur universitaire I’invite a légitimer ses choix en mobilisant des arguments contextuels,
pédagogiques et éthiques (Derobertmasure, 2012). Il peut également I’inciter a envisager d’autres
alternatives ou a explorer des ajustements possibles, favorisant ainsi une analyse plus fine et un

renforcement progressif des compétences professionnelles.

? Des nuances existent entre les concepts de débriefing vidéo et de rétroaction vidéo. Pour notre part, la rétroaction vidéo du DP-AESS repose
sur des principes fondamentaux communs au débriefing vidéo. Le lecteur intéressé peut en prendre connaissance dans ’article de Duvivier &

Demeuse (2023).
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Figure 3 : illustration du débriefing vidéo entre un futur enseignant et un formateur de I’AESS. Cette illustration est

présentée aux futurs enseignants lors du briefing

4. Entre évolution du dispositif et exploration de la Vision Professionnelle en
Enseignement : ancrage, enjeux et perspectives de ce travail

Dans le dispositif présenté, 1’observation professionnelle s’est imposée comme un principe
structurant du DP-AESS, ancrant le dispositif dans une culture de I’observation (Gaudin et Flandin,
2015). Pour les futurs enseignants, cette culture de I’observation repose sur plusieurs modalités
complémentaires d’observation, articulant hétéro-observation et auto-observation, chacun offrant un angle
d’observation différent. En effet, les futurs enseignants sont tour a tour éléves et observateurs. Durant le
temps de I’autoscopie, ils analysent individuellement leurs propres pratiques d’enseignement & partir de
la vidéo de celles-ci. Les formateurs interviennent €galement a plusieurs niveaux dans le processus
d’observation, assumant a la fois des fonctions d’analyse (codage a partir d’ObserverXT) et de
régulation, tout en accompagnant les futurs enseignants dans leur démarche réflexive au moment du
débriefing. Ce temps du débriefing vidéo constitue un espace privilégié ou 1’observation joue un role de
médiation entre le futur enseignant et le formateur universitaire. Inscrits dans une dynamique commune,
ils analysent ensemble un extrait vidéo de la legon enregistrée. L.’image devient alors un support
d’échange : chacun peut mettre sur pause la lecture de I’extrait vidéo pour signaler un événement jugé
important, ouvrant ainsi un dialogue avec « I’autre ». Cette interaction favorise une co-construction des
savoirs professionnels, articulant observation, explicitation et réflexion sur les choix pédagogiques mis

cn ccuvre.
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Cette culture de I’observation s’est introduite au fil de recherches, au cours desquelles plusieurs
travaux, notamment de type recherche-action'’, ont contribué a I’évolution du dispositif, ’inscrivant dans
une logique de dispositif prototypique, « dans le sens ou il est a la base d 'un processus d’amélioration »
(Bocquillon et al., 2018, p.4). En effet, depuis sa mise en place, il fait ’objet d’évaluations réguliéres
fondées sur des indicateurs scientifiques, permettant des ajustements progressifs d’une année
académique a l’autre, selon une démarche itérative poursuivie au fil des ans. Deux travaux ont
principalement contribué a ces ajustements : ceux de Derobertmasure (2012) et de Boquillon (2020). Les
travaux doctoraux de Derobertmasure (2012) ont porté, principalement, sur les réflexions formulées par
les futurs enseignants lors du visionnage de leur propre legon en débriefing. Son analyse repose sur deux
dimensions complémentaires. La premicre porte sur les processus réflexifs mobilisés par ces futurs
enseignants a partir d’'un modele développé par I’auteur (voir chapitre 1, Trois niveaux de réflexivité
selon Derobertmasure (2012). La seconde s’intéresse aux «objets» sur lesquels portent leurs
commentaires des points de vue didactique, pédagogique, relationnel ou cognitif. Les principaux
résultats'' (voir chapitre 4) indiquent que les futurs enseignants formulent majoritairement des propos
réflexifs de bas niveau et qu’ils légitiment leurs pratiques d’enseignement davantage sur la base de
préférences personnelles plutét qu’en s’appuyant sur des concepts pédagogiques. En perspective,
I’auteur suggere des pistes d’accompagnement afin de favoriser le développement de la réflexivité des
futurs enseignants. Dans la continuité, les travaux de Bocquillon (2020) présentent une analyse des
gestes professionnels adoptés par les futurs enseignants lorsqu’ils donnent leur legon. Les principaux
résultats montrent une orientation marquée des gestes professionnels des futurs enseignants vers la
gestion des apprentissages, au détriment des dimensions relatives a la gestion de la classe'?. L’analyse
met en évidence la nécessité d’un accompagnement plus approfondi sur certains gestes fondamentaux,
notamment ceux liés a I’objectivation de la compréhension des ¢éleéves. L auteure invite également a
concevoir des modalités d’accompagnement de futurs enseignants permettant de mieux articuler
I’observation directe des gestes professionnels avec des modéles d’enseignement appuyés sur des

données probantes.

Si ces travaux ont largement contribué¢ a 1’évolution du dispositif, ils se sont principalement

concentrés sur les futurs enseignants et leur développement professionnel. En revanche, les formateurs

1% Au sens de Mills et Gay (2019), « la recherche-action en éducation est toute enquéte systématique menée par des enseignants, des directeurs,
des conseillers scolaires ou d'autres parties prenantes dans l'environnement d'enseignement-apprentissage, qui consiste a recueillir des
informations sur les modes de fonctionnement de leurs écoles respectives, sur la maniére dont les enseignants enseignent et dont les éléves
apprennent » (p. 451).

' Les résultats sont présentés, en perspectives d’autres auteurs, dans le chapitre 4.

12 Ces deux types d’intervention sont développés au dans le chapitre 4.
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du DP-AESS ont fait I’objet de peu d’études. Leur activité demeure encore peu explorée, nécessitant un
approfondissement pour mieux en comprendre les spécificités. De plus, si ’observation joue un rdle
central dans le DP-AESS, il reste a comprendre quels processus cognitifs et perceptifs sont mobilisés
par les futurs enseignants et les formateurs universitaires lors du visionnage d’une vidéo. On ignore
encore dans quelle mesure ces processus influencent leur compréhension et analyse de la scéne, ainsi
que leur prise de décision pédagogique. Ces questions sont d’autant plus importantes dans le contexte
du débriefing vidéo, ou futur enseignant et formateur engagent une activit¢ de méme nature. Or,
I’observation et I’analyse des scénes de classe constituent une activité centrale dans le travail de tout
formateur d’enseignants (Cohen et al., 2013 ; Wyss et al., 2021) alors que, pour les futurs enseignants,
il s’agit de leur premicre expérience formelle dans ce domaine. Cet écart d’expertise pourrait entrainer
des différences dans leur manicre de traiter ’information visuelle et d’interpréter les situations
pédagogiques, en lien avec les théories sur I’expertise visuelle (p.ex. Gegenfurtner, 2020, 2019). C’est
dans ce contexte que nous avons pris connaissance des travaux de Van Es et Sherin (2008), qui
conceptualisent I’observation professionnelle des enseignants sous le terme de Vision Professionnelle
en Enseignement (VPE). Selon ces auteurs, la VPE se définit comme «la capacité a repérer et
interpréter les éléments significatifs des interactions en classe » (Sherin & Van Es, 2009, p.20, cité par

Vifquin, 2014).

A partir de cette définition, nous avons choisi d’explorer la VPE des formateurs du DP-AESS
ainsi que celle des futurs enseignants qu’ils accompagnent. Cette recherche s’inscrit dans la continuité
des travaux menés sur le DP-AESS et vise a identifier les différences qui peuvent exister entre ces deux
groupes. L’étude de 1’observation professionnelle des formateurs universitaires permet également de
mieux cerner les compétences que les futurs enseignants doivent développer en termes d’observation
professionnelle. Elle contribue a repérer des « points d’intérét » spécifiques a privilégier dans leur
formation (Wyss et al., 2021). Notre démarche repose sur une approche empirique et technologique
visant trois objectifs complémentaires. Le premier, d’ordre épistémique, cherche a combler un manque
dans la littérature en produisant des connaissances sur I’observation professionnelle en enseignement.
Le second, d’ordre pédagogique, vise I’amélioration des dispositifs de vidéotransmission et de
vidéoformation comme supports a ’analyse des pratiques enseignantes. Le troisieme, méthodologique,
propose d’explorer I'usage de ’oculométrie comme outil de recherche, en fournissant des données

« objectives » en lien avec 1’evidence-based education.

Pour ce faire, un dispositif d’oculométrie fixe a été utilisé afin de capturer les stratégies de regard
de 17 futurs enseignants de I’AESS et de 6 formateurs universitaires impliqués dans la formation de
I’AESS. Chaque participant a visionné un extrait vidéo représentant I’entrée en classe et la mise au
travail des éléves par une enseignante-stagiaire, ou stagiaire. Conformément a la méthodologie proposée

par Roussel (2017), le visionnage a eu lieu en deux phases distinctes : un premier visionnage en silence,
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suivi d’un second au cours duquel les participants ont été invités a verbaliser leurs observations a mesure
qu’ils regardaient la vidéo (protocoles verbaux simultanés). Enfin, les participants ont partagé les
¢léments qu’ils considéraient comme les plus importants dans 1’extrait observé. Notre approche repose

ainsi sur un plan mixte associant données quantitatives et qualitatives.

5. Structure de notre travail

Afin de rendre compte de notre démarche, nous avons structuré ce travail en cinq parties
principales, articulant un cadre théorique (partie 1), un cadre méthodologique (partie 2), une analyse

empirique (partie 3) et une discussion (Partie 4) aboutissant a une conclusion générale (Partie 5).

La premiére partie pose les bases conceptuelles sur lesquelles repose notre travail. Le chapitre [
est consacré a une définition et une caractérisation de la VPE. Le chapitre II s’intéresse aux systémes de
suivi oculaires (SSO) en décrivant leur fonctionnement et les approches qui les sous-tendent. Le
chapitre III identifie les tendances, les forces et les limites des approches méthodologiques existantes.
Le chapitre IV synthétise ces apports en examinant la manicre dont la VPE se manifeste chez les futurs
enseignants et les enseignants-experts. Enfin, cette premiére partie se clot par une conclusion (chapitre
V) qui synthétise les éléments clés ayant été abordés dans chaque chapitre. Elle met en perspective les
principaux enseignements tirés de la littérature et souligne leur contribution a la problématisation de

notre objet de recherche.

La deuxiéme partie présente le cadre méthodologique adopté pour cette recherche. Elle débute
par un premier chapitre (chapitre VI) dédi¢ a 1’énonciation de 1I’hypothése directrice, & la démarche
méthodologique générale et aux questions de recherche. Les chapitres suivants sont consacrés aux
approches méthodologiques spécifiques selon la nature des données collectées : d’une part, les données
oculométriques, issues des analyses des mouvements oculaires des participants (chapitre VII) ; d’autre

part, les données verbales (chapitre VIII).

La troisiéme partie constitue le cceur empirique de cette these. Elle est organisée en cinq études,
chacune explorant I’un des trois processus de la VPE. Chaque étude est précédée d’un rappel des
questions de recherche auxquelles ses résultats apportent des ¢léments de réponse. Les trois premicres
¢tudes portent sur le processus Repérer. Nous cherchons a identifier quels acteurs sont prioritairement
observés (chapitre IX) et selon quelles stratégies visuelles (Chapitre X) Nous interrogeons également
les profils d’observateurs en comparant les groupes de participants (chapitre XI). La quatrieme étude
(chapitre XII) se concentre sur le processus Raisonner, tandis que la cinquiéme étude explore le

processus Choisir d’Agir, appréhendé ici a travers 1’identification des éléments jugés importants par les
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participants (chapitre XIII). Cette partie s’achéve par une conclusion générale (chapitre XIV), qui

synthétise les principaux résultats issus de I’ensemble des études.

Enfin, la quatriéme partie est consacrée a la discussion des résultats. Le chapitre XV met en
perspective nos résultats, notamment avec 1’é¢tude de Wyss et al. (2021). Les chapitres suivants sont
dédiés aux contributions, limites et perspectives de ce travail d’un point de vue épistémologique

(chapitre XVI), méthodologique (chapitre XVII) et pédagogique (chapitre XIII).

La cinquieéme, et derni¢re partie de ce travail propose une conclusion générale ouvrant une

réflexion sur I’émergence d’une culture de 1’observation dans la formation des enseignants.
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PARTIE 1 : CADRE THEORIQUE

15



16



1. Cadre théorique

Cette partie, dédiée au cadre théorique, s’ouvre sur une introduction aux outils d’analyse des
gestes professionnels en enseignement dont les systémes de suivi oculaire (SSO) et a la Vision
Professionnelle en Enseignement (VPE), concepts centraux de ce travail. A la suite, quatre chapitres
structurent cette partie théorique. Le chapitre I définit la VPE et son ancrage théorique, en mettant en
lumiere les processus cognitifs et perceptifs mobilisés par les enseignants pour analyser et interpréter
les situations en classe. Le chapitre II explore le fonctionnement des systemes de suivi oculaire. Le
chapitre III examine les approches méthodologiques employées pour analyser la VPE a partir des
données des systémes de suivi oculaire. Le chapitre IV vise a caractériser la VPE d’enseignants novices
vs enseignants expérimentés. La conclusion, chapitre V, revient sur les points clés développés dans

chaque chapitre et introduit les objectifs spécifiques de notre recherche.
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Introduction de la partie théorique'?

Alonso Vilches et al. (2020) appuient que la formation aux professions reposant sur 1’interaction
humaine ne peut ignorer les spécificités des environnements de travail complexes auxquels les
professionnels sont confrontés au quotidien. Dans ’enseignement, cette complexité se manifeste
particulierement dans la salle de classe, un environnement marqué par la multidimensionnalité, la
simultanéité et I’immeédiateté des événements qui s’y déroulent (Keller-Schneider et al., 2021 ; Sabers
etal., 1991). Pour gérer cette complexité, I’enseignant mobilise un ensemble de comportements articulés
autour des interactions communicatives avec les €léves. Ces comportements sont regroupés sous le
terme de geste professionnel, afin de mettre en avant I’intentionnalité qui les sous-tend ainsi que leur
nature fondamentalement multimodale. Le geste professionnel traduit la richesse de la communication
en classe, intégrant la parole, la tonalité discursive, les expressions faciales, ainsi que les mouvements
des mains et du corps. Il constitue un tout cohérent, sans séparation artificielle entre langage verbal et
corporel. Porté par une intention pédagogique, il se manifeste comme une action située, révélatrice des

valeurs professionnelles de I’enseignant (Dangouloff, 2021; Jorro & Dangouloff, 2018).

L’intérét des chercheurs pour les gestes professionnels réside dans leur capacité a révéler les
stratégies enseignantes et les processus de prise de décision au cceur de 1’activité pédagogique. Leur
analyse permet d’appréhender comment les enseignants naviguent dans un environnement riche et
dynamique, ajustant leurs actions pour orchestrer les multiples dimensions de leur role. Cependant, saisir
et analyser ces gestes professionnels constitue un défi méthodologique pour les chercheurs en raison
d’une double invisibilit¢ des gestes professionnels. La premiére tient a I’aspect relationnel de
I’enseignement, encore peu formalisé¢ (Shankland et al., 2018). La seconde réside dans la fluidité des
gestes professionnels réussis qui se fondent dans la situation au point d’étre pergus comme une simple
expression du charisme naturel de I’enseignant (Rivolier, 2009). Cette subtilit¢ complexifie leur
identification et leur étude, rendant nécessaire une approche méthodologique adaptée pour capturer
I’enseignement en action. Les chercheurs disposent de plusieurs approches méthodologiques pour
¢tudier les gestes professionnels, comme le rappellent Laurent et al., (2021). Ces approches reposent
notamment sur des observations directes, enregistrées ou participantes. Les auteurs soulignent
¢galement que les méthodes d’analyse des gestes professionnels ont bénéficié, ces derniéres années, des

avancées technologiques en traitement du signal automatique et en intelligence artificielle. Ces progres

13 Cette introduction est adaptée de I’introduction de I’article de Duvivier, V., & Dangouloff, N. (a paraitre).
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ont permis de recueillir des données plus précises, variées et multimodales grace a I'usage d’outils

technologiques spécifiques.

Parmi les outils technologiques disponibles, les caméras stéréoscopiques offrent aux chercheurs
la possibilité de produire des images tridimensionnelles des salles de classe. Elles ouvrent ainsi la voie
a une analyse fine des gestes professionnels, notamment en permettant d’étudier les déplacements entre
enseignants et éléves (Rocca et al., 2023). Les caméras a 360 degrés offrent, quant a elles, une couverture
intégrale de la salle de classe, éliminant les zones aveugles. Placées au centre de la salle de classe, elles
filment I’ensemble des événements qui s’y déroulent, permettant d’analyser les gestes professionnels
sous plusieurs angles. D’autres technologies, plus immersives, viennent compléter ces approches
méthodologiques. Les casques de réalit¢ virtuelle, par exemple, permettent de recréer des
environnements scolaires ou des avatars simulent des éléves interagissant avec I’enseignant en temps
réel. Ce type d’environnement facilite ainsi I’exploration des pratiques pédagogiques dans des contextes
contrdlés et reproductibles. Dans une approche également immersive, les caméras embarquées offrent
une perspective «en intériorité » des pratiques enseignantes. Elles permettent aux chercheurs de
recueillir « des traces objectives et des indices pour comprendre sur quoi se porte son attention et
reconstruire en détail la séquence de ses mouvements, gestes, prises de parole (et méme, avec I’aide du
sujet, de ses pensées et émotions) et la maniére dont ils s’entrelacent avec les objets et les autres acteurs »
(Lahlou, 2006). Enfin, les systémes de suivi oculaire (SSO), qui occupent une place importante dans ce
travail doctoral, permettent d’analyser avec précision ou, quand et combien de temps le regard d’un
enseignant se porte sur des événements spécifiques, notamment dans la salle de classe. Dit autrement,

ils révelent comment les enseignants explorent visuellement une salle de classe.

L’intérét pour les outils technologiques que nous venons de présenter ne réside pas dans la
technologie en soi. Leur principal atout est qu’ils offrent aux chercheurs une analyse multimodale des
gestes professionnels, s’inscrivant ainsi dans une approche systémique de 1’analyse de 1’activité. Cette
multimodalité refléte la complexité de 1’environnement scolaire, ou les enseignants ajustent en
permanence leurs gestes professionnels et prennent des décisions en fonction des évenements qui s’y
déroulent. Wyss et al., (2021) soulignent que « dans chaque le¢on, les enseignants doivent relever le
défi de situations sémantiquement ouvertes et contingentes, dans lesquelles ils disposent rarement de
toutes les informations nécessaires pour prendre des décisions deélibérées et réfléchies » (Wyss et al.,
2021, p. 92). Les auteurs ajoutent également que « [’enseignement agit sous la pression du temps et
oblige les enseignants a concilier des objectifs divers et parfois contradictoires en méme temps. Ce
conflit s illustre dans les questions de savoir s il vaut mieux se concentrer sur les besoins individuels ou
sur la dynamique de groupe, et s’il est conseillé dans une situation spécifique de poursuivre des
questions didactiques ou éducatives (Helsper 2002) » (p. 92). Cela signifie que 1’enseignant pose des

choix en temps réel face a des événements qui se déroulent en méme temps. Il identifie les événements
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qui nécessitent son intervention immédiate et ceux qui peuvent étre pris en compte plus tard. Ce
processus de hiérarchisation des évenements illustre la capacité de I’enseignant a filtrer les informations

de son environnement.

Cette démarche, souvent qualifiée d’observation de 1’enseignant, se définit comme ’ensemble
des moyens spécifiques par lesquels les enseignants analysent et interprétent les événements qui se
déroulent en classe ainsi que les éléments pédagogiques (Choy & Dindayl, 2020 cités par Weyers et al.,
2022). Cette observation ne se réduit pas a un regard passif: elle s’accompagne d’une réflexion active,
ou I’enseignant cherche a donner du sens aux situations pergues et a orienter ses interventions. Il ne
s’agit pas seulement de réagir sur le moment, mais aussi d’anticiper les conséquences de chaque
intervention afin d’ajuster au mieux les gestes professionnels mis en ceuvre. L’observation et la réflexion
qui ’accompagne s’inscrivent dans un cycle dynamique ou I’enseignant percoit, analyse et agit en
mettant en place des gestes professionnels (Blomberg et al., 2011; van Es & Sherin, 2021). Ce cycle est
conceptualisé par la notion de VPE au travers de trois processus interconnectés qui sont : Repérer,
Raisonner et Choisir d’Agir. Le processus Repérer renvoie a la capacité de I’enseignant a identifier des
é¢venements de la salle de classe en mobilisant son attention sélective. Le processus Raisonner consiste
pour I’enseignant a interpréter les informations observées en s’appuyant sur des connaissances
pédagogiques et contextuelles. Enfin, ces analyses servent de base pour Choisir d’Agir ou prendre des
décisions. La VPE constitue la colonne vertébrale de ce travail doctoral, et la suite de ce texte vise a

I’approfondir en précisant ces trois processus clés.
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Chapitre I - La Vision Professionnelle en Enseignement :
fondements et enjeux
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I. La Vision Professionnelle en Enseignement : fondements et
enjeux

Ce chapitre introduit la VPE, ses fondements théoriques et son role dans la formation des
enseignants. Il présente d’abord les courants théoriques et les dimensions qui la composent. Puis, il
présente les processus cognitifs impliqués dans la VPE, notamment Repérer et Raisonner. Une réflexion
est ensuite menée sur I’interaction de ces deux processus auxquels s’ajoute un troisiéme : Choisir d’Agir.
Le chapitre aborde enfin la question du statut de la VPE, ainsi que les dispositifs pédagogiques et les

facteurs influencant son développement.

1. Introduction

Depuis ces 20 dernieres années, le concept de VPE gagne du terrain dans les discussions sur la
professionnalisation des enseignants au point de lire qu’il est devenu populaire (Konig et al., 2022).
Cette popularité croissante de la VPE a engendré une confusion terminologique qui peut créer des
malentendus entre chercheurs (Stahnke, 2024). En raison de la forte teneur visuelle de la VPE, les
confusions se situent dans 1’usage quotidien de certains termes. Des mots comme « voir », « regarder »,
«observer », « repérer » et « percevoir » illustrent ces distinctions fondamentales.

= Joir correspond a la réception passive d’informations visuelles. Il s’agit d’une action instinctive
et automatique ou les stimuli sont captés sans traitement cognitif approfondi. Voir permet une
perception globale de I’environnement sans sélection ni interprétation consciente des ¢léments
percus (Palmeri & Gauthier, 2004). Bien que fondamental, ce niveau reste limité pour une
analyse professionnelle.

= Regarder suppose une intentionnalité (Souto & Kerzel, 2021): [I’enseignant dirige
consciemment son regard, vers un objet ou une sceéne précise, motivé par un intérét ou une tache
spécifique. Regarder marque, d’une certaine maniere, le passage de la perception passive a une
observation ciblée chez I’enseignant sans pour autant garantir une analyse approfondie.

= QObserver va plus loin et implique une attention soutenue et réfléchie de la part de 1’enseignant.
L’objectif est de comprendre ou d’analyser une situation, ce qui nécessite une intention claire
et une démarche méthodique. Ce niveau introduit déja une premiére analyse structurée
(Grossman & McDonald, 2008).

*  Reperer ajoute une dimension sélective et professionnelle a 1’observation de I’enseignant. 11
s’agit d’identifier des événements pertinents parmi un ensemble complexe de stimuli visuels,
auditifs et contextuels. Palmeri & Gauthier (2004) ont démontré que Repérer suppose des
capacités de catégorisation d’un individu et d’expertise qui lui permet de sélectionner les

informations pertinentes dans des environnements riches en stimuli.
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= Enfin, Percevoir représente le niveau le plus avancé de I’observation de I’enseignant. Il ne s’agit
B 7 . . 9 r r1r .

plus seulement d’observer ou de repérer, mais aussi d’interpréter les ¢léments visuels en les

reliant a des cadres théoriques et/ou a des expériences antérieures. Ce processus implique, de la

part de I’enseignant, une réflexion voire une analyse contextualisée (Maddox, 2002).

Les confusions surviennent également autour du terme méme de la VPE : bien qu’il soit le plus
couramment utilisé, il est souvent assimilé a :

» la « perception visuelle » (p. ex. Stahnke et al., 2016 ; Stahnke, 2024)

* [’«observation des enseignants » (p. ex. Konig et al., 2022)

= "« observation professionnelle des enseignants » (p. ex. Vifquin & Frenay, 2018)

* la «capacité d’analyse des enseignants » (p. ex. Kersting, 2008)

» les « compétences spécifiques a la situation des enseignants » (p. ex. Blomeke et al., 2015) ou

encore

= les « compétences de réaction situées des enseignants » (p. ex. Bruckmaier et al., 2016)

Pour éviter tout malentendu, et bien que cela sera approfondi ultérieurement, nous adopterons tout au
long de ce travail la définition de la VPE comme étant a) la capacité des enseignants a repérer ce qui se
passe en classe (attention sélective), b) a interpréter les informations repérées c) pour prendre des
décisions éclairées. Par ailleurs, ces confusions reflétent la diversité des approches théoriques sur
lesquelles repose la VPE (Stahnke, 2024). Dans leur revue systématique, Konig et al. (2022) ont identifié
quatre grands courants théoriques. Nous les présentons la suite de ce texte bien que ’ordre ne constitue
pas une classification stricte, car « aucun consensus n’a encore été atteint sur les différentes facettes »

de la VPE (Konig et al., 2022).

2. Les quatre perspectives de la Vision Professionnelle en Enseignement
2.1. La perspective socioculturelle de la Vision Professionnelle en Enseignement

La VPE peut étre analysée a travers une perspective socioculturelle en s’appuyant notamment sur
les travaux de Goodwin (1994). Selon I’auteur, toute vision professionnelle repose sur des pratiques
discursives et perceptives permettant aux experts de structurer et d’interpréter les phénomenes observés
dans leur champ professionnel d’activité. Trois pratiques majeures organisent cette vision :

» le codage, qui consiste a catégoriser I’environnement pour le rendre pertinent au regard des

exigences du métier,

* la mise en évidence, qui focalise D’attention sur des ¢léments clés pour faciliter leur

identification et leur interprétation,

* la présentation/communication, qui vise a partager ces caractéristiques au sein d’une

communauté professionnelle a travers des outils et des codes communs.
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Ces trois dimensions montrent comment la vision professionnelle s’appuie sur des processus a la fois
cognitifs et sociaux pour construire une « perception professionnelle du monde » et produire des « objets
de connaissance» qui influencent directement la maniére dont les enseignants interprétent leur
environnement (Lefstein & Snell, 2011).

La clinique de [!’activité enrichit cette approche en insistant sur la dimension collective et
transformative de la vision professionnelle. En mobilisant des dispositifs d’analyse du travail et des
processus de réflexion autour de celui-ci, les enseignants documentent leurs pratiques, construisent des
interprétations partagées et réorganisent leurs approches pédagogiques pour mieux répondre aux besoins
des ¢leves. Cette dynamique collective révéle que la vision professionnelle n’est pas seulement une
compétence technique : elle s’ancre dans des interactions sociales et culturelles. Dans cette perspective,
les échanges entre pairs et les communautés professionnelles jouent un rdle central dans le

développement de la vision professionnelle.

Pourtant, si de nombreuses études se réferent a Goodwin (1994), rares sont les recherches sur la
VPE qui mobilisent directement cette perspective théorique. Dans leur revue systématique, Konig et al.
(2022) rapportent que seulement 24 % des études sur la VPE s’appuient sur la perspective
socioculturelle. Dans notre propre analyse, examinant les travaux dédiés a 1’étude de la VPE par le biais
de SSO', cette approche ne représente que 2,32 % des recherches recensées. Cela s’explique en partie
par la tendance des études basées sur le SSO a privilégier les processus cognitifs individuels, plus alignés

avec une perspective cognitive-psychologique (abordée plus loin dans ce texte).

2.2. La perspective spécifique a la discipline de la Vision Professionnelle en
Enseignement

Développée par Mason (2002), la deuxiéme perspective est spécifique a la discipline. Bien que
générale, cette perspective a principalement ét¢ adoptée dans 1’enseignement des mathématiques. La
perspective spécifique a la discipline met en avant la nature phénoménologique de la VPE, centrée sur
I’action et la réflexion de 1’enseignant par rapport a sa propre pratique. Mason (2002) identifie quatre
actions interdépendantes caractérisant la VPE. La premicre action repose sur une réflexion systématique,
ou I’enseignant revient sur les moments clés de son enseignement pour repérer des tendances et

comprendre les mécanismes sous-jacents a son action. La deuxiéme action consiste a identifier et

!“La revue de la littérature, présentée au chapitre 3 de cette partie théorique, examine les plans méthodologiques employés dans les études sur
la VPE utilisant les systémes de suivi oculaire. Elle repose sur I’analyse de 27 articles, a partir desquels nous avons identifi¢ les perspectives
adoptées par les auteurs. Les résultats présentés reflétent la répartition en pourcentage des approches méthodologiques employées dans ces

travaux.
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classifier des situations récurrentes. En reconnaissant des schémas typiques, I’enseignant peut distinguer
les options pédagogiques possibles et enrichir son répertoire d’alternatives. La troisiéme action concerne
I’anticipation. En analysant ces situations sous différentes perspectives, I’enseignant accroit sa capacité
a ajuster ses interventions et a saisir les opportunités pédagogiques. Enfin, la quatriéme action repose
sur une validation collective. En confrontant ses observations a celles d’autres enseignants, il affine son
analyse, renforce sa prise de décision et consolide ses choix pédagogiques. Comme son nom I’indique,
elle se rapporte a la confrontation des observations, ce qui permet a I’enseignant d’affiner ses pratiques
grace a des échanges avec des collégues. Ces actions, bien qu’individuelles, incluent une dimension
sociale en reliant trois spheres : I’expérience personnelle, les interactions avec les collégues, et les cadres
théoriques. Mason (2002) parle alors de « conscience en action », de « conscience en discipline », et de

« prise de conscience par le conseil ».

La perspective spécifique a la discipline est présente dans 14 % des travaux recensés par Konig
et ses collégues (2022), mais seulement dans 4,65 % des études dédiées a la VPE par le biais de SSO.
Cependant, elle reste étroitement liée a I’enseignement des mathématiques, discipline dans laquelle la
VPE ainsi que cette perspective ont été initialement développées, et qui domine les autres disciplines

dans les deux revues.

2.3. La perspective de I’expertise de la Vision Professionnelle en Enseignement

La troisiéme perspective, dans laquelle s’inscrit en partie notre travail, est centrée sur I’expertise.
Cette perspective s’appuie sur les recherches de Berliner (2001) autour de la professionnalisation des
enseignants. L’auteur distingue plusieurs étapes dans le développement des compétences pédagogiques
des enseignants, allant de la formation initiale jusqu’aux derni¢res années de pratique en classe

(Muhonen et al., 2022). Dans ce contexte, la VPE est un marqueur essentiel de 1’expertise enseignante.

Cette approche a donné lieu a de nombreuses recherches comparant enseignants novices et
experts, notamment sur leurs stratégies d’observation et de prise de décision (Konig et al., 2022). Ces
recherches explorent principalement les processus cognitifs, conscients et inconscients, des enseignants,
novices ou experts, lorsqu’ils enseignent (Stahnke, 2024). Les « experts» et les «novices» se
distinguent principalement par leur capacité a mobiliser et interpréter les pratiques visuelles propres a
une communauté professionnelle Se retrouvent ici plusieurs modeles théoriques comme la théorie
cognitive de 1’expertise visuelle qui repose sur plusieurs théories cognitives expliquant la maniére dont

les experts traitent plus efficacement 1’information visuelle.

Selon Gegenfurtner et al., (2010), trois théorique montrent que I’expertise professionnelle
optimise I’interprétation visuelle en améliorant I’accés a 1’information, en affinant la sélection des

stimuli et en restructurant le balayage visuel. Tout d’abord, la théorie de la mémoire de travail a long
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terme (Ericsson & Kintsch, 1995) suggere que les experts développent des structures de récupération
qui leur permettent d’encoder rapidement 1’information et d’y accéder efficacement. Cette hypothése
remet en question la limite de la mémoire de travail en considérant que, face a du matériel visuel familier,
les experts exploitent des stratégies d’organisation optimisées. Ensuite, I’hypothese de la réduction de
I’information (Haider & Frensch, 1999) rend compte du fait que les experts allouent sélectivement leur
attention en négligeant les informations non pertinentes et en se concentrant sur les ¢léments essentiels.
Enfin, le modéle holistique de la perception des images (Kundel et al., 2007) postule que I’expertise
modifie la structure du traitement perceptif. Les experts réalisent d’abord une vue d’ensemble rapide,

suivie d’une analyse fine des détails, ce qui étend leur empan visuel (Gegenfurtner et al., 2011).

Bien que I’expertise soit un cadre théorique important dans les recherches sur la VPE, elle ne
représente qu’une part limitée des recherches recensées par Konig et al. (2022) (20 %). En revanche,
notre revue de la littérature, portant sur I’étude de la VPE via les SSO, montre que cette perspective est

bien plus répandue. Elle représente pres d’une étude sur deux (41,86 %).

2.4. La perspective cognitivo-psychologique de la Vision Professionnelle en
Enseignement

La perspective cognitivo-psychologique, qui constitue 1’axe principal de ce travail, s’appuie
largement sur les recherches de Van Es et Sherin. Dans son chapitre « Looking back and looking
forward », Sherin et al. (2024) indiquent, qu’initialement, Van ES et elle se sont intéressées a |’utilisation
de la vidéo comme étant un outil de développement professionnel en formation initiale des enseignants.
Elles partent d’un constat : malgré un intérét croissant pour cet outil, peu de preuves empiriques attestent
de son efficacité¢ réelle dans I’apprentissage des enseignants. Une question émerge alors chez les
auteurs : quels processus cognitifs et perceptifs les enseignants mobilisent-ils lors du visionnage d’une
vidéo, et comment ces processus influencent-ils leur compréhension et leur analyse de la scéne

observée ? (Sherin et al., 2024).

C’est dans ce contexte que Van Es a découvert les travaux de Goodwin (1994) sur la notion de
vision professionnelle (Sherin et al., 2024). De ces travaux, deux points majeurs se sont dégagés. Le
point premier porte sur la distinction entre perception quotidienne et perception professionnelle.
Goodwin (1994) souligne que, dans la vie courante, un individu pergoit une grande variété
d’informations sans intention spécifique. En revanche, en contexte professionnel, I’observation devient
«orientée » par les exigences du métier. L attention se focalise alors sur les informations essentielles,
impliquant une sélection ciblée, une hiérarchisation des événements et une interprétation adaptée a la
situation. Le second point porte sur 1’identification des « phénoménes d’intérét». En contexte

professionnel, I’individu repere activement certains évenements qu’il considére comme essentiels a son
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action et a sa prise de décision. Ces phénoménes ne sont pas percus de maniére aléatoire, mais
sélectionnés en fonction de leur pertinence pour 1’activité en cours. Ces bases théoriques ont conduit
Van Es & Sherin (2008) a conceptualiser la VPE autour d’une idée centrale : les enseignants choisissent
ou porter leur attention en classe, car ils ne peuvent accorder la méme importance a tous les événements
qui s’y déroulent. Dans cette perspective, la VPE s’articule autour de deux processus cognitifs
complémentaires.
» Le premier, Repérer, décrit « comment [’enseignant décide ou porter son attention a un moment
donné» (Van Es & Sherin, 2008, p. 22).
= Le second processus, Raisonner, concerne « la maniére dont un enseignant raisonne sur ce qui
est remarqué en se basant sur ses connaissances et sa compréhension » (Van Es & Sherin, 2008,

p- 22).

Cette distinction entre sélection perceptive et interprétation cognitive permet ainsi d’expliquer
comment I’enseignant traite en temps réel les multiples stimuli présents dans la salle de classe et ajuste
ses décisions pédagogiques en fonction de ce qu’il considére comme pertinent. Les auteurs ajoutent que,
bien que distincts, Repérer et Raisonner s’inscrivent dans un cycle dynamique ou I’observation et la
réflexion s’influencent mutuellement (Blomberg et al., 2011; van Es & Sherin, 2008). Dit autrement, Ce
que les enseignants percoivent en classe fagonne leur raisonnement, tandis que leurs connaissances et
cadres de référence déterminent a leur tour les éléments qui captent leur attention (Sherin & van Es,
2009). Ainsi, ’attention visuelle oriente le raisonnement pédagogique, qui lui-méme structure la
perception et I’interprétation des interactions en classe (van Es & Sherin, 2002). De plus, les enseignants
créent des situations qui leur permettent d’identifier des €léments clés. Autrement dit, ils ne se contentent
pas de repérer passivement les informations en classe, mais construisent activement leur perception en
fonction des interactions avec leur environnement, en particulier avec les éleves. La VPE doit étre
continuellement entretenue et ajustée par I’enseignant, ce qui en fait un processus actif plutot que passif.
(van Es & Sherin, 2021) introduisent cette idée d’orientation centrée sur 1’interaction en définissant la
VPE comme «[’acte de créer des interactions qui offrent davantage d’opportunités pour observer et

interpréter des interactions importantes » (p.24).

La revue de Konig et al. (2022) souligne que la perspective cognitivo-psychologique domine
largement les recherches sur la VPE, puisqu’elle est mobilisée dans 74 % des études recensées. Notre
propre revue de la littérature sur la VPE par le biais de SSO montre également une forte prévalence de
cette perspective bien qu’a un niveau inférieur (51,16 %). Ces résultats confirment le role central de la

perspective cognitivo-psychologique dans I’étude de la VPE.
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3. Le processus Repérer de la Vision Professionnelle en Enseignement
3.1. La notion d’attention sélective

Différents termes sont assimilés au premier processus de la VPE, Repérer, tel que défini par
Van Es & Sherin (2007, 2008). Parmi eux, all out (Frederiksen, 1992 ; cite par Vifquin, 2014), « stopping
point » (Jacobs & Morita, 2002), « foci » et « threshold » (Fadde & Sullivan, 2013), ou encore « notice »
(Van Es & Sherin, 2002). Tous renvoient a la capacité des enseignants a « identifier les composantes
importantes de [’enseignement et de [’apprentissage susceptibles d’influencer [’apprentissage des
éleves, par exemple, comprendre la pensée des éleves dans une matiere particuliere ou comprendre la
nature d’un enseignement efficace en général » (Blomberg et al., 2011). C’est ce qui ameénent certains
auteurs a considérer le processus Repérer comme un prérequis essentiel aux actions de 1’enseignant
(Berliner, 2001; Kersting, 2008; van Es & Sherin, 2008). Concrétement, en nous appuyant sur les
travaux de (Duchowski, 2017), adaptés ici au contexte de I’enseignement, I’observation d’une salle de
classe par I’enseignant ne s’effectue pas de manicre globale. Elle repose sur une exploration fragmentée,
ou I’attention se porte successivement sur différentes zones qui, une fois assemblées, permettent a
I’enseignant de construire une représentation cohérente des éveénements. Son regard se porte
prioritairement sur certains points stratégiques : un ¢éléve en difficulté, un groupe en interaction, ou un
moment clé de ’activité. Cette démarche détermine « ce a quoi [l ’enseignant choisit de préter attention
et de quelle maniére » (Sherin & van Es, 2009, p. 22). Ce choix ne reléve pas du hasard, mais d’un
filtrage cognitif qui permet a 1’enseignant de hiérarchiser les informations en fonction de leur pertinence

pédagogique (Sherin & Van Es, 2009).

Cette stratégie s’apparente a I’attention sélective (Vifquin, 2014). L’attention sélective peut étre
considérée comme un filtre actif au sein d’un flux continu de stimuli. Ce filtre permet a I’enseignant de
prioriser les informations pertinentes de manicére descendante (top-down) ou ascendante (bottom-up)
(Desimone et Duncan, 1995). Dans le premier cas, I’attention visuelle de 1’enseignant est orientée par
les objectifs pédagogiques qu’il s’est fixés. Cela signifie que I’enseignant anticipe les éléments
importants a observer en fonction de ces objectifs et de son expérience. Par exemple, un enseignant qui
corrige collectivement un exercice au tableau sait a I’avance que certaines erreurs fréquentes vont
nécessiter une vigilance particuli¢re de sa part. Il va donc se focaliser volontairement sur ces aspects des
le début de la correction. Dans le deuxiéme cas, 1’attention visuelle de I’enseignant se pose spontanément
sur des ¢éléments visibles ou saillants dans la salle de classe. Ce sont les stimuli présents dans
I’environnement qui orientent 1’attention visuelle de 1’enseignant. Par exemple, un enseignant repere
qu’un éléve se Iéve, méme si cela ne faisait pas partie de ses priorités du moment. Ainsi, le processus

Repérer ne se réduit pas a une simple observation passive de la salle de classe. Il implique une
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exploration visuelle ciblée, ou les enseignants filtrent et organisent les informations pertinentes pour

orienter leurs décisions pédagogiques.

3.2. Les mécanismes de sélection et d’organisation des informations visuelles

S’appuyant sur la théorie cognitive de 1’expertise visuelle, Keskin et al. (2024) identifient huit
mécanismes'® (Tableau 1'®) mobilisés par les enseignants-experts lors de ’exploration visuelle d’une
salle de classe. Ces mécanismes, liés I’attention sélective, renvoient a deux grandes fonctions
cognitives : la sélection et 1’organisation des informations visuelles. La sélection concerne la manicre
dont les enseignants-experts dirigent leur regard vers les informations visuelles pertinentes, tout en
filtrant celles qui ne sont pas essentielles. Cela inclut les quatre mécanismes suivants :

» La sélection d’informations visuelles, qui permet d’extraire les données utiles pour
I’enseignement.
» L’ignorance des informations visuelles non pertinentes qui évite les distractions.
= La remarque basée sur les connaissances, qui mobilise la mémoire & long terme pour
juger de la pertinence des éléments pergus.
=  L’extension du champ visuel grice au traitement parafovéal, qui permet aux
enseignants-experts d’avoir une perception plus large et intégrée de la salle de classe.
L’organisation concerne la manicre dont les enseignants-experts structurent les informations visuelles
recueillies. Cela inclut les quatre mécanismes suivants :
» [’organisation des morceaux d’images, qui établit des liens entre différents fragments
visuels pour former un modéle mental cohérent.
» DL’intégration des morceaux d’images, qui connecte ce modele mental aux
connaissances stockées en mémoire.
= L’utilisation de pratiques visuelles pour interagir avec I’environnement, qui permet de
transformer activement les informations visuelles en actions pédagogiques.
» La surveillance, qui régule et contrdle I’ensemble de ces mécanismes griace aux

connaissances métacognitives.

15 Les auteurs utilisent le terme de processus pour décrire ’ensemble des dynamiques cognitives impliquées dans le processus Repérer. Afin
d’éviter toute confusion entre le processus Repérer et les étapes spécifiques identifiées par Keskin et ses collégues (2024), nous avons opté
pour le terme de « mécanisme ». Ce choix met en avant 1’organisation et les interdépendances des huit mécanismes visuels, qui opérent souvent
simultanément pour permettre aux enseignants-experts de traiter efficacement les informations visuelles en classe.

16 Bien qu’ils soient présentés sous forme de liste dans le tableau 116 ces 8 mécanismes fonctionnent généralement de fagon simultanée et

récurrente.
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Par ailleurs, en plus de sélectionner et d’organiser les informations visuelles autour d’eux, les
enseignants-experts ajustent leurs réponses en fonction de la situation. Cette adaptation repose sur

I’évaluation des informations visuelles. L’évaluation est ainsi un ¢lément essentiel de 1’expertise

enseignante.

Tableau 1 : huit mécanismes de sélection et d’organisation selon Keskin et al. (2024)

Mécanismes de sélection

Description

Sélection d’informations visuelles

Les enseignants-experts accordent leur attention dans le registre visuel

aux informations visuelles pertinentes pour la tiche dans

I’environnement afin de créer des morceaux d’images dans la mémoire

de travail a long terme.

Ignorer les informations visuelles

Les enseignants-experts détournent leur attention des informations

visuelles non pertinentes pour la tache dans I’environnement

Remarque basée sur les connaissances

Les enseignants-experts décident de la pertinence des informations
visuelles pour la tache grace aux connaissances accumulées stockées

dans la mémoire de travail a long terme

Extension du champ visuel grace au

traitement parafovéal

Les enseignants-experts utilisent le traitement parafovéal grace aux
connaissances accumulées stockées dans la mémoire de travail a long
terme pour percevoir les informations de maniére holistique, également

a la périphérie du champ visuel.

Mécanismes d’organisation

Description

Organisation des morceaux d’image
g g

Les experts établissent des liens entre des fragments d’images pour
créer un modele mental cohérent dans la mémoire de travail a long

terme

Intégration des morceaux d’image
g g

Les experts établissent des liens entre le modéle mental et les
connaissances accumulées stockées dans la mémoire de travail a long

terme

Utiliser des pratiques visuelles pour

interagir avec 1’environnement

Les experts utilisent des pratiques visuelles spécifiques a un domaine,
stockées sous forme de connaissances procédurales dans la mémoire de
travail a long terme, pour transformer activement les informations

visuelles dans I’environnement.

Surveillance

Les experts utilisent les connaissances métacognitives stockées dans la
mémoire de travail a long terme pour contréler et réguler les processus
de sélection, d’ignorance, d’organisation, d’intégration et d’utilisation

des pratiques visuelles.
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4. Le processus Raisonner de la Vision Professionnelle en Enseignement
4.1. La définition du processus Raisonner selon Van Es & Sherin (2007)

Le processus Raisonner est li¢ a une démarche d’interprétation des informations visuelles
collectées par I’enseignant lorsqu’il repére les événements de sa salle de classe (Seidel & Stiirmer, 2014 ;
Keller-Schneider et al., 2021). Ce raisonnement inclut également la formulation de jugements
«éclairés » (Seidel & Stiirmer, 2014) considérés comme essentiels pour orienter les actions

pédagogiques des enseignants (Keller-Schneider et al., 2021 ; Seidel & Stiirmer, 2014).

Au sens de Seidel et Stiirmer (2014), dont le modéle est considéré comme robuste en raison de
sa validation empirique (Gegenfurtner et al., 2024), le processus Raisonner est étroitement liés a trois
dimensions : Décrire, Expliquer et Prédire. Ce modele est largement utilisé, car plusieurs recherches ont
validé sa pertinence (Gegenfurtner et al., 2020). Chaque dimension correspond a un niveau de réflexion
plus avancé chez I’enseignant. Il passe d’une simple description des faits & une analyse approfondie ou
il cherche a comprendre les causes des événements et a anticiper les conséquences de ceux-ci.
L’enseignant mobilise ainsi des processus réflexifs de plus en plus élaborés, notamment en intégrant ses

connaissances théoriques a son expérience pratique.

Fondamentale, la premiére dimension du processus Raisonner est la description (Van Es &
Sherin, 2007). Cette dimension correspond a 1’observation et a la verbalisation par 1’enseignant des
éveénements de la salle de classe. (Muhonen et al., 2021) introduisent deux sous-niveaux qui permettent
une analyse plus fine de cette dimension. Le premier sous-niveau, intitulé Focus de la description,
concerne I’événement observé par I’enseignant comme un éléve qui léve la main. Le deuxiéme sous-
niveau, le Contenu de la description, porte sur le théme analysé, incluant des aspects tels que la
pédagogie, la gestion de classe, 1’apprentissage ou les relations sociales. La deuxiéme dimension,
Expliquer, regroupe I’interprétation, le jugement et la justification.
= L’interprétation consiste a analyser et a donner du sens aux événements observés en salle de
classe.
= Le jugement repose sur une évaluation critique des événements de la salle de classe pour
déterminer leur pertinence ou non.
= La justification permet a I’enseignant d’argumenter ses choix, notamment, en s’appuyant sur

son bagage de connaissances et sur son expérience.

La dimension Expliguer implique la capacité de 1’enseignant a organiser les informations, a établir
des liens et a les intégrer a des concepts pédagogiques ou disciplinaires. Muhonen et al. (2021)

identifient deux sous-niveaux a la dimension Expliguer. Le premier sous-niveau concerne les

34



Explications pratiques et correspond aux justifications des actions ou des pensées des enseignants basées
sur des stratégies concretes ou sur des routines quotidiennes de classe. Le second, les Explications
conceptuelles ou pédagogiques, s’ appuie sur des principes théoriques pour fournir un raisonnement plus

approfondi.

La troisieme dimension, Prédire, porte sur 1’anticipation des conséquences des événements
observés. L’enseignant évalue les répercussions potentielles de certains événements sur I’apprentissage
des ¢leéves et choisit de planifier des interventions en fonction de ceux-ci. (Vifquin & Frenay, 2018)
enrichissent cette dimension en y intégrant la notion de remédiation c’est a dire la capacité des

enseignants a ajuster leur intervention en fonction des événements.

4.3. D’autres cadres d’analyse du processus Raisonner.

D’autres cadres d’analyse que Seidel et Stiirmer (2014) et Muhonen et al. (2021) rendent compte

du raisonnement des enseignants'’.

4.3.1. Les trois niveaux de réflexivité de Derobertmasure (2012)

Pour Blomeke et al. (2015), le processus Raisonner peut étre rapproché de la notion de réflexivité
des enseignants. Derobertmasure (2012) structure cette pratique réflexive par le biais de 13 processus
réflexifs répartis en trois niveaux de réflexion (Tableau 2), ne constituant pas une hiérarchisation au sens

strict du terme.

= Le niveau I comprend les processus réflexifs de base, essentiels pour mettre en place une
véritable pratique réflexive. Il repose sur un état des lieux permettant a 1’enseignant de prendre
conscience de ce qui a été fait (p. ex. : «Je me suis dit que j’étais restée accrochée a mon
bureau » (Derobertmasure et al., 2016, p.3)).

* Le niveau Il comprend les processus réflexifs plus élaborés de légitimation. A ce stade,
I’enseignant compare les éléments observés a un modele, une norme ou une intention, qu’elle
soit formelle ou implicite. Il prend ainsi de la distance par rapport a sa pratique (p. ex. « Je n’ai
pas circule pres des éleves alors que c’est important selon la théorie qu’on a vu en cours sur

’enseignement explicite »'®). Ces processus sont essentiels au développement de la réflexivité

17 . . . N . . e . e . -
Dans cette section, nous présentons plusieurs exemples de cadres d’analyse liés au processus de raisonnement. Les exemples sont intégrés en formation initiale des enseignants ainsi que

dans le contexte de la vidéo-formation. Bien que ce choix ne soit pas exhaustif, il vise a illustrer des résultats pertinents tout en mettant en avant les contributions apportées par ces différents

cadres d’analyse.

18 Verbatim illustratif
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en ce sens qu’ils permettent d’analyser I’argumentation des futurs professionnels » (Dubois et
al. 2019).

= Le niveau III comprend des processus réflexifs orientés vers une future expérience, qu’elle soit
anticipée ou réelle. L’enseignant concentre son raisonnement sur les pistes d’amélioration
possibles qui devraient étre mises en place. (p. ex. « La, j aurais dii demander a un autre éléve

de compléter (...) » (Bocquillon, 2020, p. 214)).

Tableau 2 : modele de la réflexivité (Derobertmasure, 2012)

Niveau de Processus réflexifs
réflexivité
I Narrer/décrire

Questionner

Prendre conscience

Pointer ses difficultés/ses problémes

II Légitimer selon une préférence, une tradition

Evaluer

Intentionnaliser

Légitimer en fonction d’arguments contextuels

Légitimer en fonction d’arguments pédagogiques ou éthiques

Diagnostiquer sa pratique

I Proposer une ou des alternative(s)

Explorer une ou des alternative(s)

Théoriser

4.3.2. Les classes et modes de relations selon Lussi — Borer et Muller (2014)

La classification'® de Lussi Borer et Muller (2014) permet d’identifier comment les enseignants
construisent du sens a partir des observations de classe et sur quelles dimensions des événements ils
raisonnent. Fondées sur la sémiotique de Peirce (1978), deux classes de relations interdépendantes sont
identifiées par les auteurs : « les signes produits par les EEF*® renvoient a l’activité visionnée elle-
méme » ainsi que « la relation de ’activité visionnée a une autre activité (tres souvent celle de I’EEF) »

(p.68). Dans chaque classe, 5 modes de relation sont présents (Tableau 3).

19 Cette classification constitue une proposition de travail de la part des auteurs restent qui soulignent que leur recherche est encore en cours et que le cadre théorique demeure en construction.

2 . . . . .
20 BEF est I’acronyme des auteurs. Il renvoi au terme d’enseignant en formation (ou futur enseignant dans ce travail).
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Tableau 3 : classes de relation et modes de relation selon Lussi Borer & Muller (2014) (synthese des pages 68 a 73)

renvoyant 2
Pactivité

visionnée en

1. Réaction simple a

I’activité visionnée

Classes de
relations Modes de relations Définition
Signes Réactions immédiates signalant qu’un élément est percu, sans

apporter d’information sur I’activité (ex. sourire, hochement de téte,

froncement de sourcils).

Enonciation d’¢léments observés apportant de 1’information, mais

visionnée a
une autre

activité

elle-méme 2. Description | restant au niveau des faits (ex. « Les éleves arrivent au compte-
d’événements gouttes »).
Mise en relation des éveénements pour leur donner une signification
3. Interprétation de | implicite, sans expliciter les mécanismes sous-jacents (ex. « Elle
Pactivité attend... ce qui veut dire que 1’éléve va se mettre a sa place »).
Justification explicite des relations entre événements, en identifiant ce
4. Explication de|qui donne du sens a l’activité observée (ex. « Les éléves entrent
Pactivité calmement, car les routines sont bien ancrées »).
5. Appréciation de | Jugement global sur I’efficacité ou la pertinence de I’activité, sans
Pactivité explicitation des critéres sous-jacents (ex. « Ca me semble efficace »).
Mise en Evocation d’une autre expérience, mais sans mise en relation explicite
relation de | 1. Description d’une |entre les deux (ex. « Cette classe me rappelle une situation que j’ai
Pactivité autre activité vécue »).

2. Mise en paralléle

d’éléments de deux

activités

Comparaison entre 1’activité observée et une autre, en mettant en
¢évidence des similarités sans les analyser en profondeur

(ex. « J’ai déja adopté cette posture d’attente »).

3. Comparaison de

deux activités

Mise en relation plus élaborée, intégrant des régles pour comparer les
activités observées (ex. « Cette enseignante obtient le silence avec son

regard, j’ai tendance a utiliser la méme approche »).

4. Confrontation de

deux activités

Opposition entre ’activité observée et une autre, impliquant un
jugement différentiel (ex. « Je ne sortirais jamais de ma classe pour

gérer le bruit a I’extérieur »).

5. Evaluation de

I’activité

Comparaison de I’activité observée a une référence normative ou a un
modele de « bonne pratique », visant a évaluer sa valeur (ex. « Mettre

les éléves en rang semble excessif dans ce contexte »).

4.3.3. Les cinq stratégies de raisonnement selon Colestock et Sherin (2009)

Colestock & Sherin (2009) identifient cing stratégies principales de raisonnement chez de futurs

enseignants, destinés a enseigner les mathématiques au secondaire (Tableau4). Ils identifient

premierement la comparaison : I’enseignant relie un événement & une expérience antérieure ou a une

autre situation. Par exemple, un futur enseignant peut observer un échange en classe et le comparer a

une situation vécue. Deuxiémement la généralisation concerne le fait qu'un enseignant identifie un
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comportement ou une pratique récurrente dans plusieurs contextes. Un enseignant peut ainsi reconnaitre
une difficulté fréquente chez les éléves et en tirer une réflexion plus large. La troisiéme concerne la prise
de perspective qui correspond a la stratégie amenant I’enseignant a se mettre a la place d’un autre
enseignant pour tenter de comprendre son état émotionnel ou cognitif. Quatriémement, la réflexion sur
sa propre pratique renvoie a une prise de recul de 1’enseignant sur son expérience sans comparaison
explicite avec une autre. Enfin, la résolution de probléme amene I’enseignant a analyser ses, ou des,

pratiques d’enseignant en termes de décisions et d’actions prises pour atteindre des objectifs éducatifs.

4.3.4. Une approche croisée de deux dimensions

Quelques auteurs caractérisent le processus Raisonner a partir de plusieurs dimensions croisées. Deux
¢tudes mobilisent cette approche. La premicre renvoie aux travaux de Minarikova et al., (2016) qui
suggerent d’appréhender la VPE de futurs enseignants au travers de deux dimensions : d’une part, les
processus de raisonnement, et d’autre part, les « Objets Repérés ».
= La dimension « Processus de Raisonnement » constitue des marqueurs du processus Raisonner
et de la maniére dont ces objets sont analysé€s, interprétés et intégrés dans une réflexion plus
large sur I’enseignement. Prenant appui sur Colestock et Sherin (2009), six catégories sont
développées par les auteurs : décrire, interpréter, généraliser, évaluer, proposer des alternatives
et pratiquer 1’auto-analyse.
» La dimension dédiée aux « Objets Repérés » sert de marqueurs du processus Repérer, car ils
reflétent les événements de la scéne de classe qui sont jugés importants par les enseignants
(Tableau 4).

A partir de Minarikova et al. (2016), Vifquin & Frenay (2018) complétent cette approche croisée
des deux dimensions : a) Objets Repérés — assimilés aux catégories d’attention sélective (Tableau 5)
(Minarikova et al. 2016) et b) Processus de Raisonnement définis par Seidel et Stiirmer (2014) —
description, explication et prédiction. Leur approche vise a mieux comprendre comment les futurs
enseignants percoivent et analysent les situations pédagogiques a travers différentes modalités
d’observation. Concrétement, les auteurs comparent les propos formulés par les futurs enseignants lors
de quatre modalités d’observation en vidéoclubs : visionnage de vidéos d’autres étudiants en stage,
observation directe d’un maitre de stage, et autoscopie de leur propre pratique en stage. Les futurs
enseignants sont amenés a identifier les événements jugés pertinents, a les qualifier (positifs/négatifs),

a les décrire puis a justifier leur analyse.
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Tableau 4 : catégorisation de I’attention sélective selon Minarikova et al. (2016)

Catégorie Définition

Incluant des références aux conditions générales de la situation, allant de
Contexte de la scene | facteurs larges (société) a des ¢éléments matériels et didactiques présents en

de classe classe (ex. disposition des lieux, utilisation des manuels, tableau, etc.).

Centré sur I’apprentissage, mettant en avant les notions enseignées et le

Contenu de la legon | traitement du savoir disciplinaire.

Focalisé sur un ou plusieurs €léves, leurs actions, connaissances, réactions

Eléves ou avis face a la situation pédagogique.

Ax¢é sur le professeur, ses décisions, interventions, connaissances et

Enseignant stratégies d’enseignement.

Décrivant les actions mises en ceuvre pour organiser et structurer

I’apprentissage des ¢léves (ex. méthodes pédagogiques, gestion des

Processus interactions, consignes).
Objectif Portant sur le but de la séquence, englobant aussi bien les objectifs généraux
d’apprentissage que les objectifs spécifiques de 1’activité.

5. Repérer, Raisonner et... Agir

5.1 Les concepts « Choisir d’Agir » et « Choisir Comment Agir »

Sherin (2024), notamment, défend que la VPE s’inscrit dans une perspective ou I’enseignant ne
se contente pas de remarquer et d’interpréter les situations pédagogiques. Il doit également prendre des
décisions en fonction de ses observations, troisiéme processus constitutif de la VPE pour cette auteure.
Cette approche décisionnelle, parfois appelée Répondre (Louie et al., 2021), est particulierement mise
en avant par Kaiser et al. (2015) ainsi que par Jacobs et al. (2010) qui en proposent deux
conceptualisations distinctes par certains aspects. D’un coté, Kaiser et al. (2015) définissent Choisir
d’Agir comme un processus global qui intégre la réflexion pédagogique et disciplinaire dans une
perspective prospective et adaptative. Autrement dit, Choisir d’Agir implique que 1’enseignant ne se
limite pas a réagir a une situation en classe, mais qu’il mobilise a la fois ses connaissances pédagogiques
et disciplinaires pour anticiper les besoins des ¢léves et adapter son intervention en conséquence. Il
s’agit d’un processus de décision réfléchi, ou I’enseignant évalue différentes options avant de
sélectionner 1’action la plus pertinente en tenant compte de I’ensemble des informations disponibles
dans la situation. Cette approche met 1’accent sur la dimension cognitive et sur le choix de I’action de

la part de I’enseignant qui est basé sur un raisonnement anticipatif de sa part.
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De ’autre, Jacobs et al. (2010) introduisent le concept de Décider Comment Agir (qui met en
avant la dimension opérationnelle de I’intervention de 1’enseignant. Par rapport a Kaiser et al. (2015),
ce processus concerne spécifiquement la « mise en ceuvre pratique » d’une action déja sélectionnée. Il
repose sur une régulation en temps réel, ou I’enseignant ajuste son intervention en fonction du
déroulement de la situation. Cet ajustement porte sur le « quoi intervenir » (dimension conceptuelle).
L’enseignant identifie les événements nécessitant une intervention de sa part. Cet ajustement porte
¢galement sur le « quand intervenir » (dimension temporelle) ¢’est-a-dire le choix du moment opportun
pour agir. Dit autrement, I’enseignant tient compte des priorités du moment pour décider s’il doit

intervenir immédiatement, différer son action ou poursuivre 1’observation.

Dans ce travail, nous parlerons de Choisir d’Agir, car il sous-tend a la fois le processus de
sélection d’une action et son opérationnalisation. Autrement dit, le choix effectué¢ par 1’enseignant

implique également, et d’une certaine fagon, sa mise en ceuvre dans la pratique.

5.2. Des modeles qui mettent en avant le processus Choisir d’Agir

Plusieurs modeles illustrent ’interaction entre les trois processus de la VPE : Repérer, Raisonner et

Choisir d’Agir. Nous les présentons a la suite de ce texte.

5.2.1. Le modéle de Blomeke et al. (2015) : La Vision Professionnelle en Enseignement comme
médiateur entre connaissances et actions

Le modele de Blomeke et al. (2015) (Figure 4) repose sur un paradigme processus-médiation-
produit. Prenant appui sur les travaux de Van Es & Sherin (2008), Jacob et al. (2010) et Kaiser et al.,
(2015), ce modele, nommé PID, structure la VPE en trois processus. Le premier processus est la
Perception (P). Les enseignants doivent d’abord repérer les ¢léments importants de la salle de classe.
Le repérage est influencé par leur expérience et le contexte d’observation (Blomeke et al., 2015). Le
deuxiéme processus est 1’ Interprétation (1). Les enseignants doivent ensuite analyser et donner du sens
a ce qu’ils observent. Cette étape repose sur leurs connaissances pédagogiques et disciplinaires. Elle
leur permet de transformer leurs perceptions en intentions d’action. Le troisiéme processus est la
Décision (D). Les enseignants doivent enfin ajuster leurs interventions en fonction de I’interprétation
donnée aux éveénements. Ils mobilisent ici des compétences situationnelles et flexibles qui s’adaptent
aux imprévus de la classe (Blomeke, 2024). Dans cette perspective, la VPE est considérée comme un
médiateur cognitif entre les connaissances des enseignants (pédagogiques, disciplinaires et didactiques)

et leurs interventions en salle de classe.
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Figure 4 : modele PID de Blomeke et al. (2015) (Figure issue de Junker et al., 2021)

5.2.2. Le modéle de Keller-Schneider & Keller-Schneider (2016) et la théorie transactionnelle

Le modéle de Keller-Schneider & Keller-Schneider (2016) s’intéresse au développement
professionnel des enseignants en examinant la manicre dont ils percoivent, interprétent et gerent les
exigences professionnelles tout au long de leur carriere. Le modéle s’appuie sur la théorie
transactionnelle du stress (Lazarus & Folkman, 1984 cité par Keller-Schneider & Keller-Schneider,
2016) et la théorie de la conservation des ressources (Hobfoll, 1989 cité par Keller-Schneider & Keller-
Schneider, 2016). Plus précisément, le processus décisionnel repose sur un ajustement constant ou
I’enseignant mobilise ses ressources pour faire face aux défis professionnels, tout en évitant une
surcharge qui pourrait nuire a son efficacité. Ce modele repose ainsi sur 1’idée que la prise de décision
de I’enseignant est influencée par trois éléments interdépendants (Figure 5).

» L’importance pergue par 1’enseignant renvoie au fait que ce dernier évalue si un événement
requiert une intervention immédiate ou peut étre différé. Cette importance est fagonnée par ses
croyances professionnelles, ses priorités et le cadre institutionnel dans lequel il exerce.

= Le sentiment de compétence renvoie au fait que I’enseignant estime ses capacités a gérer
I’évenement. Ce jugement dépend de son expertise, de ses expériences antérieures et de son
niveau de familiarité avec I’événement.

» La sollicitation pergue renvoie a la charge cognitive et émotionnelle associée a la gestion de
I’évenement. Une exigence peut étre pergue comme mobilisatrice et stimulante ou, au contraire,

comme une contrainte pesante.

Ce modele met en avant que, plutdt que de suivre une progression linéaire, les décisions et stratégies

des enseignants changent selon leur expérience et les situations rencontrées. Au début de la carriére, les
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enseignants s’appuient surtout sur des régles claires et des consignes institutionnelles. Ils cherchent a
appliquer ce qu’ils ont appris en formation initiale. Leur prise de décision est ainsi plus rigide et vise a
se conformer aux attentes. Avec 1’expérience, leur manicre de décider devient plus fluide et adaptée aux
situations. Ils développent une capacité a anticiper les effets de leurs choix et a ajuster leurs interventions

en fonction du contexte et des besoins des éléves.

L’importance pergue par
I’enseignant

La sollicitation pergue Le sentiment de compétence

Figure 5 : modele de Keller-Schneider & Keller-Schneider (2016)

5.2.3. Le modéle de Lachner et al. (2016) et 1a notion de scripts curriculaires

Lachner et al. (2016) proposent un mode¢le préliminaire des cognitions des enseignants
(Figure 6)*', illustrant I’interaction entre les trois processus de la VPE : Repérer, Raisonner et Choisir
d’Agir. Ce modéle montre comment les enseignants, en fonction de leur expérience, organisent et
mobilisent leurs connaissances pour structurer leurs interventions pédagogiques de manicre efficace et
adaptée au contexte. Dans cette approche, les enseignants expérimentés ne se contentent pas
d’accumuler des savoirs disciplinaires et pédagogiques. Ils développent également des scripts
curriculaires ou « scénarios cognitifs » (Blomeke, 2024), qui leur permettent de reconnaitre rapidement
les schémas récurrents en classe et d’adapter leurs pratiques pédagogiques en conséquence (Putnam,
1987). Ces scripts ne sont pas des modeles figés, mais des structures flexibles, fagonnées par
I’expérience et activées en fonction du contexte d’apprentissage. Ce modéle met également en évidence
le role central du contexte situationnel, qui influence les décisions pédagogiques. Les enseignants ne
raisonnent pas en vase clos, mais en fonction de facteurs contextuels tels que les prérequis des éléves,

les objectifs d’apprentissage et la dynamique de classe. Ces €léments déterminent, en partie, I’activation

21 . . . . . . ..
La Figure 7 illustre le modéle de Lachner et al. (2016) avec une traduction libre des mots, tout en conservant la mise en forme originale

proposée par les auteurs.
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des scénarios curriculaires, qui, a leur tour, guident la prise de décision en classe. Enfin, I’un des apports
majeurs du modele de Lachner et al. (2016) est la mise en avant du caractere cyclique et dynamique de
la prise de décision. Loin d’étre un processus linéaire, la maniére dont un enseignant repere des indices
en classe influence son raisonnement, qui, en retour, fagconne sa perception des interactions
pédagogiques. Ce modele éclaire la capacité des enseignants-experts a prendre des décisions plus rapides
et plus adaptées que les novices. Cette efficacité repose sur leur aptitude a mobiliser des connaissances
structurées et interconnectées, leur permettant d’ajuster leur intervention en fonction des exigences de

la situation d’enseignement.

faconne

.................................................... "
" vision professionnelle SRR 5
Base de connaissance en enseignement :
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Figure 6 : modele préliminaire de Lachner et al. (2016)

5.2.4. Le modéle de Seidel et al. (2024) et les notions de situations routiniéres et problématiques

Seidel et al. (2024) présentent un modele établissant un lien fort entre la VPE et les
connaissances professionnelles des enseignants en mettant en avant deux dimensions (Figure 7). Les
auteurs considerent tout d’abord, des dispositions métacognitives de 1’enseignant qui incluent a) la
gestion du temps, b) ’autorégulation, permettant aux enseignants d’adapter leur pratique en fonction
des retours percus en classe et c) la réflexion sur la pratique, favorisant I’apprentissage professionnel
continu. Ensuite, les auteurs considérent les dispositions motivationnelles et socio-affectives des
enseignants. Celles-ci regroupent a) I’auto-efficacité c’est-a-dire la perception qu’a I’enseignant de sa
capacité a gérer une situation d’apprentissage et b) la motivation, influengant I’engagement et la
persévérance de I’enseignant face aux défis pédagogiques. Enfin, un élément central de ce modéle est la

distinction entre deux types de situations qui vont influer sur les choix de I’enseignant. D’une part, les
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situations routinieres reposent sur des schémas cognitifs bien ancrés, permettant aux enseignants d’agir
avec fluidité et sans mobilisation excessive de leurs ressources cognitives. Dans ces cas, les décisions
s’appuient sur des automatismes éprouvés s’inscrivant dans la notion de scripts curriculaires (Lachner
et al., 2016). D’autre part, se trouvent les situations problématiques qui exigent une adaptation plus fine
et une prise de décision rapide de la part des enseignants. Ces situations sollicitent davantage les
processus de raisonnement basés sur les connaissances amenant I’enseignant a analyser la situation en
profondeur, a évaluer les différentes options et a ajuster son intervention en fonction du contexte et des

besoins des éléves.
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Figure 7 : modele cognitif de la Vision Professionnelle en Enseignement de Seidel et al. (2024)

6. L’apprentissage de la Vision Professionnelle en Enseignement

6.1. Les vidéoclubs

Tout comme il n’existe pas d’individus « naturellement faits » pour I’enseignement, il n’existe
pas non plus d’enseignants possédant de manicre innée une compétence en VPE. Au contraire, la VPE
se développe et se construit progressivement au fil des expériences d’enseignement. C’est ce qui pousse
de nombreux auteurs (p. ex. Gegenfurtner et al., 2020 ; Jarodzka et al., 2023 ; Seidel et al., 2024 ; van Es
& Sherin, 2008) a défendre que le développement de la VPE est essentiel en formation initiale
d’enseignant. En effet, ’expérience sur le terrain contribue au développement et a la maitrise de la VPE,
mais elle n’en est pas ’'unique source d’apprentissage. Certains dispositifs de formation jouent un role
clé dans cet apprentissage. (Blomeke et al., 2015) soulignent I’efficacité des approches centrées sur la

réflexivité et la contextualisation des apprentissages, notamment a travers 1’analyse collective de vidéos
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de pratiques enseignantes®. Dans I’introduction générale, nous avons présenté le micro-enseignement
et plus particulierement le temps du débriefing, qui s’appuie sur I’analyse de séquences vidéo pour aider
les futurs enseignants a observer et interpréter leurs pratiques d’enseignement, au-dela de la seule

performance (Altet & Britten, 1983).

Cependant, le dispositif le plus fréquemment étudi¢ dans la littérature est le vidéoclub. Dans
Gaudin & Chali¢s (2015) ; Sherin, (2002, 2007) ; Sherin et al., (2008), les vidéoclubs sont définis comme
des dispositifs de formation collectifs qui permettent aux enseignants de développer progressivement
leur VPE. Ces vidéoclubs rassemblent de futurs enseignants® autour du visionnage et de I’analyse
collaborative de séquences vidéo. Ces séquences sont issues soit de leur propre pratique, soit de celle de
leurs pairs. L’objectif est d’amener les futurs enseignants a affiner leurs capacités d’observation et
d’interprétation des éveénements de salle de classe afin de mieux identifier les événements importants
(p. ex. Sherin, 2002, 2007 ; Sherin et al., 2008). Il s’agit d’aider les futurs enseignants a passer d’une
approche spontanée a une analyse plus fine et argumentée d’un point de vue théorique. En effet, dans
un premier temps, les futurs enseignants repérent trés souvent des informations visibles et générales de
la salle de classe (gestes saillants, organisation spatiale) et principalement lies a 1’enseignant.
Progressivement, ils développent une attention plus focalisée sur certaines informations comme les
stratégies pédagogiques mises en ceuvre par D’enseignant. De plus, analyser des pratiques
d’enseignement avec leurs pairs, offre la possibilité aux futurs enseignants de croiser leurs
interprétations, de confronter leurs analyses et d’enrichir leur compréhension mutuelle des événements
observés. Ce cadre collaboratif joue également un rdle central dans le développement d’une posture
réflexive chez les futurs enseignants. Cela les encourage a une prise de recul critique sur leurs propres

pratiques d’enseignement et a explorer d’autres facons de faire.

Parailleurs;que-ceseitenmicro-enseignement-ouen-vidéoehab; Toutefois, un accompagnement

structuré reste indispensable. Sans ce guidage, les analyses des futurs enseignants risquent de rester
superficielles ou de se limiter a des jugements normatifs des pratiques observées. Le role des formateurs
ou des enseignants expérimentés est donc essentiel. Ils ont pour mission d’orienter I’analyse des vidéos
des futurs enseignants, de les aider a identifier les éveénements importants et d’encourager une

interprétation argumentée plutdt qu’une simple évaluation spontanée des pratiques. Ils facilitent

22 A noter, les travaux issus de la littérature s’accordent largement sur le fait que les supports vidéo, a eux seuls, ne garantissent pas une
formation efficace des enseignants. Leur impact dépend d’une intégration rigoureuse au sein d’approches pédagogiques adaptées et de cadres
d’apprentissage structurés (Flandin et al., 2017).

2 Les vidéoclubs peuvent étre mis en place aussi bien pour les futurs enseignants que les enseignants novices ou enseignants expérimentés.

Par ailleurs, ces dispositifs peuvent étre renforcés par ’accompagnement de formateurs ou d’enseignants expérimentgs.
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¢galement un questionnement réflexif en aidant les enseignants a établir des liens entre leurs
observations, les concepts théoriques et les pratiques d’enseignement des séquences vidéo (Gaudin &

Flandin, 2015).

6.2.  Les trois trajectoires d’évolution de la Vision Professionnelle en enseignement

A partir de leurs travaux sur les vidéoclubs, Van Es & Sherin (2008) identifient trois trajectoires par
lesquelles les enseignants développent leur capacité a remarquer et a interpréter les interactions en classe
a travers I’analyse de vidéos. Ces trajectoires ne sont pas adoptées consciemment par les enseignants,
mais émergent naturellement au fil de leur engagement dans I’observation et la réflexion sur les
situations pédagogiques. Tout d’abord, la trajectoire directe correspond a un changement qualitatif
unique dans la manicre d’observer la vidéo. Initialement, ’analyse des enseignants est large et englobe
différents aspects de la classe. A un moment donné, ils basculent vers une approche plus ciblée, centrée
sur les ¢leves et leur raisonnement mathématique. Une fois ce changement opéré, leur attention demeure
soutenue et leur interprétation devient plus précise et structurée. Ensuite, la trajectoire cyclique se
caractérise par des allers-retours entre une observation globale et une focalisation sur des éléments
précis. Les enseignants alternent entre une vision d’ensemble et une analyse plus fine avant de revenir
a une perspective plus large. Cette oscillation leur permet d’affiner leur compréhension des interactions
en classe et d’ajuster progressivement leur regard professionnel. Enfin, la trajectoire incrémentale décrit
un développement progressif de 1’attention professionnelle. Contrairement a ceux qui adoptent un
basculement direct, ces enseignants integrent peu a peu une analyse plus fine des événements observés.
Leurs commentaires deviennent progressivement plus détaillés sur les éléves et les processus

d’apprentissage, mais cette évolution s’opere par étapes successives.

7. Les facteurs influencant la Vision Professionnelle en Enseignement
7.1.  Les facteurs contextuels
7.1.1. Les cadres politiques et législatifs

Louie et al. (2021) proposent un des rares travaux sur les cadres (socio) politiques et la VPE.

Ces auteurs montrent comment ces derniers influencent la VPE a partir du modele FAIR (Framing,

Attending, Interpreting, Responding) (Figure 8)**. Ce modéle repose sur ’idée que la VPE des

enseignants n’est jamais neutre : elle est fagconnée par les cadres culturels dominants de I’enseignant.

24 La Figure 9 illustre le modéle de Louie et ses collégues (2021) avec une traduction libre des mots, tout en conservant la mise en forme

originale des auteurs.
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Ces cadres déterminent ce qu’il juge pertinent dans la salle de classe, comment il interpréte les
informations et quelles interventions il considére comme appropric¢es. Ces cadres sont soutenus par un
réseau de normes institutionnelles, d’évaluations et de pratiques pédagogiques. Par exemple, une
politique visant la « réduction de I’écart de réussite » peut renforcer des biais en ancrant la réussite des

¢éléves blancs comme norme.

Cadres Culturels Dominants
Cadres Culturels locaux et institutionnels

l

Cadre
de I'Enseignant

(Contre-)

Repérer \ Récits
’ .

Répondre
(Agir)

<+—— Interpréter

Figure 8 : modele FAIR de Louie et al. (2021)

7.1.2. Les courants pédagogiques et approches éducatives des enseignants

Les travaux de Postareff et al. (2007) ou encore Meschede et al. (2017) suggerent que les
courants pédagogiques auxquels un enseignant adhére peuvent influer sur la VPE de I’enseignant, bien
que cette relation ne soit ni systématique ni exclusive. Ses orientations structurent ses priorités,
influengant ce qu’il choisit de repérer et comment il interprete les situations en classe (Postareff et al.,
2007). Par exemple, un enseignant adhérant a une pédagogie centrée sur I’¢léve focalisera davantage
son attention sur les processus cognitifs et sociaux des €éleves, cherchant a encourager leur autonomie et
leur réflexion critique (Sodervik et al., 2022). Il interprétera des discussions animées comme un
apprentissage actif, méme si elles semblent désordonnées, et adaptera ses interventions pour guider ces
échanges. Un autre exemple est le suivant: un enseignant appliquant I’approche du soutien au
comportement positif tendra a étre plus attentif aux comportements des éléves, cherchant a repérer,
valoriser et encourager les attitudes positives tout en prévenant les comportements problématiques. Dans

ce cadre, la VPE sera centrée sur les interactions comportementales et leur impact sur le climat de classe.
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7.1.3. La discipline scolaire enseignée

La VPE peut étre spécifique a certains aspects de I’enseignement (Stahnke, 2024). Diickers et
al. (2022) ont montré que les enseignants développent des compétences différentes en perception et en
raisonnement selon qu’ils enseignent des maticres théoriques, comme les mathématiques, ou pratiques,
comme 1’éducation physique. Autrement dit, la nature de la discipline enseignée influence la maniére
dont les enseignants percoivent et interprétent les situations en classe. Dans les matiéres théoriques,
comme les mathématiques, la VPE pourrait étre davantage orientée vers I’analyse des raisonnements
des éléves, la structure des explications et la progression des apprentissages. A I’inverse, dans les
disciplines pratiques, comme 1’éducation physique, elle pourrait se concentrer sur I’observation des
gestes techniques, 1’adaptation aux capacités des éleves et la gestion de I’espace et du mouvement. Ces
différences suggerent que les enseignants ne mobilisent pas nécessairement les mémes processus

cognitifs selon le cadre dans lequel ils exercent.

7.1.4. La nature de P’activité des éleves

Les travaux de Doyle (1988), dans le domaine des mathématiques, montrent que les caractéristiques des
taches orientent les enseignants dans leur observation et leur raisonnement pour ajuster leur intervention
pédagogique. Une tache collaborative entre éléves, comme un travail en petits groupes ou une discussion
collective, attire I’attention de I’enseignant en raison des enjeux de gestion de classe et d’apprentissage,
tels que le bruit, la discipline ou ’analyse des échanges entre éléves. A noter, les futurs enseignants sont
souvent sensibles a ces situations. En parall¢le, sur le plan de I’apprentissage, I’enseignant doit préter
attention aux échanges entre ¢léves pour comprendre comment leurs idées se construisent, comment les
arguments émergent. Ces observations permettent a 1’enseignant d’intervenir de maniére ciblée pour
guider la discussion, clarifier les concepts et s’assurer que 1’activité atteint ses objectifs pédagogiques.
Les travaux de Reuker (2017) vont également en ce sens. Ils montrent que la nature des taches influence
directement 1’attention des enseignants en éducation physique. Les tdches motrices sollicitent leur
capacité a remarquer les compétences ou erreurs des ¢léves, tandis que les taches sociales, comme les
jeux en équipe, orientent leur attention sur les dynamiques entre pairs. Ces activités stimulent
observation et raisonnement, renforgant leur VPE. Un autre exemple est relatif a la complexité de la
tache que les ¢éleves sont en train de réaliser. Ces types d’activités attirent ’attention de I’enseignant sur
les processus d’apprentissage en cours, notamment les obstacles cognitifs que les éléves rencontrent et

les stratégies qu’ils utilisent pour les surmonter.

7.1.5. La diversité culturelle

La diversité culturelle des éléves, et son influence sur la VPE, restent des sujets encore peu
présents dans la recherche sur la VPE (Stahnke, 2024). Mclntyre & Foulsham (2018) montrent que ces

différences culturelles impactent la maniére dont les enseignants observent leurs éléves. En Chine, ou
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les interactions silencieuses et réfléchies sont valorisées, les enseignants expérimentés tolérent des
pauses plus longues dans les échanges et repérent des signaux subtils d’engagement. De méme, au Japon,
le silence peut exprimer une réflexion ou un accord tacite plutdét qu’un manque de participation (Shinoda
et al., 2021). Les enseignants expérimentés s’appuient sur ces normes culturelles pour ajuster leur
perception et affiner leur compréhension des interactions en classe. A I’inverse, au Royaume-Uni,
I’engagement est souvent associé a des interactions verbales spontanées des ¢léves. Ces éléments sont
intéressants a considérer notamment parce que les enseignants novices, moins habitués a ces
particularités culturelles, risquent de mal comprendre ces signaux et de percevoir a tort un

désengagement.

7.2.  Les facteurs personnels
7.2.1. La connaissances disciplinaires et pédagogiques des enseignants

Le fait que I’enseignant posséde des connaissances disciplinaires et pédagogiques lui permet de
mieux analyser les situations qu’il observe et de concevoir des actions adaptées en réponse a ces
situations (p. ex. Blomberg et al., 2011 ; Lachner et al., 2016). Cependant, la littérature montre que ce
lien n’est pas systématique. Pour exemplifier cela, nous partageons deux études complémentaires
menées aupres de futurs enseignants finlandais, en début (a) et en milieu (b) de formation. L’étude de
Mubhonen et al. (2021) (a) révele une relation inversée entre 1’expérience et le raisonnement fondé sur
les connaissances : certains enseignants expérimentés démontrent moins de raisonnement que leurs
homologues novices. Cela montre que 1’expérience seule ne suffit pas a développer une VPE solide,
soulignant I’importance de dispositifs de formation ciblés, tels que les réflexions guidées, des les
premieres années. Par ailleurs, Muhonen et al. (2022) (b) complétent ces observations en étudiant
I’ajustement de 1’attention visuelle des enseignants selon leurs priorités pédagogiques. Leur travail
montre qu’une attention globale est liée a un raisonnement sur les dynamiques sociales, tandis qu’une

attention focalisée sur des ¢léves individuels refléte une pédagogie davantage orientée vers I’enseignant.

7.2.2. Les croyances sur les éléves et I’apprentissage

Les croyances des enseignants influencent leurs décisions pédagogiques. Elles guident les
aspects auxquels ils prétent attention, les interprétations qu’ils donnent aux situations pédagogiques et
les décisions qu’ils prennent pour intervenir (Llinares & Valls, 2009). Par exemple, elles déterminent si
un enseignant valorise les interactions entre éleéves, priorise la gestion comportementale ou privilégie

I’analyse des apprentissages cognitifs.
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7.2.3. L’auto-efficacité que I’enseignant se porte

Sous-estimée dans les discussions sur la VPE, I’auto-efficacité, définie par (Bandura & Wessels,
1997) comme la croyance en ses capacités a atteindre des objectifs, est essentielle en éducation.
Tschannen-Moran & Hoy (2001) ont montré qu’elle influe sur la gestion de classe et les pratiques
pédagogiques tout comme les travaux de Keppens et al. (2021). Dans le contexte de 1’enseignement
inclusif, I’é¢tude de ces derniers montre que le niveau d’auto-efficacité des enseignants en formation

influence leur VPE.

7.2.4. Les émotions

Le lien entre émotion et VPE est encore peu exploré par les chercheurs. Pourtant, certains
travaux suggerent que les émotions influencent chaque processus de la VPE, de la sélection visuelle des
indices a la prise de décision. Keller-Schneider et al. (2021) montrent qu’un état émotionnel positif
favorise une attention plus large et une lecture plus nuancée des comportements des ¢léves. De leur coté,
Chaudhuri et al. (2022) indiquent que le stress et I’anxiété accentuent la focalisation des enseignants sur

des éléments négatifs, comme les perturbations en classe.
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Chapitre II - Les systémes de suivi oculaire : principes et
applications
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I1. Les systémes de suivi oculaire : principes et applications

Ce chapitre retrace I’évolution et les applications des systémes de suivi oculaire (SSO), en mettant en
lumiére leur intérét croissant en sciences de 1’éducation. Il expose également les principes et le
fonctionnement de ces dispositifs, depuis le calibrage jusqu’a la définition des Zones d’Intérét (ZDI),

en passant par les principaux indicateurs oculométriques tels que les fixations et les saccades.

1. Introduction

Les SSO, ou « eyetracking », sont des outils technologiques utilisés pour mesurer et enregistrer
les mouvements des yeux en réponse a un stimulus visuel. IIs permettent « de mesurer objectivement ot
une personne a regardé, pendant combien de temps et dans quel ordre » (Skuballa & Jarodzka, 2022,
p.117). En collectant ces données, les SSO offrent des informations précieuses sur la manieére dont un
individu sélectionne et interpréte visuellement les informations dans une situation donnée. « Plus
populaires que jamais » (Gegenfurtner et al., 2018, p.370), les SSO sont aujourd’hui considérés comme
des outils de recherche essentiels (p. ex. Duchowski, 2017 ; Holmqvist et al., 2011 ; Holmqvist &
Andersson, 2017 ; Jarodzka et al., 2021) dans plusieurs domaines a forte composante visuelle (médecine,
conduite automobile, aéronautique, joaillerie, etc.) y compris I’enseignement (Skuballa & Jarodzka,

2022).

Dans le champ de I’enseignement, domaine de recherche dans lequel ce travail s’inscrit,
plusieurs applications des SSO ont également émergé. Les SSO ont au départ été utilisés pour tester des
modeles psycholinguistiques (Just & Carpenter, 1976) et mieux comprendre 1’apprentissage de la
lecture. Ils ont permis de cartographier le parcours visuel des éléves, en montrant sur quels mots ils
fixent leur attention et combien de temps ils y restent pour les comprendre pleinement (Juhasz & Rayner,
2006 ; Uzzaman & Joordens, 2011). Ces données ont aidé¢ a affiner les modéles de compréhension de la
lecture (Guerdelli et al., 2010). Une autre application des SSO concerne la lisibilit¢ de I’écriture
inclusive et les « impacts de [’écriture sur les processus cognitifs ayant lieu durant la lecture » (Girard
et al.,, 2021 ; p.3). Les SSO se sont également révélés particulierement utiles pour comprendre les
processus attentionnels et cognitifs propres a chaque éleve. Cela a permis de mieux comprendre les
troubles d’apprentissage, d’évaluer les différences individuelles et d’affiner les stratégies de
différenciation pour les €léves a besoins spécifiques (Wang et al., 2021). Une dernicére application
concerne la maniére dont les éléves observent du matériel pédagogique (p. ex. Wang et al., 2021 ; Pouta
etal., 2021 ; van Gog et al., 2009). Lorsque les ¢leves consultent des diagrammes accompagnés de textes
explicatifs, ils développent des stratégies visuelles spécifiques qui leur permettent de mieux lier ces deux
sources d’information. Ces travaux ont montré I’importance de concevoir des supports d’apprentissage

qui intégrent efficacement des éléments visuels et textuels pour maximiser la compréhension (van Gog
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et al., 2009). Les supports en ligne ont également été testés : les SSO ont été utilisés pour évaluer
I’efficacité des environnements d’apprentissage en ligne. Cette démarche a permis de rendre compte de
la manicre dont les éleves gerent la surcharge cognitive dans des environnements d’apprentissage de
plus en plus multimodaux. Ces exemples® illustrent les applications des SSO qui fournissent aux
chercheurs des données précises et objectives sur les processus visuels (Duchowski, 2007). Par ailleurs,
cette expansion s’explique principalement, car « les équipements techniques nécessaires a l’oculométrie
sont de moins en moins chers. En parallele, la facilite d utilisation augmente, permettant d apprendre
plus rapidement les processus de collecte et d’analyse des données » (Gegenfurtner et al., 2018, p. 371).
Ces avanceées facilitent 1’intégration des SSO dans diverses sciences appliquées, y compris les sciences

de I’éducation, domaine dans lequel s’inscrit ce travail.

2. L’hypothése « eil-esprit »

L’hypothése « ceil-esprit » (ou « eye-mind »), proposée par Just & Carpenter (1976), est la base
théorique qui rend le suivi oculométrique « possible » (Gwizdka & Dillon, 2020). Elle repose sur deux
principes essentiels qui relient les mouvements oculaires®® aux processus cognitifs. Le premier principe,
appelé liaison ceil-esprit, affirme que lorsqu’un individu fixe un élément, cela signifie qu’il y porte une
attention cognitive. Les mouvements oculaires sont ainsi considérés comme des indicateurs des
processus cognitifs en cours. Le second principe, la synchronie entre 1’ceil et 1’esprit, sous-tend que le
traitement cognitif commence des que 1’ceil se fixe sur un élément. Cependant, ce lien peut étre entravé
par des facteurs externes, internes ou des mouvements involontaires. Parmi les facteurs externes, on
trouve les stimuli visuels soudains, comme des objets en mouvement ou des changements de lumicére,
qui peuvent attirer le regard sans mobiliser I’attention cognitive. Les distractions dans I’environnement,
telles que des bruits forts ou des mouvements dans le champ périphérique, peuvent également détourner
le regard, méme si le participant tente de rester concentré. Les facteurs internes incluent, notamment, le
stress et la fatigue, qui réduisent la capacité d’un participant & maintenir une fixation stable. Enfin, les
micro-saccades, petits mouvements involontaires de I’ceil, ainsi que les clignements, interrompent

temporairement la synchronie entre 1’ceil et 1’esprit.

2Ces exemples ne représentent qu’un apercu des nombreuses disciplines et applications qui tirent parti de cette technologie.
26 Un mouvement oculaire est le déplacement de 1’ ceil, contrdlé par les muscles oculaires, pour orienter la fovéa, la partie centrale de la rétine

ou la vision est la plus nette, vers un élément d’intérét afin d’en extraire des informations visuelles.
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L’hypothese « ceil-esprit » permet « d’expliquer » (Gwizdka & Dillon, 2020) pourquoi les SSO
sont si utiles pour étudier des phénomenes cognitifs comme 1’attention et la perception. Par exemple,
les mouvements oculaires sont toujours précédés d’un déplacement de 1’attention (Duchowski, 2007).
En suivant précisément les mouvements des yeux, les SSO permettent d’observer la focalisation
cognitive d’un individu sur des informations environnementales et sur les processus de sélection qui s’y
rapportent (Cortina et al., 2015). Dans un contexte éducatif, ils aident a comprendre ou et combien de
temps un enseignant fixe son regard, révélant ainsi les éléments qu’il considére comme importants ou

préoccupants (Ju, 2019).

3. L’évolution des systémes de suivi oculaire : des dispositifs fixes aux dispositifs
mobiles

3.1. Dodge et Cline, Buswell et Yarbus, pionniers des systémes de suivi oculaire fixes

Contrairement aux idées recgues, les SSO ont une longue histoire, marquée par des évolutions
successives qui reflétent notamment 1’avancée des technologies. Dées le X VIlle siecle, les premiers SSO
sont des dispositifs fixes, ¢’est-a-dire que ces dispositifs ne pouvaient pas étre déplacés en dehors des
laboratoires. Bien que rudimentaires, ils posaient les bases de 1’étude des mouvements oculaires (Ju,
2019). Ces premicres « machines» étaient invasives et douloureuses pour les participants, car leur
utilisation nécessitait un contact direct avec la cornée, contact souvent accompagné de I’utilisation
d’anesthésiants tels que la cocaine pour limiter la douleur (Ptuzyczka, 2018). Une étape est franchie au
début du XXe siécle avec les travaux de Dodge et Cline (1901) (Figure 9), qui développent un SSO
offrant une précision améliorée tout en réduisant I’inconfort des participants. Leur innovation repose sur
I’utilisation de miroirs et de mécanismes optiques permettant de suivre les mouvements des yeux sans
contact direct avec la cornée (Pluzyczka, 2018). Ce systeme rend les études sur les mouvements

oculaires plus accessibles et plus rigoureuses d’un point de vue méthodologique.

Figure 9 : systeme de suivi oculaire de Dodge et Cline (1901) (image issue de Macele & Mueggenburg, 2024)
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L’introduction, en 1935, de la notion de fixation par Buswell (Figure 10) constitue une autre
avancée majeure. La fixation?’, définie comme le moment o le regard se concentre sur un élément jugé
pertinent, devient un concept central pour relier les mouvements oculaires aux processus cognitifs (Ju,
2019 ; Huang, 2018). Cette conceptualisation permet d’explorer des questions fondamentales sur la

perception visuelle et I’attention.

Figure 10 : appareil de Buswell (1936) (image issue de Macele & Mueggenburg, 2024)

Dans les années 1950, Alfred Yarbus meéne des recherches fondamentales sur les mouvements
oculaires (Figure 12). Son ouvrage Eye Movements and Vision (1967) démontre que les fixations et
saccades sont influencées par les objectifs et les attentes de 1’observateur. L’une de ses expériences est
particuliérement reconnue pour avoir démontré que les mouvements oculaires varient en fonction de la

tache assignée, comme identifier des visages ou analyser des interactions sociales.

?"Nous approfondissons la notion de fixation ultérieurement dans ce chapitre.
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3.2. L’électro-oculographie

A partir des années 1960, les chercheurs ont exploré de nouvelles approches, en développant
des systémes « non mécaniques » comme 1’¢lectro-oculographie (EOG) (Figure 11). L’EOG fonctionne
grace a des électrodes placées autour des yeux qui mesurent les champs ¢€lectriques produits par les
mouvements oculaires. Ces signaux proviennent de variations dans le champ électrique naturel de 1’ ceil.
Bien que cette méthode soit moins intrusive que les dispositifs mécaniques, elle présentait des limites
importantes. Les interférences électriques et les mouvements de la téte réduisaient la fiabilité¢ des
données. De plus, ’EOG ne pouvait pas détecter avec précision certains mouvements subtils, comme
les micro-saccades. Ces faiblesses, combinées a 1’émergence de systémes optiques plus performants,
ont conduit a 1’abandon progressif des EOG dans les recherches nécessitant, notamment, une haute

précision.

Figure 11 : électro-oculographie (image issue de Thankachan, 2018)

4. Les systemes de suivi oculaires fixes

Depuis 1990, les investissements de ’armée américaine et les avancées technologiques ont
permis de rendre les SSO plus abordables, précis et flexibles (Ptuzyczka, 2018). Ces dispositifs utilisent
des caméras infrarouges montées sur une barre placée sous un écran d’ordinateur. La lumiére infrarouge
projette un faisceau sur la pupille, créant, dans la cornée, des reflets capturés par la caméra. Ce systéme
offre un suivi précis avec une marge d’erreur trés faible (Sidenko et al., 2018). Certains modéles
intégrent également des microphones pour enregistrer les propos des participants, ajoutant une

dimension qualitative aux données collectées (Figure 12).
En raison de leur conception fixe, les SSO ont ét¢, et restent encore aujourd’hui, principalement

utilisés dans des environnements ou les conditions de recherche peuvent étre strictement contrdlées. Ils

sont couramment employés dans les études expérimentales et fondamentales (Gegenfurtner et al., 2018),
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ou la téte des participants est souvent immobilisée pour optimiser la précision des données collectées et

garantir une validité externe ¢élevée. Ce type de dispositif est ainsi désigné comme SSO fixe.

Figure 12 : systeme de suivi oculaire fixe

5. Les systemes de suivi oculaire mobiles

Les SSO fixes présentent deux limites principales : d’une part, les données verbalisées des
participants, recueillies aprés coup, sont souvent réfléchies et moins spontanées. D’autre part, et surtout,
I’utilisation de ce type de SSO en contexte réel est impossible. Le « contexte réel » fait référence a des
environnements naturels ou quotidiens, ou les participants évoluent librement dans des situations qui ne
sont pas artificiellement contrdlées ou limitées par les contraintes d’un laboratoire. Pour dépasser ces
contraintes, des chercheurs ont, deés les années 1990 (Ptuzyczka, 2018), développé des SSO mobiles
capables d’étre utilisés dans des contextes réels. Ces SSO permettent aux participants de se déplacer
librement, ce qui rend les données collectées plus représentatives des interactions en situation réelle. En
plus de suivre les mouvements des yeux, les SSO mobiles enregistrent les sons environnants comme les
¢changes verbaux. Ils offrent ainsi une perspective subjective sur le champ de vision du participant et
une immersion compléte dans les environnements étudiés. Les premiers SSO mobiles étaient

encombrants et peu précis, mais les progres technologiques ont conduit & leur miniaturisation.
Aujourd’hui, ces dispositifs sont, le plus souvent, intégrés dans des montures de lunettes : celles-
ci sont équipées

= de capteurs optiques qui enregistrent chaque mouvement de 1’ceil, de caméras et de microphones
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» d’une caméra frontale permettant d’enregistrer une vidéo se rapprochant le plus fidelement
possible de ce que la personne voit. Par la suite, cette vidéo représente le champ de vision et est
utilisée afin d’y intégrer chaque position précise du regard de 1’individu

= d’un microphone congu pour enregistrer les sons ambiants proches émis par 1’individu portant

les lunettes.

Ces données sont transmises a un processeur intégré dans un smartphone ou un autre appareil connecté.
Ce processeur traite les informations en temps réel et les enregistre pour une analyse ultérieure. La
figure 13 présente un exemple de SSO sous forme de lunettes, ici un modele de la marque « Pupill
Invisible ». Ce dispositif illustre les principaux composants que 1’on retrouve habituellement dans les
lunettes de suivi oculaire. Il existe cependant d’autres modé¢les avec des designs et configurations variés.

La figure 14 présente une reconstitution montrant un participant portant des lunettes de suivi oculaire.

Figure 13 : exemple de lunette de suivi oculaire (Pupil Invisible)

Légende : (1) smartphone compagnon : connecté aux lunettes, il permet au chercheur de lancer et d’arréter
I’enregistrement ; (2) lunettes : dispositif principal du SSO ; (3) caméras : dédiées au suivi des mouvements des deux pupilles

et (4) caméra embarquée : capture la perspective visuelle du participant, enregistrant ce qu’il voit.
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Figure 14 : reconstitution du port de lunettes de suivi oculaire

Légende :(a) participant équipé des lunettes de suivi oculaire ; (b) micro-serre-téte permettant d enregistrer les échanges
verbaux (facultatif puisque les lunettes de SSO ont un micro intégré) ; (c) smartphone et (d) chercheur supervisant

[’expérience
6. Le calibrage des systémes de suivi oculaires

6.1. Les principes généraux de la calibration des systemes de suivi oculaires

Qu’ils soient fixes ou mobiles, les SSO nécessitent un calibrage (p. ex. Duchowski, 2017 ;
Holmgqvist et al., 2011). Cette étape essentielle sert a établir une correspondance entre les mouvements
oculaires des participants et les coordonnées physiques de I’environnement visuel. Autrement dit, le
calibrage consiste a cartographier les points de regard du participant ayant été mesurés par le SSO en
fonction d’un ensemble de références spatiales. Cette étape affine la précision et la fiablité des données
récoltées par I’oculométre sur la direction du regard (Holmgqvist et al., 2011). Aux premicres étapes du
développement de SSO, le calibrage exigeait que les participants fixent leur regard sur un point précis
pendant de longues périodes afin d’ajuster les paramétres optiques. Ce processus manquait de précision

et était fréquemment perturbé par la fatigue ou les mouvements involontaires des participants. Avec
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I’émergence des caméras infrarouges, le calibrage s’est progressivement automatisé. Les participants

fixent désormais des points fixes ou en mouvements®® 5 (Figure 15) ou 9 généralement (Figure 16).

Figure 15 : calibration en 5 points

Figure 16 : calibration en 9 points

28 La méthode de calibrage varie selon le type de SSO (fixe ou mobile) et les conditions d’utilisation du logiciel sur le SSO. Certains SSO

offrent la possibilité de choisir le nombre de points et de déterminer s’ils sont fixes ou mobiles, tandis que d’autres ne proposent pas ce choix.
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Dans le cadre de SSO fixes, la calibration est réalisée sur un écran. Les participants suivent une
série de points fixes qui apparaissent successivement. Ce type de calibration garantit une précision
¢levée des données. Le calibrage des SSO mobiles, quant a lui, s’adapte aux mouvements de la téte et
du corps des participants. Ces systémes de calibration permettent d’intégrer les points de calibration
dans I’environnement immédiat du participant par [’utilisation d’algorithmes capables d’ajuster les
données en temps réel pour compenser les variations de position. Cependant, malgré ces avancées, la
précision des SSO mobiles reste inférieure a celle des dispositifs fixes, ce qui peut limiter leur
application dans des études exigeant une grande rigueur méthodologique. Le calibrage « par point » a
réduit la durée du processus de calibration, a amélioré sa fiabilité et, a terme, a facilité I’adoption des

systémes de suivi oculaire dans les recherches en laboratoire.

6.2. L’approche par « calibration-free »

Le terme « calibration-free » désigne les SSO ou I’étape de calibration peut étre supprimée. Ces
dispositifs reposent sur des modeles prédictifs qui exploitent les caractéristiques biométriques de 1’ceil
pour aligner les mouvements oculaires avec les données visuelles sans calibration préalable. Ceci les
rend particuliérement utiles dans des contextes réels ou le calibrage traditionnel peut étre difficile a
appliquer en comparaison des SSO fixes. Bien que ces technologies soient prometteuses, elles restent
expérimentales et présentent encore des limites, notamment en termes de fiabilité¢ et de précision,

freinant leur adoption dans des recherches exigeant une haute rigueur méthodologique.

6.3. La précision et exactitude

Selon Dalrymple et al. (2018) (cité par Loignon & Loyle, 2021), lors du calibrage d’un oculométre,
le logiciel évalue la qualité de la calibration pour chaque ceil en fonction de deux critéres principaux : la
précision et I’exactitude. La précision renvoie a la capacité du SSO a produire des mesures proches les
unes des autres, méme si elles ne correspondent pas exactement a la position réelle de la cible.
L’exactitude désigne, quant a elle, la capacité du SSO a aligner les mesures avec la position réelle de la
cible. Ces deux criteres définissent quatre cas, illustrés dans la figure 17. Pour chaque cil, le logiciel
attribue, généralement®, un message de validation ou d’échec basé sur ces critéres. Si la dispersion des
points est trop ¢élevée, la précision est jugée insuffisante. Si la position moyenne des points s’éloigne

trop de la cible, 1’exactitude est considérée comme mauvaise. Ces seuils sont prédéfinis par le systeme.

2 Tous les logiciels de SSO ne fournissent pas un message clair de validation ou d’échec pour chaque ceil. Certains évaluent la calibration de
maniére globale, sans distinction entre les deux yeux. D’autres utilisent des scores ou des indicateurs pour signaler la qualité. Les seuils de
précision et d’exactitude varient selon les fabricants et les logiciels. Dans certains cas, le chercheur peut ajuster ces seuils pour les adapter aux

besoins de son étude.
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Figure 17 : précision des données oculométriques récoltées (adapté de Dalrymple et al. (2018) par Loignon et Loye, 2021)

Légende : précision et exactitude bonnes : les points mesurés sont regroupés et centrés sur la cible réelle ; précision bonne,
exactitude mauvaise : les points sont regroupés mais éloignés de la cible ; précision mauvaise, exactitude bonne : les points
sont dispersés mais leur moyenne est centrée sur la cible ; précision et exactitude mauvaises : les points sont dispersés et

¢éloignés de la cible.

Plusieurs facteurs influencent la qualité de la calibration. Une mauvaise position du participant ou
des mouvements de la téte peuvent réduire la fiabilité des mesures. Une lumicre mal adaptée ou des
reflets au niveau de 1’écran et/ou de I’oculometre peuvent perturber la détection des yeux. Holmqvist et
al. (2011) indiquent également que certains facteurs comme la taille de la pupille, le port de mascara
¢épais, certains verres correcteurs de lunettes de vue ou lentilles, ainsi qu’un fort strabisme, peuvent
rendre le calibrage plus difficile ou entrainer une perte de données au cours de I’enregistrement. En cas
d’échec, des solutions simples permettent d’améliorer la calibration : la premiére consiste a relancer le
processus de calibration. Une autre possibilité est de repositionner le participant ou d’ajuster 1’éclairage.
Si le probleme persiste, il est possible de recalibrer I'un des deux yeux séparément ou d’utiliser des

outils spécifiques, comme un repose-menton, pour stabiliser la téte.

7. La notion de Zone D’Intérét
7.1.  Une exploration visuelle par zone

L’exploration visuelle de tout environnement s’effectue de maniére progressive. L’ceil percoit
clairement une petite partie de I’environnement a la fois. Les zones périphériques, bien que moins
deétaillées, aident a repérer des ¢éléments saillants qui orientent le regard. Ce processus repose sur une
alternance de fixations, ou I’attention d’un participant se porte sur une zone pour en extraire des
informations, et de saccades, qui déplacent rapidement le regard vers une autre zone. Ces notions seront
précisées dans la section suivante. En assemblant ces fragments visuels, les participants construisent

progressivement une perception cohérente de la scéne. Cette notion de zone se retrouve également dans
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I’approche adoptée par les chercheurs en oculométrie. Dans ce contexte spécifique, on parle de zone
d’intérét (ZDI) ¢’est-a-dire de région spécifique d’une scéne ou d’un stimulus visuel que le regard d’un
participant fixe pour analyser les informations qu’elle contient. Les ZDI permettent d’identifier quels
¢léments retiennent I’attention du participant a différents moments. Cette exploration refléte comment
les informations visuelles sont sélectionnées et hiérarchisées, en fonction des caractéristiques de la scéne

et des objectifs cognitifs de I’individu.

7.2.  Le contenu et la précision des Zones D’Intéréts

Les ZDI sont définies par les chercheurs a I’aide des logiciels des SSO. Elles varient selon leur
contenu et leur niveau de précision (Gegenfurtner et al., 2018). Une ZDI peut ainsi correspondre a 1)
une partie d’une personne ou d’un objet (ex. la main d’un éléve), ii) une personne ou un objet entier (ex.
le buste d’un ¢€léve) et iii) un groupe de personnes ou d’objets (ex. la rangée d’éléves). Lors de la
définition des ZDI, il est essentiel de prendre en compte les cas de superposition ou d’imbrication. Cela
concerne les situations ou une petite ZDI est incluse dans une ZDI moyenne, qui elle-méme fait partie
d’une ZDI plus grande. Ce type de configuration peut influencer I’interprétation des données et doit &tre
anticipé pour garantir une analyse cohérente. En effet, lorsque le participant fixe une ZDI plus petite, le
score de I’indicateur oculométrique (comme le nombre de fixations ou la durée) (voir section suivante)
est également comptabilisé dans les ZDI moyennes et grandes. Prenons un exemple a partir de 1’image
ci-dessous (Figure 18)*°. Un chercheur peut décider de s’intéresser au point d’interrogation situé au-
dessus de 1’¢léve a I’avant-plan. Il souhaite déterminer si ce point d’interrogation attire visuellement
I’attention des participants. Pour cela, il place une ZDI sur le point d’interrogation (ZDI_interrogation).
Le chercheur peut également analyser le lien établi par les participants entre le point d’interrogation et
la main de I’¢éléve. La main levée de I’¢éléve, combinée au point d’interrogation au-dessus de la téte de
I’¢éleéve, peut indiquer que ce dernier s’appréte a poser une question a haute voix. Le chercheur définit
alors une deuxieme ZDI sur la main de 1’¢léve (ZDI_main). Ces deux ZDI, de petite taille, se concentrent
sur des éléments spécifiques et ciblés. Cependant, le chercheur peut aussi définir des ZDI plus larges.
Par exemple, une ZDI de plus grande taille peut étre placée sur le bras de 1’éléve (ZDI bras), incluant
ainsi la ZDI_main. Dans ce cas, tous les résultats liés a la ZDI « main » seront comptabilisés dans ceux
de la ZDI «bras ». Un dernier exemple de ZDI de taille moyenne est le banc de 1’¢léve (ZDI banc)
(Figure 20). Cette ZDI permet au chercheur d’analyser si I’¢léve prend des notes, s’il est en train de

travailler, et sur quoi il se concentre au moment ou il léve la main pour poser une question. Ces

30 Cette image a été générée pour la rédaction de la thése a I’aide de I’outil DALL-E le 4 décembre 2024.
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différentes ZDI permettent d’adapter 1’analyse en fonction des objectifs de la recherche, en combinant

des éléments précis et des zones plus globales pour une exploration visuelle compléte.

Figure 18 : illustration de la définition des ZDI de différentes tailles

Légende : ZDI interrogation en rouge ; ZDI main en vert,; ZDI bras en jaune ; ZDI banc en bleu

7.3. La forme des Zones D’Intéréts

Déterminer des ZDI nécessite d’adapter leur forme au contenu visuel que le chercheur analyse. Les
ZDI peuvent prendre différentes formes, en fonction des ¢léments étudiés :
» de forme contours tracés a la main: Ces ZDI suivent précisément la forme d’un élément
complexe ou non conventionnel (a gauche de la figure 19)
= de forme ovale : intéressantes pour les éléments arrondis ou irréguliers, elles permettent de
mieux épouser la forme d’un objet ou d’une zone spécifique (milieu de la figure 19).
» de forme carrée ou rectangulaire : Ces formes simples sont couramment utilisées pour analyser

des zones bien définies (a droite de la figure 19).
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Figure 19 : trois types de zones d’intérét présentées par Pappa et al. (2021)

Peu de travaux portent sur la forme des ZDI et son impact sur la précision des données. L’étude
de Pappa et al., (2020) vise d’abord a déterminer si la précision des données brutes, mesurée par des
niveaux d’exactitude angulaire (>1°, >0,5° a <1,0°, <0,5°), influence des métriques comme le nombre
de fixations. Ensuite, elle examine comment la forme des ZDI — formes étudiantes (zones délimitées),
visages (ovales) ou rectangles — affecte les fixations, regards et durées de fixations. Pour cela,
62 participants ont observé une vidéo comprenant cinq €tudiants ciblés par des ZDI. L’analyse par
ANOVA montre que la précision des données n’impacte pas significativement le nombre de fixations.
En revanche, la forme des ZDI a une influence significative : les rectangles captent plus de fixations et
regards tandis que les visages générent les durées de fixation les plus longues, indiquant une attention
plus soutenue. Ces résultats soulignent I’importance du choix des formes de ZDI dans les recherches
avec suivi oculaire tandis que le niveau de précision des données brutes semble avoir une influence

limitée.

Par ailleurs, d’autres types de contours ont été identifiés dans la littérature. Heinonen et al.,
(2023) mentionnent 1’utilisation de contours délimités par des lignes droites particuliérement adaptés
pour analyser des zones angulaires ou géométriques (Figure 20). Ces contours offrent une alternative
aux formes standard comme les rectangles ou les ovales. De plus, I’auteure souligne 1’utilisation de
plusieurs formes de types de ZDI. Ceci démontre que leur forme peut varier en fonction du contenu
affiché a I’écran. Cette variabilité reflete I’importance d’adapter la forme de la ZDI a 1’élément étudié

afin de capturer des données oculométriques aussi précises que possible.
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Figure 20 : illustration de ZDI délimitées par des lignes droites dans [’étude d’Heinonen et al. (2023)

Notons cependant que, méme si le chercheur ajuste les ZDI pour correspondre au mieux aux
¢léments d’intérét, celles-ci ont rarement des tailles identiques. Cela signifie que, méme sans
chevauchement ou encapsulation des ZDI, les résultats peuvent refléter des volumes visuels différents
a I’écran. En d’autres termes, une ZDI plus grande couvre une zone plus importante, ce qui peut
influencer les indicateurs oculométriques tels que le nombre total de fixations ou la durée de regard. Ce
déséquilibre doit étre pris en compte lors de 1’analyse, car il peut introduire des biais dans la comparaison
des données entre ZDI de tailles différentes. Pour limiter cet effet, certains chercheurs normalisent les
données en fonction de la taille des ZDI afin de garantir une interprétation équitable des résultats.
Notons, enfin, que le choix des formes de ZDI dépend du logiciel d’analyse utilisé par le chercheur.
Certains logiciels offrent une grande flexibilité en permettant de créer des formes variées que nous avons
citées. D’autres logiciels, en revanche, limitent les options a des formes prédéfinies, le plus souvent des

rectangles et des ovales, ce qui peut restreindre [’analyse a des zones plus standards.

7.4. Des Zones D’Intéréts fixes ou mobiles.

Les ZDI peuvent étre définies comme fixes ou mobiles, selon les objectifs de 1’étude et les
caractéristiques des ¢léments analysés. Une ZDI fixe correspond a une zone délimitée sur une scéne
statique ou un stimulus immobile. Elle reste au méme endroit, quels que soient les mouvements du
participant ou les éventuels changements dans la scéne. Les ZDI fixes sont particuliérement utiles pour
analyser des documents ou des écrans, comme une interface utilisateur ou une page web. Elles
conviennent également a 1’observation d’éléments immobiles dans une vidéo ou une image, par
exemple, un tableau dans une salle de classe. Les ZDI fixes présentent plusieurs avantages : elles sont
simples a définir et a analyser, car leur position reste constante. Cependant, elles ne conviennent pas
pour suivre des ¢léments en mouvement dans une scéne. C’est dans ces cas qu’une ZDI mobile devient
nécessaire. Une ZDI mobile suit un élément dynamique dans une scéne ou une vidéo. Sa position s’ajuste

en fonction des déplacements de I’objet ou de la personne étudi¢e. Les ZDI mobiles permettent d’étudier
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"attention portée sur des éléments en mouvement, ce qui les rend adaptées aux environnements réels ou
aux vidéos avec des interactions complexes. Par exemple, lorsqu’un ¢éléve léve la main pour poser une
question, le bras en mouvement peut étre défini comme une ZDI mobile et suivre son déplacement
jusqu’au-dessus de la téte de 1’¢leve. Cependant, les ZDI mobiles sont plus complexes a définir que les
ZDI fixes, car elles nécessitent un suivi précis et une coordination efficace avec les algorithmes

d’analyse.

En outre, il est possible d’utiliser les ZDI fixes et mobiles de manic¢re combinée. Prenons
I’exemple de I’¢léve qui léve la main. Au départ, le bras en mouvement peut étre défini comme une ZDI
mobile pour suivre son déplacement. Une fois que la main est levée et que le bras reste immobile, la
ZDI mobile devient une ZDI fixe, car elle n’a plus besoin de s’ajuster au mouvement. Cela permet au
chercheur de continuer a analyser l’attention portée a cette zone sans inclure des ajustements
dynamiques inutiles. Cet exemple montre la flexibilité des ZDI dans une analyse par SSO. Une zone
peut passer d’un statut mobile a un statut fixe en fonction des actions du participant ou des
caractéristiques des éléments étudiés. Enfin la gestion des ZDI mobiles dépend des logiciels d’analyse
utilisés par le chercheur. Certains logiciels utilisent des algorithmes avancés pour suivre
automatiquement les objets en mouvement tandis que d’autres nécessitent une intervention manuelle
pour déplacer la ZDI mobile. Ces variations impactent la précision des données collectées, mais

¢galement la simplicité d’utilisation ainsi que les protocoles d’expériences des chercheurs.

8. Les indicateurs oculométriques
8.1. La notion d’indicateur oculométrique

Les SSO recueillent des données brutes sur les mouvements oculaires comme les positions des
yeux enregistrées en continu. Ces données brutes sont automatiquement converties en indicateurs
oculométriques, qui mesurent les mouvements des yeux et les relient aux processus cognitifs (Li et al.,
2020). Comme le soulignent Li et al. (2020) : « chaque indicateur de mouvement oculaire a son propre
champ d’application. L utilisation d’un seul indicateur de mouvement oculaire peut entrainer la perte
d’informations précieuses et rendre difficile une réflexion globale sur le probléme. Par conséquent,
lorsqu’ils menent des recherches sur les mouvements oculaires (...), les chercheurs doivent utiliser
plusieurs indicateurs de mouvements oculaires de maniere flexible, en fonction de leurs besoins
expérimentaux (Yan et al., 2013)» (p.162). Autrement dit, il est essentiel pour les chercheurs de
combiner plusieurs indicateurs oculométriques pour obtenir une vision plus compléte et nuancée des
comportements visuels. Par exemple, les fixations peuvent étre utilisées pour analyser ’attention
soutenue d’un participant, tandis que les saccades révelent des stratégies d’exploration visuelle. Cet

exemple met en lumicére deux indicateurs oculométriques fondamentaux en termes de suivi
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oculométrique : les fixations d’une part et les saccades d’autre part. Nous poursuivons ce texte en

précisant ces notions.

8.2. Les fixations

Selon Ju (2019), une fixation désigne un moment ou 1’ceil reste stable et fixé sur une ZDI pour
le participant. L’auteur précise que c’est durant cette période que le cerveau traite les informations
visuelles percues (sic). De maniére générale, les fixations se concentrent sur des zones considérées
comme informatives et permettent d’identifier des objets, d’analyser des caractéristiques visuelles et de
comprendre les scénes de fagon cohérente. La durée des fixations est comprise entre 100 ms et 600 ms
(Ju, 2019). Toutefois, il est important de noter que 1’ceil n’est jamais complétement immobile. Méme
pendant les fixations, I’ceil effectue de légers mouvements involontaires, appelés microsaccades,
tremblements et déviations (Ju, 2019 ; Vincent' et al., 2018). Bien que «petits, les mouvements
involontaires jouent un role essentiel au niveau des mouvements oculaires en recentrant constamment
l’image sur la fovéa et en assurant un flux continu d’informations a la rétine » (Ju, 2019, p.2). Pour le
dire simplement, ces mouvements involontaires permettent de corriger les glissements naturels du regard

(Guerdelli et al., 2010).

8.3. Les saccades

Les saccades se définissent comme des mouvements rapides et brefs permettant a I’ceil de passer
d’un point de fixation a un autre (Ju, 2019). Ces mouvements, tres fréquents, durent généralement entre
30 et 120 millisecondes (Ju, 2019 ; Vincent, 2018 ). Leur fonction principale est de repositionner le
regard sur une nouvelle cible visuelle (Rayner, 1998 cité par Loignon, 2021), garantissant ainsi la
continuité de la perception visuelle (Guerdelli et al., 2010). Sans saccades, les images cesseraient d’étre
pergues (Pritchard, 1961, cité par Guerdelli et al., 2010). En raison de leur réle clé dans la redirection
du regard et la stabilisation visuelle, les saccades, combinées aux fixations, sont considérées comme des

indicateurs solides pour évaluer I’attention visuelle (Guerdelli et al., 2010).

8.4. Les 4 dimensions des indicateurs oculométriques selon Li et al. (2021)

A partir des indicateurs oculométriques liés aux fixations et aux saccades, d’autres indicateurs
oculométriques dérivés peuvent étre identifiés par les chercheurs. Apres une analyse approfondie de la
littérature en 2013, Li et al. (2021) ont regroupé ces indicateurs oculométriques en quatre catégories
principales : dimension temporelle, dimension spatiale, dimension numérique et une catégorie résiduelle
regroupant les autres mesures. Nous les présentons a partir d’une traduction et d’une adaptation de leur

tableau (Li et al., 2021, p.163).
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8.4.1. La dimension temporelle

La dimension temporelle regroupe des indicateurs oculométriques, basés sur les fixations, qui
mesurent le temps consacré par le regard de participants a des ¢léments spécifiques d’une scéne visuelle.
(Tableau 5) Ces indicateurs oculométriques permettent d’analyser plusieurs aspects du comportement

visuel dont voici les exemples principaux.

L’indicateur oculométrique « premiere vue» mesure la premicre fois ou le regard d’un
participant se pose sur une ZDI. Il repose sur le calcul du moment, en secondes depuis le début de la
vidéo, ou le participant a fixé une zone particuliére pour la premicre fois. Cet indicateur refléte le
processus initial d’attention et fournit des informations importantes sur la maniére dont un individu
explore visuellement une scéne. Ensuite, la durée totale des fixations mesure le temps cumulé que le
regard d’un participant consacre a fixer une ZDI. Cet indicateur oculométrique reflete 1’effort global et
les ressources cognitives mobilisées pour traiter cet ¢élément par le participant. Encore, la durée moyenne
des fixations est un indicateur oculométrique calculé a partir de la durée moyenne des fixations sur une
zone particuliere en divisant la durée totale par le nombre de fixations enregistrées. Cet indicateur
oculométrique indique les ressources cognitives investies, en moyenne, pour analyser un élément visuel
par le participant. Enfin, les (re) visites sont des « plages de fixations pendant lesquelles le regard du
participant reste dans une région définie (...)» (Loignon, 2021, p.178). Plus simplement, cela
correspond aux moments durant lesquels un participant revient sur une ZDI qu’il a déja consultée. Cet
indicateur oculométrique indique un besoin de retraitement ou d’approfondissement des informations

percues par le participant.

Tableau 5 : dimension temporelle des indicateurs oculométriques selon Li et al. (2021)

Indicateurs Définition Signification
Durée de la Durée de la premicere fixation dans une
premicre fixation |ZDI Tendance initiale d’attention

Durée totale des fixations dans un mot

Durée du regard ou une ZDI Allocation de ’attention

Durée des fixations | Durée totale des fixations revenant sur

revisitées une ZDI Re-traitement des informations

Durée totale des Temps total des fixations sur une ZDI | Ressources cognitives totales mobilisées, charge
fixations ou un stimulus cognitive

Durée moyenne Temps moyen des fixations sur chaque

des fixations ZDI Ressources cognitives moyennes mobilisées
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8.4.2 La dimension spatiale

La dimension spatiale regroupe des indicateurs oculométriques basés sur les fixations ou les
saccades. Ceux-ci permettent de comprendre non seulement ou se porte I’attention d’un participant ou
d’un groupe de participants, mais aussi comment le regard se déplace et s’organise dans un espace visuel
donné. Ces indicateurs oculométriques sont particulierement utiles pour analyser des stratégies
d’exploration visuelle ou des biais attentionnels de participant. Dans le tableau 6, plusieurs indicateurs
oculométriques sont présentés. La position de fixation détermine 1’emplacement exact d’une fixation
sur un stimulus visuel. Il permet de localiser ou I’attention visuelle est dirigée a un moment donné sur
une ZDI. L’amplitude des saccades mesure la distance entre deux fixations successives. Il donne des
indications sur 1’amplitude des mouvements du regard et peut refléter I’efficacité de la lecture ou la
capacité a percevoir des informations dans un champ visuel plus large. Le diagramme de regard illustre,
quant a lui, ’ordre, la durée et la localisation des fixations. Il permet d’analyser les caractéristiques
temporelles et spatiales des mouvements oculaires, ainsi que les changements d’intérét au sein d’une
sceéne. Enfin, la carte de chaleur représente la répartition de I’attention visuelle sur un stimulus en
regroupant les données de nombreux participants. Elle met en évidence les zones ou 1’attention est la

plus concentrée, offrant une vision globale des préférences visuelles.

Tableau 6 : dimension spatiale des indicateurs oculométriques selon Li et al. (2021)

Indicateurs Définition Signification

Position de

fixation Position d’une fixation Attention visuelle
Amplitude des
saccades Distance entre deux fixations Efficacité de lecture, amplitude perceptive.

Diagramme de | Diagramme montrant I’ordre, la durée et | Caractéristiques temporelles et spatiales des

regard la localisation du regard mouvements oculaires et des changements d’intérét

Carte de chaleur | Représentation ~ visuelle =~ montrant

(voir point 8) comment le regard est réparti sur le | Concentration de [’attention visuelle pour des

stimulus dizaines ou des centaines de participants

8.4.3 La dimension numérique

La dimension numérique regroupe les indicateurs oculométriques qui quantifient les fixations
et les saccades sur une ZDI. Ces mesures permettent d’évaluer la charge cognitive, I’intérét porté a un
¢lément visuel, ainsi que les stratégies d’exploration et de retraitement des informations de participant.
Comme présenté dans le tableau 7, certains indicateurs oculométriques, similaires a ceux de la
dimension temporelle, sont analysés ici en fonction de leur fréquence d’apparition, autrement dit, selon
leur occurrence. Concrétement, le nombre total de fixations mesure la quantité de fixations enregistrées
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sur une ZDI. Cet indicateur oculométrique refléte les ressources cognitives globales mobilisées, la
charge cognitive et I’intérét porté a 1’élément visuel par un participant. A cela s ajoute le nombre moyen
de fixations, qui calcule la moyenne des fixations par ZDI. Cet indicateur offre une vue plus uniforme
des ressources cognitives utilisées pour chaque élément et facilite les comparaisons entre différentes
ZDI. Enfin, le nombre de saccades représente la quantité¢ totale de mouvements oculaires rapides
effectués entre les fixations dans une ZDI. Cet indicateur renseigne sur les changements d’attention

visuelle et I’intégration des informations provenant de différentes parties d’un stimulus.

Tableau 7 : dimension numérique des indicateurs oculométriques selon Li et al. (2021)

Indicateurs Définition Signification

Nombre total | Nombre total de fixations sur une ZDI ou | Ressources cognitives totales mobilisées, charge

de fixations un stimulus. cognitive, intérét

Nombre moyen | Nombre moyen de fixations dans chaque | Ressources cognitives moyennes mobilisées,

de fixations ZDI charge cognitive

Nombre de | Nombre de fixations revenant sur un | Cohérence cognitive et degré de retraitement des
revisites ¢lément déja regardé informations

Nombre de Changement  d’attention,  intégration  des
saccades Nombre total de saccades dans une ZDI | informations

8.4.4 La dimension Autre

La dimension Autre (Tableau 8) regroupe des indicateurs oculométriques concernant la pupille
de ’ceil et les clignements de 1’ceil. D un c6té, 1’indicateur oculométrique de taille de la pupille mesure
le diamétre de la pupille et ses variations tout au long de 1’exploration visuelle d’une scene. Les
variations de la taille de la pupille sont associées a 1’effort cognitif d’un participant. Par exemple,
Duchowski (2017) discute de la dilatation pupillaire comme d’indicateur oculométrique potentiel de
I’effort mental et de I’engagement cognitif. De Dl’autre, le taux de clignement est un indicateur
oculométrique qui correspond a la fréquence des clignements d’yeux d’un individu pendant
I’exploration visuelle d’une scene. Le taux de clignement peut refléter le niveau de contrdle cognitif ou
d’attention de participant. Une fréquence plus faible est souvent associée a une concentration importante

tandis qu’un taux €levé peut indiquer de la fatigue ou une réduction de 1’attention.

Tableau 8 : dimension « Autre » des indicateurs oculométriques selon Li et al. (2021)

Indicateurs Définition Signification

Effort de traitement cognitif, charge

Taille de la pupille Diametre de la pupille et ses variations | cognitive

Taux de clignement Fréquence des clignements d’yeux Controle cognitif
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Bien que la taille de la pupille et le taux de clignement puissent fournir des indices intéressants
sur la charge cognitive et I’attention des participants, ces indicateurs oculométriques sont influencés par
de nombreux facteurs externes et internes qui ne reflétent pas directement les processus cognitifs. Dans
son livre Duchowski (2017) en donne plusieurs exemples, dont les émotions, comme I’anxiété ou
I’excitation. Celles-ci peuvent provoquer des variations dans la taille de la pupille et le taux de
clignement. Ces réactions ne sont pas nécessairement liées aux exigences cognitives de la tache. De
méme, la fatigue ou le stress peuvent augmenter le taux de clignement ou influencer la dilatation
pupillaire, ce qui complique I’interprétation en termes de charge cognitive. Un autre facteur avancé par
Duchowski (2017) est lié¢ aux conditions d’éclairage, car la taille de la pupille est fortement influencée
par la lumiere indépendamment de la charge cognitive. C’est pourquoi 1’auteur reconnait I’utilité de ces
indicateurs oculométriques, tout en mettant en garde contre les biais liés aux facteurs environnementaux
et individuels. L’auteur propose de les utiliser en complément d’autres indicateurs, comme les fixations

ou les saccades, pour obtenir une analyse plus fiable.

9. Les méthode d’analyse des indicateurs oculométriques: deux approches
principales®!

Les résultats obtenus a partir des indicateurs dans des ZDI soulévent une question essentielle :
comment interpréter et exploiter ces données ? Huang (2018) mentionne deux approches principales,
que I’on peut globalement différencier selon qu’elles se concentrent sur « comment une ZDI est

observée » ou « comment 1’attention navigue entre plusieurs ZDI ».

9.1. L’analyse globale

L’analyse globale regroupe les fixations de plusieurs participants afin de mettre en évidence les ZDI les
plus observées. Cette approche est particulierement utile pour obtenir une vue d’ensemble sur
I’allocation de I’attention, notamment pour identifier les éléments visuels qui retiennent I’intérét
collectif des participants. Une des formes les plus courantes de cette représentation est la carte de chaleur
(heatmap). Une carte de chaleur est un outil visuel utilisé€ pour montrer les zones les plus observées
d’une scéne (Gegenfurtner et al., 2018). Les couleurs indiquent I’intensité de 1’attention : les zones
rouges montrent ou les participants ont le plus fix¢é leur regard, tandis que les zones bleues ou blanches

indiquent les zones peu ou pas regardées. Ce type de carte est surtout utilisé pour donner une vue

3 Le lecteur intéressé peut prendre connaissance d'un tutoriel interactif sur l'utilisation de la bibliothéque pysaliency, disponible sous forme
de notebook Jupyter a I'adresse suivante : https://github.com/matthias-k/pysaliency/blob/dev/notebooks/Tutorial.ipynb. Ce document combine
texte explicatif, code Python exécutable et visualisations pour illustrer 1'analyse et la modélisation de la saillance visuelle (en lien avec les

informations proposées dans ce chapitre.)
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d’ensemble rapide et globale de la ou le regard d’un, ou plusieurs, participant(s) s’est posé. Dans la
figure 21°?, les zones rouges indiquent les zones que des participants ont le plus souvent fixées du regard.
A P’inverse, les zones blanches n’ont pas été observées par les participants ou ont fait I’objet d’un
nombre de fixations si faible qu’elles ne sont pas répertoriées. On peut en déduire que les participants
ont concentré leur attention sur 1’éléve au premier plan, par rapport aux autres €léves de 1’image, et plus
spécifiquement sur sa main levée, le point d’interrogation ainsi que sa main sur le bureau. La « carte de
I’attention » repose, quant a elle, sur des modeles mathématiques qui permettent d’analyser et de
comparer la répartition de la maniére dont le regard d’un, ou plusieurs, participant(s) s’est posé sur
certaines ZDI. Deux méthodes principales permettent de construire une carte de 1’attention.
» Lapremiére prend appui sur différentes ZDI. Chaque ZDI est colorée en fonction du nombre de
fixations ou de la durée totale des fixations qu’elle a regue.
= La seconde prend appui sur la notion de topographie. Ici, les fixations sont représentées de
maniére plus continue, « comme un paysage avec des « collines » pour les zones trés observées
et des « vallées » pour les zones ignorées. Cette méthode utilise des fonctions mathématiques,

comme la gaussienne, pour rendre les transitions entre zones plus fluides» (Huang, 2018,

p. 18).

Figure 21 : représentation d’'une carte de chaleur

32 Cette image a été créée pour illustrer la notion de carte de chaleur. Elle a été générée spécifiquement pour la rédaction de la thése a I’aide de

I’outil DALL-E le 4 décembre 2024.
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Le tableau 9 présente les différences en termes de représentation, méthodologie et type d’analyse pour
les deux types de cartes. Notons toutefois que les cartes de 1’attention ont ’avantage de permettre des
analyses plus détaillées que les cartes de chaleur. Par exemple, elles peuvent étre utilisées pour mesurer
la similarité entre différentes cartes en calculant leur corrélation. Comme les cartes de chaleur, elles se
concentrent principalement sur I’aspect spatial des données. Les informations liées a 1’ordre des
fixations ne sont pas considérées, ce qui peut poser un probléme dans des recherches qui s’intéressent

aux itinéraires visuels (voir section suivante).

Tableau 9 : comparaison entre les cartes de chaleur et les cartes de [’attention en eyetracking : différences en termes de

représentation, méthodologie, et applications analytiques

Aspect Carte de chaleur Carte de D’attention
Visuelle et/ou mathématique,
Représentation Visuelle, simple, descriptive potentiellement complexe

Basée uniquement sur la densité | Pouvant utiliser ZDI ou des fonctions

Approche ou la durée des fixations topographiques
Niveau d’analyse Qualitatif et exploratoire Quantitatif, comparatif et exploratoire
Intégration temporelle | Non Parfois incluse (séquence d’attention)

Vue d’ensemble, identification | Analyse fine, corrélation, compréhension

Utilisation principale |des zones attractives des patterns

9.2. L’analyse séquentielle

La deuxiéme approche, ’analyse séquentielle ou « Edition de la chaine » (Huang, 2018), se
concentre sur les trajectoires de regards de participants. Cette méthode rend compte de leurs itinéraires
visuels, c’est-a-dire non seulement ou ils regardent, mais aussi comment leur regard se déplace dans une
scéne. La figure 22* illustre la notion d’itinéraire a travers les regards de deux participants (représentés
en gris pour le premier et en rouge pour le second), en montrant les trois premiéres fixations de chacun.
L’ordre des fixations est indiqué a I’intérieur des cercles qui symbolisent I’endroit de I’image que les
participants ont fixé du regard. Plus le cercle est grand, plus la durée de fixation sur la zone est longue.

L’analyse de cette figure révéle des trajectoires de regard distinctes entre les participants, que 1’on peut

33 Cette image a été créée pour illustrer la notion d’itinéraire visuel. Elle a été générée spécifiquement pour la rédaction de la thése a I’aide de

I’outil DALL-E le 4 décembre 2024.
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résumer ainsi : I’un des participants (en gris) a déplacé son attention vers les mains de I’éléve au premier
plan ainsi que sur celles des autres éléves a proximité, montrant un intérét particulier pour les actions
des mains dans la scéne (« un éléve léve la main, que font les autres ? »). L autre participant (en rouge)
a davantage concentré son regard sur I’éléve au premier plan, I’observant de maniére plus ciblée apres
avoir repéré le signe d’interrogation. Son attention semble motivée par le désir de vérifier ou de

comprendre la question que se pose 1’éléve en I’observant attentivement.

Figure 22 : représentation d’itinéraires visuels par le biais de fixations (cercles) et de saccades (lignes) pour deux

observateurs (représentés [ 'un en gris et [ ’autre en rouge)

Pour ce faire, le chercheur tient compte de plusieurs indicateurs oculométriques dont I’emplacement des
fixations, ce qui montre les points précis observés, la durée des fixations, ce qui montre I’importance
accordée a un €lément, la vitesse des saccades, ce qui montre a quelle rapidité le regard se déplace entre
deux points ou encore la direction des saccades, ce qui montre les chemins empruntés par le regard. A
partir de ces indicateurs oculométriques, deux techniques de calcul sont principalement utilisées par les
chercheurs. La plus ancienne utilise la distance d’édition de Levenshtein afin de comparer deux
trajectoires de regard en mesurant le nombre minimum de modifications nécessaires pour transformer
une trajectoire en une autre. Autrement dit, cette technique permet de voir a quel point les trajectoires
attentionnelles sont similaires ou différentes entre deux participants ou groupes. Une technique plus
récente est utilisée par Dewhurst et al. (2012) ou encore Johansson et al. (2022) sur base de Jarodzka et
al. (2010) : le MultiMatch. Cette méthode est un algorithme plus détaillé que la distance de Levenstein.
Elle permet de comparer les trajectoires de regard selon cing aspects a savoir i) la position spatiale, ou
emplacements, des fixations, ii) I’ordre, ou la séquence, des fixations, iii) la durée, ou le temps passé,
sur chaque point, iv) la direction, ou I’orientation des déplacements, du regard et v) ’amplitude, ou la

distance parcourue, entre deux fixations.
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9.3. Une complémentarité des deux approches

Il n’existe pas de consensus sur la supériorité d’une approche sur I’autre. Huang (2018)
considére que les deux approches sont complémentaires : I’analyse globale fournit un apergu général
sur la distribution du regard des participants par ZDI tandis que ’analyse des trajectoires de
regard permet d’explorer le déplacement de leur regard entre les différentes zones d’intérét.

Par exemple, un enseignant peut avoir une distribution équilibrée du regard sur les différentes ZDI, tout

en adoptant une stratégie dynamique de balayage rapide entre celles-ci.

10.  Des limites quant a utilisation de systemes de suivi oculaire
10.1. Les protocoles verbaux

Lors de la surveillance d’un examen, un enseignant peut suivre visuellement les activités des
¢tudiants, mais son attention cognitive peut étre partiellement détournée vers d’autres préoccupations,
comme une réunion a venir. Bien que le suivi visuel se maintienne, I’observation n’est plus enti¢rement
liée au contenu visuel. Cet exemple montre qu’analyser le regard de participants ne suffit pas a saisir
pleinement les processus cognitifs en jeu. De plus, la VPE implique de Repérer mais également de
Raisonner sur les événements repérés. C’est pourquoi, Ruckpaul et al. (2015) recommande de combiner
les données issues des SSO avec d’autres approches méthodologiques. Une technique fréquemment
utilisée par les chercheurs consiste a enregistrer les commentaires verbaux des participants. Cette
technique est connue sous le nom de protocole verbaux (ou Think Aloud Protocol) (Roussel, 2017 ;

Ericsson, 2018).

En référence a Roussel (2017), deux protocoles verbaux, sont couramment utilisés en recherche
avec SSO (Ericsson, 2018). D’une part, les protocoles verbaux simultanés demandent aux participants
de verbaliser leurs pensées en temps réel, pendant qu’ils effectuent une tache. Ce type de protocole est
particuliérement adapté aux environnements contrdlés ou la capture immédiate des processus cognitifs
est essentielle (Ericsson, 2018). Cependant, cette méthode peut enrayer 1’observation du participant, en
particulier lorsque celle-ci exige une attention soutenue de sa part. D’autre part, les protocoles verbaux
rétrospectifs consistent pour le participant) a verbaliser ses pensées une fois I’observation terminée. Le
plus souvent, les données verbales sont synchronisées avec des enregistrements visuels ou
oculométriques. Ce type de protocole permet d’analyser les processus cognitifs sans interférer avec la
réalisation de I’observation. Sa fiabilité dépend toutefois de la capacité des participants a se souvenir
avec précision de leurs pensées, sans étre influencés par leur propre interprétation ou par le contexte de
I’expérience (Roussel, 2017). Dans les deux cas, les propos recueillis sont ensuite analysés, le plus

souvent, a I’aide de grilles de codage.
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10.2. La validité et limites des protocoles verbaux

La validité des protocoles verbaux repose sur leur capacité a capturer des réflexions authentiques
des participants. Néanmoins, leur mise en ceuvre pose plusieurs défis. Certains processus cognitifs,
devenus automatisés, peuvent ne pas étre explicités par les participants, car ils n’en ont plus conscience
(Roussel, 2017). Ensuite, une verbalisation excessive ou artificielle peut altérer les processus naturels
de pensée, notamment si la scéne observée est complexe (Ericsson, 2018). Les participants peuvent
¢galement inconsciemment modifier ou adapter leurs réponses aprés coup, soit parce qu’ils ne se
souviennent pas précisément de leurs pensées au moment de la tiche (reconstruction post-hoc), soit
parce qu’ils veulent donner une réponse pergue comme plus acceptable ou valorisante aux yeux du
chercheur (biais de désirabilité sociale). Pour surmonter ces biais, il est recommandé de définir
clairement les consignes a donner aux participants et de les entralner a verbaliser leurs pensées de
maniére fluide avant ’expérience (Roussel, 2017). Il est également essentiel d’assurer un cadre
d’observation représentatif des situations naturelles afin d’éviter des réponses artificielles ou

décontextualisées (Ericsson, 2018).

Par ailleurs, croiser des données verbales avec des données oculométriques renforce la validité
des résultats (p. ex. Beach & McConnel, 2019 ; Gegenfurtner et al., 2018 ; Keskin et al., 2024). Peu
d’études ont exploré cette approche. Lorsque c’est le cas, les analyses portent soit sur une approche
systématique et chronologique soit sur I’identification de ZDI et la vérification verbale. La premicre est
une approche systématique et chronologique, alignant les verbalisations des participants avec leurs
données oculométriques correspondantes (Cortina et al., 2015). Elle met en relation « ce qui est regardé »
avec « ce qui est dit », montrant comment les deux se renforcent mutuellement pour révéler les processus
cognitifs du participant. La seconde approche utilise 1’identification de ZDI et la vérification verbale.
Les ¢tudes adoptent une approche par ZDI regardée avec horodatage, suivie d’un entretien pour valider

les réponses. Cette méthode aide a cibler les €léments visuels saillants et significatifs pour le sujet.
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Chapitre III - Approches méthodologiques pour étudier la
Vision Professionnelle en Enseignement
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II1. Approches méthodologiques pour étudier la Vision
Professionnelle en Enseignement

A travers une revue de la littérature, ce chapitre examine les approches méthodologiques
actuellement utilisées pour ¢tudier la VPE, en mettant particuliérement 1’accent sur celles intégrant les

SSO.

1. Introduction

Différentes approches méthodologiques ont ét¢ développées pour étudier la VPE. Selon Grub et
al. (2024), la VPE a été étudiée a travers des approches subjectives et des outils a forte inférence, dont
I’observation d’enseignant en classe. Si les observations permettent de recueillir des données
intéressantes sur la VPE, leur interprétation dépend largement du regard des chercheurs. Une autre
approche relevée par les auteurs est liée a des entretiens. Ils constituent une autre approche pour explorer
les processus de raisonnement en s’appuyant sur des données contextualisées (Cortina et al., 2015).
Souvent utilisés dans une perspective ethnographique, ils offrent un accés direct aux perceptions des
enseignants sur leur propre activité. Toutefois, cette méthode repose sur une posture réflexive de la part
des enseignants, alors qu’ils ne sont pas toujours pleinement conscients des processus cognitifs qu’ils
mobilisent dans leur pratique quotidienne (Yamamoto & Imai-Matsumura, 2013). D’autres études ont
recours a des outils, parfois standardisés, comme des vignettes ou des questionnaires structurés tels que
le TEDS-FU Video Test (p. ex. Gold & Holodynski, 2015; Stahnke et al., 2016; Weyers et al., 2023).
Cependant, ces instruments évaluent la VPE a travers des compétences prédéfinies, ce qui présente le
risque de figer I’analyse dans des catégories fixes et de simplifier les pratiques réelles des enseignants.
De plus, les réponses préétablies peuvent restreindre 1’expression des enseignants. Certains tests
s’appuient également sur des évaluations d’experts, d’autres sur des analyses ouvertes des réponses de

participants, ce qui entraine des variations d’interprétation (Weyers et al., 2023).

Ainsi, bien que des efforts « considérables » (Weyers et al. 2023) aient été déployés pour ¢tudier la
VPE, de nombreux aspects restent encore a explorer. L.un de ces aspects concerne le processus Repérer,
encore peu étudié, alors que les méthodes existantes se focalisent principalement sur le processus
Raisonner, laissant le premier largement sous-exploré. Face a ces limites, les chercheurs ont intégré
plusieurs outils, parmi lesquels les SSO, qui occupent une place centrale dans cette thése. Leur utilisation
est aujourd’hui bien établie et largement recommandée dans la littérature (p. ex. Grub et al., 2024 ;
Jarodzka et al., 2021 ; Keskin et al., 2024; Weyers et al. 2023) pour plusieurs raisons,

»  Enrichir les cadres théoriques sur la VPE (Jarodzka et al., 2021).

= Identifier avec plus de précision ce que les enseignants pergoivent réellement (Weyers et al.,

2023).
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»  Apporter des données objectives, réduisant ainsi la subjectivité des méthodes qualitatives
couramment utilisées pour étudier la VPE.

»  S’intégrer facilement aux protocoles verbaux, répondant ainsi au besoin de triangulation des
données (voir chapitre 2). Cette approche permet aux chercheurs de croiser analyses
qualitatives et quantitatives pour affiner leur compréhension de la VPE.

= Mieux saisir la dynamique en temps réel de la VPE (Weyers et al., 2023).

L’intégration des SSO marque ainsi une avancée méthodologique importante, ouvrant la voie a une

analyse plus fine du processus Repérer, encore trop souvent négligé dans I’étude de la VPE.

2. Quels moyens pour étudier la Vision Professionnelle en Enseignement a I’aide des
systémes de suivi oculométriques ?

2.1. Une revue de la littérature comme point de départ

Notre revue de la littérature porte sur les moyens méthodologiques utilisés dans les recherches
sur la VPE impliquant des SSO. Trois questions de recherche principales ont guidé notre démarche.
Dans les études sur la VPE, utilisant des SSO fixes et mobiles,

= quelles sont les caractéristiques des enseignants (catégorie d’enseignant, taille des échantillons,
disciplines enseignées et contextes culturels) ? (Questions relatives au « Qui ? »)

=  comment sont collectées et analysées les données oculométriques et verbales ? (Questions
relatives au « Comment ? »)

= quels types de SSO et de médias sont privilégiés ? (Questions relatives aux « avec quoi » ?)

Pour répondre a ces questions, une exploration sous forme de revue intégrative a été menée au sein
de la littérature. Cette démarche, reconnue pour sa capacité a enrichir les connaissances existantes sur
un théme donné, consiste en une synthése approfondie de plusieurs publications scientifiques (Torraco,
2005). En s’appuyant sur une méthodologie qui unifie diverses informations issues d’études (Snyder,
2019 ; Torraco, 2005, 2016), cette revue dépasse un simple état des licux traditionnel en allant au-dela
de I’énumération de recherches précédentes. Le but d’une revue intégrative est ainsi de dégager des axes
thématiques récurrents et de mettre en lumicre des tendances entre les recherches étudiées (Snyder,
2019 ; Torraco, 2016). Concrétement, notre revue s’appuie sur un corpus de littérature scientifique
incluant des théses, des articles et des actes de conférence® en langue francaise et anglaise. Puisque les
SSO sont des outils technologiques en constante évolution (Funke et al., 2016) et étant donné la baisse
des colts des SSO ces dix derniéres années, favorisant une utilisation plus large en recherche
(Pluzyczka, 2018), nous avons sélectionné des travaux datant de 10 ans maximum. Des combinaisons
de mots-clés tels que «eyetracking », « oculométrie », « teaching », « profesional gestual » « vision
professionnelle », « professional vision » ont été implémentées dans 9 bases de données. Parmi ces bases
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de données, cinq bases ou moteurs de recherche francophones ont été consultés, parmi lesquels
OpenEdition, SUDOC, ERUDIT, Cairn et Pascal & Francis. De méme, quatre bases ou moteurs de
recherche internationaux, tels que Google Scholar, Springer, ERIC et Scopus, ont ét¢ sondés. La
stratégie de recherche a suivi une approche itérative, utilisant les références comme bases pour explorer

de nouvelles sources via Connected Papers, élargissant ainsi la revue de littérature.

La ventilation des données est la suivante : hors doublons, nous avons recueilli 27 articles publiés entre
janvier 2014 et janvier 2024 (Tableau 10). L’analyse du tableau révele une répartition annuelle
irréguliére des études sur la VPE utilisant les SSO. Avant 2020, ces publications sont peu fréquentes et
dispersées (n=7), avec une a deux études par an. Apres 2020, leur nombre augmente significativement
(n=19), avec un pic notable de 10 études en 2021, probablement lié a I’intensification des
recherches post-COVID-19. Les autres années présentent une distribution plus réguliere. La majorité
des études provient d’Europe, notamment d’Allemagne, de Finlande et des Pays-Bas, avec une
contribution notable des Etats-Unis. De plus, la prédominance des articles publiés dans des revues
académiques souligne que ces travaux sont validés et diffusés dans des contextes formels, renforgant

leur crédibilité et leur impact scientifique.

Tableau 10 : travaux sélectionnés dans notre revue de la littéerature

&3

Auteurs Pays ou a été menée la recherche | Type de publication

Braun et al., 2019 Lituanie Article de revue
Chaudhuri et al., 2022 Finlande Article de revue
Cortina et al., 2015 Etats-Unis Article de revue
Dessus et al., 2016 France IActe de conférence
Duvivier et al., 2024 Belgique IArticle de revue
Goldberg et al., 2021 IAllemagne IArticle de revue
Grub et al., 2022 IAllemagne IArticle de revue
Heinonen et al., 2023 Finlande Article de revue
Huang et al., 2021 Etats-Unis IArticle de revue
Huang, 2018 Etats-Unis Thése

Keller-Schneider et al., 2021

Etats-Unis

IArticle de revue

Kosel et al., 2021 IAllemagne IArticle de revue
Kosel et al., 2023 IAllemagne IArticle de revue
Maatta et al., 2021 Finlande Article de revue

Mclntyre & Foulsham, 2018

Royaume-Uni et Chine

IArticle de revue

Minarikova et al., 2021

Tchéquie

IArticle de revue




2.2.

Mubhonen et al., 2023 Finlande Article de revue
Pouta et al., 2021 Finlande Article de revue
Schnitzler et al., 2020 IAllemagne IArticle de revue
Seidel et al., 2021 IAllemagne IArticle de revue
Shinoda et al., 2021 Japon IArticle de revue
Stahnke & Blomeke, 2021  |Allemagne IArticle de revue
Stiirmer et al., 2017 Allemagne IArticle de revue
van den Bogert et al., 2014  [Pays-Bas IArticle de revue
van Driel et al., 2023 Pays-Bas IArticle de revue
Wolff et al., 2021 Pays-Bas IArticle de revue
Wyss et al., 2021 Suisse IArticle de revue

Les caractéristiques des enseignants sélectionnées dans les études (Qui ?)

Pour plus de clarté, les résultats sont organisés selon les trois questions de recherche présentées

supra. Chaque section de résultats est suivie d’une interprétation, intégrant les données dans le contexte

de I’étude.

2.2.1.

Les catégories d’enseignant

Dans les études sur la VPE, plusieurs groupes d’acteurs de 1’enseignement sont identifiés : des

futurs enseignants, des enseignants novices, des enseignants-experts®*, des formateurs d’enseignants

internes, des formateurs d’enseignants externes et des directeurs. Nous définissons ces groupes en nous

appuyant sur la littérature consacrée a ces acteurs et en faisant le lien avec les études sur la VPE

(Tableau 11).

34 . . . . . . . . .
Dans ce travail, les enseignants-experts se distinguent des autres enseignants par le trait d’union qui associe les termes « enseignant » et «

expert ».
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Tableau 11 : type de participants

Groupe Futur [EnseignantEnseignant| Formateur Formateur Total en
de participants fenseignant, novice expert |d’enseignants| d’enseignants | Total |pourcentages
«en interne »| «en externe »
33,33
Futur enseignant ¢ 1 6 2 1 14
Enseignant 16,67
novice 1 1 5 0 0 7
Enseignant- 45,24
expert 7 6 8 0 0 19
Formateur 2,38
d’enseignants
«eninterne» ® |1 0 0 0 0 1
Formateur 2,38
d’enseignants
«en externe » ° 2 0 0 0 0 1

2.2.1.1. Les « Enseignants-experts »

Nous constatons la prédominance des enseignants-experts dans les études sur la VPE (n=19).
Ces enseignants sont qualifiés d’experts en raison de leur solide expérience professionnelle (Seidel et
al.,, 2024 ; Wyss et al.,, 2021). Cette expérience est annoncée comme leur permettant de gérer
efficacement des situations pédagogiques complexes et variées (Stiirmer et al., 2017). Gegenfurtner et
al. (2023) ajoutent que les enseignants-experts représentent un modele de compétences pédagogiques
considéré comme optimal. Dans le cadre de la VPE, leur expertise est définie par leur capacité a
mobiliser cette expérience pour effectuer des analyses précises. Elle est ¢également associée au nombre
d’années d’expérience. Cependant, cette information est rarement mentionnée dans les études. Parmi les
travaux recensés, seuls 7 travaux précisent le nombre d’années nécessaires pour étre considéré comme
expert. La majorité des études fixent un seuil de 4 années d’expérience ou plus (Duvivier et al., 2024 ;
Kosel et al., 2023 ; Seidel et al., 2021 ; Stiirmer et al., 2017). Wyss et al. (2021) rapportent des
expériences professionnelles allant de 3,5 a 45 ans. Ainsi, la notion d’expertise, bien qu’omniprésente
dans la littérature scientifique sur la VPE, semble le plus souvent utilisée sans réelle conceptualisation.
Le terme «enseignant-expert» est fréquemment assimilé a d’autres notions telles qu’enseignant
efficace, expérimenté, chevronné ou compétent. Cela s’inscrit dans les observations de Visioli & Ria
(2010) qui soulignent que les travaux sur 1’expertise enseignante ne précisent pas toujours les raisons ni
les mécanismes de son développement. De plus, les années d’enseignement ne suffisent pas a garantir
de bonnes pratiques pédagogiques. D’autres facteurs jouent un role important dans le développement
professionnel, tels que les réseaux professionnels, la formation continue, le mentorat, la participation a
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des congrés, les lectures spécialisées, les échanges entre collégues ou encore les expériences diversifiées

(Réhaume, 2016).

2.2.1.2. Les futurs enseignants

Le deuxiéme groupe le plus étudié concerne les futurs enseignants (n=14). Les futurs enseignants sont
des étudiants en formation initiale, inscrits en haute école ou a I’université*’. Ces résultats montrent que
la VPE est un enjeu important en formation initiale d’enseignant. La VPE y est reconnue comme une
compétence essentielle dans le registre des compétences des enseignants. De plus, la littérature rapporte
de nombreuses difficultés chez les futurs enseignants dans la maitrise de la VPE (voir chapitre 4). Des
différences sont également observées entre la VPE des futurs enseignants et celle des enseignants-
experts ou novices (voir chapitre 4). Ces ¢éléments font des futurs enseignants des sujets d’étude
particuliérement pertinents en matiére de VPE. Les études analysées ne précisent pas toujours a) si les
futurs enseignants sont en reprise d’études et b) le niveau précis des futurs enseignants dans leur
formation (premiere, deuxieme année, etc.). Une exception est I’étude de Keller-Schneider et al. (2021).
Leur étude examine la VPE de futurs enseignants du primaire en Suisse, comparant les futurs
enseignants en fin de premiere, deuxiéme et troisiéme année. Cette segmentation permet d’observer les

progres au cours du programme de formation initiale.

2.2.1.3. Les enseignants novices

L’¢étude de la VPE chez les enseignants novices est abordée dans sept recherches. Ces enseignants, en
début de carriére, traversent une phase de transition, ou ils doivent ajuster les savoirs théoriques acquis
en formation initiale a la réalit¢ de la pratique en classe (Huberman, 1988). L’intérét d’étudier les
enseignants novices repose sur plusieurs points. Tout d’abord, ils font face a des défis spécifiques,
notamment en gestion de classe (voir chapitre 4). Ensuite, ils sont en phase d’apprentissage, offrant ainsi
une opportunité d’étudier comment ils ajustent leurs connaissances théoriques en stratégies adaptées au
contexte réel. Enfin, ’analyse de leur entrée dans le métier permet d’identifier les lacunes de leur
formation initiale et d’ajuster les dispositifs pédagogiques pour mieux les accompagner dans le

développement de leur VPE. Cependant, les enseignants novices sont moins étudiés que les enseignants

35 En Belgique, les différents niveaux scolaires concernent 1’enseignement maternel (enseignement destiné aux enfants de 3 a 6 ans, axé sur le
développement global, 1’éveil et les apprentissages de base) ; du primaire (enseignement pour les enfants de 6 a 12 ans, visant a consolider les
apprentissages fondamentaux comme la lecture, I’écriture et les mathématiques) ; du secondaire (enseignement pour les adolescents de 12 a
18 ans, structuré en trois cycles, avec des matiéres générales et techniques adaptées aux besoins des é€léves) et du secondaire supérieur
(enseignement spécialisé ou pré-universitaire pour les ¢léves de 16 a 18 ans, orienté vers des domaines spécifiques ou une préparation aux

études supérieures).
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experts et les futurs enseignants, probablement pour plusieurs raisons. D’une part, ils bénéficient d’un
soutien limité, ce qui peut restreindre leur disponibilité pour participer aux recherches (Carpentier et al.,
2019). D’autre part, confrontés au choc de la réalité en début de carriere, ils peuvent étre moins enclins
a s’engager dans des études scientifiques, contrairement aux enseignants plus expérimentés, déja établis

dans leurs routines et davantage disposés a participer (Kagan, 1992 ; Lothaire, 2021).

2.2.14. Les formateurs d’enseignant

Les études sur les formateurs « externes » (n=2) ou « internes » (n=1) sont tres rares, malgré leur
role important dans le développement des compétences professionnelles des enseignants. Les formateurs
externes sont des enseignants expérimentés qui accompagnent les stagiaires sur le terrain, leur offrant
des conseils pratiques et un retour critique sur leurs pratiques pédagogiques. Ils sont ¢galement appelés
«maitres de stage » (Borgies et al., 2024). Les formateurs « internes » sont rattachés a des institutions
de formation comme les universités ou les écoles normales. Ils interviennent principalement dans les
cours théoriques et pratiques, contribuant a 1’articulation entre les savoirs académiques et les réalités de

la classe (Gohier, 2007).

2.3. La taille des échantillons

Concernant la taille des échantillons, comme 1’observent Konig et al. (2022) et Keskin et al.
(2024), il existe une grande disparité entre les études avec une moyenne de 36,6 participants par étude.
Les effectifs varient considérablement, allant de 4 participants dans 1’étude de Dessus et al. (2016) a
223 participants chez Shinoda et al. (2021). Plus précisément, pour les enseignants-experts, les
¢chantillons varient de 3 a 76 participants. Pour les enseignants en formation, ils s’étendent de 7 a
147 individus. Quant aux formateurs d’enseignants, leur nombre fluctue entre 4 et 26 participants. En
outre, les tailles d’échantillons rapportées reflétent les contraintes méthodologiques et logistiques
propres a ’utilisation des SSO. Cependant, les études avec de trés petits échantillons nécessitent des
précautions spécifiques comme la triangulation avec des approches qualitatives ou des designs

expérimentaux robustes, a I’exemple de Dessus et al. (2016).

2.4. Les disciplines scolaires

La figure 23 illustre les disciplines scolaires étudiées (scores bruts). Une méme étude peut
couvrir plusieurs disciplines. Par exemple, Schnitzler et al. (2021) analysent la VPE de 43 futurs
enseignants du secondaire supérieur en sciences et/ou mathématiques. La VPE des participants en
mathématiques est la plus fréquemment étudiée. Cela peut s’expliquer par le cadre de Van Es & Sherin
(2007), initialement développé autour de vidéo clubs impliquant des enseignants de mathématiques. Les
autres disciplines les plus étudiées sont les sciences (générales ou humaines) ainsi que 1’enseignement

primaire et maternel qui est repris dans la catégorie « autre ».
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= Mathématique
= Sciences (généralité)
= Anglais
Sciences humaines et sociales
= Littérature
= Histoire et géographie
m Technologie
m Art

= Autre

Figure 23 : répartition des disciplines scolaires dans les études incluses de notre revue de la littérature

2.5. Les contextes culturels

Deux études sur 30 traitent explicitement de I’influence des différences culturelles sur la VPE.
L’étude de Wolff et al. (2016) se distingue en comparant les enseignants de Hong Kong et d’ Angleterre,
mettant en lumiére comment le contexte culturel peut impacter la VPE, notamment en termes d’attention
sélective. Cet aspect, essentiel pour saisir I’effet des contextes culturels sur les pratiques enseignantes,
reste largement sous-étudié, malgré son importance soulignée par McIntyre & Foulsham (2017) pour
comprendre comment les facteurs culturels peuvent influencer significativement la VPE. Il existe ainsi

un clair manque d’informations concernant I’influence des différences culturelles sur la VPE.

3. La collecte et ’analyse des données (comment ?)
3.1. Les plans méthodologiques

Tout d’abord, nous notons une prédominance des méthodes mixtes (n=16) sur les méthodes
quantitatives (n=13) et aucune étude qualitative. Cela souligne I’intérét d’étudier la VPE a I’aide de SSO
puisque ceux-ci permettent de combiner les forces des approches quantitatives et qualitatives pour
aborder les processus Repérer et Raisonner. Par exemple, Maatta et al. (2021) ont utilisé le SSO mobile
pour étudier les schémas de regard de six enseignants, en combinant les données oculométriques avec
des enregistrements verbaux. Les méthodes quantitatives évaluent les stratégies visuelles des
enseignants uniquement a partir d’indicateurs oculométriques. Dans cette perspective, Shinoda et al.
(2021) ont examiné la capacité de 223 enseignants-experts et futurs enseignants a repérer des

comportements inadéquats d’éleves.
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Ensuite, les plans expérimentaux concernent soit un groupe d’enseignants (n=12) ; soit deux
groupes d’enseignants (n=14) et rarement 3 groupes d’enseignants (n=1). Lorsqu’il y a plusieurs
groupes d’enseignants, chaque groupe suit un protocole expérimental identique, permettant ainsi une
comparaison des résultats entre les groupes. Par ailleurs, nous relevons deux types de types d’analyse
soit a partir d’indicateurs oculométriques et verbaux (n=15), soit a partir des données oculométriques

(n=10) (Tableau 12).

Tableau 12 : occurrence des plans méthodologiques par types de données

Types de données Occurrence des plans méthodologiques

Indicateur(s) oculométrique(s) 10

[ndicateur(s) oculométrique(s) + autre 1

Protocoles verbaux 0

Protocoles verbaux 0

+ autre

Indicateur(s) oculométrique(s) 14

Indicateur(s) oculométrique(s)+ protocoles verbaux|2

+ autre

3.2.  Les préparatifs pré-expérimentaux

Nous relevons plusieurs préparatifs pré-expérimentaux mis en place par les chercheurs. Parmi ceux-ci,
nous relevons le consentement éclairé renvoie a la sensibilité des données issues des SSO, car elles
révelent des informations intimes sur I’attention et les processus cognitifs, parfois associées a des traits
psychologiques. Généralement, le consentement est recueilli le jour de I’enregistrement sauf dans
I’étude de Kaminskien¢ et al. (2023) ou il a été obtenu aprés le tournage. Des tests complémentaires,
tels que des questionnaires a choix multiples, peuvent également étre mentionnés dans certaines études.
Ces questionnaires viennent compléter les données recueillies avec les SSO (Seidel et al., 2014 ;
Heinonen et al., 2023). De plus, quatre études mentionnent une phase de familiarisation avec le matériel
de SSO est mentionnée dans seulement quatre études. Cette phase de familiarisation peut étre active ou
passive. Dans une phase active, les participants interagissent avec le matériel. Par exemple, Stiirmer et
al. (2018) ont proposé aux enseignants, qui allaient étre équipés de lunettes de suivi oculaire, une phase
de familiarisation avec le matériel. Les éléves ont également été¢ impliqués dans cette étape. Dans une
phase passive, les participants recoivent des informations de base, comme des présentations orales ou
des documents au sujet des systémes de suivi oculométrique fixe. Enfin, certaines études mentionnent
une phase de familiarisation avec les éléments clés de la tache qui leur sera demandée.

Par exemple, Kosel et al. (2021) ont préparé les participants en leur présentant les caractéristiques et

profils des étudiants pertinents pour 1’apprentissage (Seidel et al., 2016).
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3.3. L’analyse des données oculométriques

Parmi les études, 24 ont effectué une analyse globale des stratégies visuelles des participants,
en se concentrant sur les patterns de fixation et les ZDI principales pour la vidéo entiére ou certains
segments. Cela permet d’identifier les zones ou le regard se concentre, la distribution de [’attention
visuelle, et les tendances générales des mouvements oculaires. Quatre analyses séquentielles sont
présentées dans les travaux de Mclntyre et Foulsham (2018), Kosel et al. (2021, 2023), et Duvivier et
al. (2024), qui proposent une analyse globale et séquentielle pour une partie des données. Contrairement
a Kosel et al. (2021) utilisant smi2ogama pour convertir les fixations en séquences chainées et calculer
la distance de Levenshtein, Mclntyre et Foulsham (2018) analysent les parcours de regard a partir des

dix premiers comportements oculaires.

3.3.1. Les Zones D’Intéréts, définitions et formes

Peu d’informations sont présentées au sujet des zones d’intérét et de la maniére dont les
chercheurs les définissent. Par exemple, Chaudhuri et al. (2021) définissent les ZDI avant la collecte des
données (a priori). De leur c6té, Dessus et al. (2016) utilisent un logiciel pour les définir a posteriori.
Cet exemple nous permet d’introduire le fait que certaines ZDI sont définies automatiquement via un
logiciel (Stiirmer et al., 2017) ou définies a partir d’autres outils comme le TDOP+ ou le CLASS (Dessus
et al., 2016 ; Cortina et al., 2015). Par ailleurs, les études ne précisent pas toujours la forme des ZDI,
bien que celle-ci exerce une certaine influence dans la collecte des fixations (Papa et al., 2020). Les ZDI
posent des défis particuliers dans les études utilisant des SSO mobiles, ou les mouvements des
enseignants a I’image compliquent leur définition. Duvivier et al. (2024) calculent un score de fiabilité

en utilisant plusieurs codeurs, soulignant I’importance d’une vérification rigoureuse.

3.3.2. Les types d’indicateurs et de sous-indicateurs oculométriques

Nous notons la prévalence des fixations qui est, de loin, I’indicateur oculométrique le plus
utilisé, avec 48 occurrences dans les analyses des études sur la VPE utilisant des SSO (Tableau 13).
L’occurrence de fixation dans une ZDI est la sous-catégorie la plus courante (n=23), suivie par la durée
de fixation dans une ZDI (=19). Ces résultats appuient les fixations comme composantes essentielles

des SSO pour étudier la VPE.
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Tableau 13 : fréquence d utilisation des métriques

Occurrence Occurrence
Nom de des analyses de
Pindicateur mobilisant Pindicateur
oculométrique | I’indicateur Sous-indicateur oculométrique par travaux
Occurrence dans une ZDI 23
Durée dans une ZDI 19
Fixation 48 Distribution chronologique d’une ZDI a I’autre | 6
Longueur 3
Amplitude 1
Saccade 5 Direction 1
Visite d’une ZDI 2
Saut d’une ZDI 2
Premiere vue d’une ZDI 3
Visite 10 Poursuite lisse d'une ZDI 1
Autre 1 Blink 2

Bien que les saccades aient un intérét certain, leur utilisation est restreinte avec seulement
5 occurrences. La longueur des saccades est le paramétre le plus fréquemment mesuré (n=3), tandis que
I’amplitude et la direction sont mentionnées une fois chacune. Cette fréquence limitée pourrait refléter
une priorité moindre pour les saccades par rapport aux fixations dans 1’étude de la VPE avec SSO. Une
des raisons est, sans doute que, I’analyse des saccades reste plus complexe que les fixations. Il existe
enfin une diversité des mesures de visite avec une répartition relativement équilibrée entre différentes
sous-catégories : clignement d’ceil (n=2), visite d’une ZDI (n=2), saut d’une ZDI (n=2), 1¢ére vue d’une

ZDI (n=3), et poursuite lisse d’'une ZDI (n=1).

3.3.3. L’utilisation a des fins statistiques

Les indicateurs oculométriques sont souvent utilisés pour 1’analyse statistique, enrichissant ainsi
I’interprétation des données en fonction des objectifs de 1’étude. Différentes méthodes statistiques sont
appliquées dont trois sont principales. Le coefficient de Gini permet de mesurer I’équit¢ de la
distribution du regard des participants de I’expérience, allant de 0 (distribution égale) a 1 (concentration
sur un seul ¢léve), utile pour évaluer la répartition de I’attention en classe (p. ex. Chaudhuri et al., 2021 ;
Cortina et al., 2015 ; Dessus et al., 2016). Le test de Wilcoxon est, quant a lui, utilisé pour comparer les
distributions dans des contextes ou les données ne sont pas normalement distribuées, souvent combiné
avec I’ANOVA et le test de Kruskal-Wallis pour une analyse plus nuancée (p. ex. Stiirmer et al., 2017 ;

Grub et al., 2021). Enfin, les T-tests sont utilisés pour comparer les résultats entre deux groupes de
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participants. Cette méthode est particuliérement utile pour analyser les différences entre eux de manicre

statistiquement significative.

3.4. L’analyse des données verbales

Dans les 14 ¢tudes consultées, et en référence a Roussel (2017), neuf études adoptent un protocole verbal
a posteriori, pouvant étre désigné comme entretien de rappel rétrospectif. Par exemple, Cortina et al.
(2015) et Grub et al. (2021) synchronisent les commentaires des participants avec un horodateur pour
améliorer la précision des données. En paralléle, cinq études utilisent un protocole verbal simultané, ou
les participants verbalisent leurs pensées en temps réel. Keller-Schneider et al. (2021) incluent des
relances pour guider les participants. Ceci montre une préférence pour une réflexion a posteriori, ou les
participants revisitent leurs actions et pensées a partir de leurs observations. L’utilisation d’un
horodateur permet de synchroniser les commentaires avec les événements observés, renforgant ainsi la

fiabilité des données.

Les protocoles verbaux simultanés, bien que moins courants, poursuivent un objectif similaire :
capturer les pensées des participants en temps réel, tout en alignant leurs commentaires avec les
événements observés. De plus, parmi les protocoles verbaux examinés, dix méthodes d’analyse des
protocoles verbaux ont été identifiées. L’analyse de contenu est la plus courante. Elle est souvent
appliquée de maniére inductive, notamment selon le cadre de Braun et Clarke (2006 ; cité par Braun et
al., 2019) comme le montrent Stahnke et Blomeke (2021) et Hinonen et al. (2023). L analyse peut aussi
étre menée de facon déductive, en utilisant des cadres théoriques existants pour classer les types de
raisonnement utilisés par les participants. Par exemple, Pouta et al. (2021) classent certains verbatims
selon les processus descriptifs, évaluatifs, et interprétatifs. Plus rarement, les données verbales sont
croisées avec les deux dimensions de la VPE : I’objet observé par le participant et le raisonnement
associé (p. ex. Minarikova et al., 2015). A I’inverse de cette approche qualitative, 1’étude de Wolff et al.
(2016) utilise une méthode quantitative, mesurant la fréquence de lemmes spécifiques dans les propos
émis par les participants. Enfin, ’analyse des données verbales est mise en résonnance avec 1’analyse
des données oculométriques dans 9 études sur 15. Les autres publications concernent uniquement les

données liées aux indicateurs oculométriques (n=3) ou aux protocoles verbaux (n =2).

Notons que la littérature sur I’intégration des données oculométriques avec les données verbales est
limitée. Deux approches principales se dégagent toutefois. La premicre est une approche systématique
et chronologique. Cette approche aligne les verbalisations des participants avec leurs données
oculométriques, offrant une compréhension détaillée de I’interaction entre le regard et le discours, et

révélant les processus cognitifs sous-jacents. La seconde est une approche par ZDI et vérification
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verbale. Cette méthode identifie les zones d’intérét regardées, suivies d 'un entretien pour valider les

analyses et comprendre la réponse consciente de 1’individu.

4. Médias, supports et métriques (Avec quoi ?)
4.1. Les types d’oculomeétres

Les données du tableau 14 montrent un €quilibre entre les études utilisant des SSO fixes (n=13)
et des SSO mobiles (n=15), avec une hausse notable des SSO mobiles entre 2015 a 2021. Cette tendance

s’explique, sans doute, par les avancées technologiques et une meilleure accessibilité.

Les SSO fixes, comme les modeles SMI RED 250 et 500 sont utilisés pour leur fiabilité, malgré
leur cotit ¢levé, tandis que des alternatives comme GazePoint et Tobii offrent une précision comparable
a moindre colit (Funke et al., 2016). Chaque SSO dispose de logiciels spécifiques : par exemple,
GazePoint GP3HD permet de définir des ZDI rectangulaires ou ovales, tandis que SMI BeGaze 3.4 offre

un contour plus précis.

Les fréquences d’échantillonnage (le nombre de mesures du regard par seconde) varient de
15Hz a 500 Hz, les mobiles se limitant a 30-60 Hz. Huit études ne font pas mention du taux
d’échantillonnage. Pourtant, la fréquence d’échantillonnage a un impact direct sur la précision avec
laquelle on peut détecter et caractériser les fixations et les saccades. Avec un faible taux (par exemple
30 Hz), certains mouvements rapides (micro-saccades, fixations trés courtes) peuvent ne pas étre
enregistrés ou apparaitre de facon inexacte. Un taux plus élevé (100 Hz, 300 Hz, etc.) offre une mesure
plus fine de ’activité oculaire et permet des analyses plus détaillées. Sans cette information, il est
difficile de reproduire ou de vérifier les résultats d’une étude car la fréquence d’échantillonnage

conditionne les paramétres de détection de fixations/saccades.

Tableau 14 : types d'oculométres

Auteurs SSO fixe SSO mobile Type de SSO Fréquence
d’échantillonnage

Chaudhuri et al., 2022 X T60 de Tobii Technology [Pas précisé
Cortina et al., 2015 X IASL Mobile Eye Tracker [Pas précisé
Dessus et al., 2016 X IASL Mobile Eye Tracker [Pas précisé
Duvivier et al., 2024 X GazePoint ; GP3HD 60

Goldberg et al., 2021 X SMI - SensoMotoric pas précisé

Instruments
Grub et al., 2022 X Pas précisé Pas précisé
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Heinonen et al., 2023 X Tobii Pro Spectrum (Tobii |50
Technology, Inc., Falls
Church, VA)
Huang et al., 2021 X Tobi Pro 250
Huang, 2018 X IASL Mobile Eye 60
Kaminskiené et al., 2023 X Tobii Pro Glasses 3 Pas précisé
Keller-Schneider et al.|X GazePoint GP3HD 60
2021
Kosel et al., 2021 X L’ASL Mobile Eye 30
Kosel et al., 2023 X Lunettes de suivi oculaire |60
SMI
Maatta et al., 2021 X IASL Mobile Eye Tracker [Pas précisé
Mclntyre & Foulsham,| X Tobii 1.0 30
2018
Minarikova et al., 2021 X SMI BeGaze 3.4 500
Muhonen et al., 2023 X SMI RED 500 500
(SensoMotoric Instruments,
2017)
Pouta et al., 2021 X Pas précisé 30
Schnitzler et al., 2020 X Tobii Pro 2 250
Seidel et al., 2021 X X SO Mobile: SMI 2 sans fil ;|60
SO fixe : mobile
SMI RED250
Shinoda et al., 2021 X Tobii Pro Glasses 2 50
Stahnke &  Blomeke,X SMI RED 500 500
2021
Stiirmer et al., 2017 X SMI - SensoMotoric Pas précisé
Instruments
van den Bogert et al.|X Tobii 1750 15
2014
ivan Driel et al., 2023 X Tobii Pro Glasses 2. 50
Wolff et al., 2021 X SMI a distance 250
Wyss et al., 2021 X SMI RED 500 500

4.2.  Les types de médias

Toutes les études de notre revue de la littérature utilisent des supports vidéo. La plupart des
vidéos (n=25) sont capturées en classe, tandis que deux sont scénarisées pour des besoins spécifiques.
Certaines vidéos sont réutilisées dans plusieurs études (n=5). Cela refléte les défis liés a I’analyse des

indicateurs oculométriques, notamment a cause de la complexité des indicateurs et sous-indicateurs
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oculométriques. La durée des vidéos varie entre moins d’une minute et 55 minutes. Cette variabilité
souléve la question du « grain d’analyse ». Les vidéos courtes permettent une analyse précise, mais
manquent souvent de contexte. Les vidéos longues offrent une vue d’ensemble, mais au prix d’une
moindre précision. Les études ne précisent presque jamais la méthode de sélection des vidéos. Elles ne
justifient pas non plus les raisons de leur choix ni la maniére dont elles ont été¢ segmentées. Ce manque
s’explique en partie par I’absence de littérature spécifique sur ce sujet, particuliérement dans le contexte
de la VPE et des SSO. Un dernier point concerne le contenu des vidéos utilisées pour étudier la VPE a
’aide des SSO. Une large majorité des études existantes se concentrent principalement sur la gestion de
classe®®. Ces recherches s’articulent autour de ’analyse de segments vidéo courts, sélectionnés pour
capturer des moments significatifs, tels que des incidents. L’objectif est d’explorer comment les
enseignants identifient et réagissent aux situations imprévues. En revanche, les études portant sur la
gestion des apprentissages’’ restent relativement peu nombreuses. Plus rare encore est 1’analyse
d’extraits vidéo qui combinent simultanément des événements liés a la gestion de classe et des

apprentissages.

5. Nos 10 recommandations

L’étude de la VPE a I’aide des SSO révele un champ en constante évolution. Cela souléve des
questions importantes sur la nécessité de clarifier et de structurer les approches afin d’améliorer la
comparabilité des résultats et d’exploiter pleinement le potentiel des SSO. En réponse a cette variabilité,
nous avons mené une analyse comparative d’études dédi¢es a la VPE a travers ’utilisation des SSO.
Cette démarche visait a identifier les tendances générales dans les méthodologies employées pour ces
dispositifs. Plusieurs autres lacunes persistent dans la littérature actuelle, et des recherches futures
pourraient contribuer a les combler. Voici une synthése de ces lacunes, accompagnée de

10 recommandations pour y répondre (présentées sans ordre de priorité établi).

* Combiner les données issues du SSO avec des protocoles verbaux apparait essentiel pour
appréhender la VPE dans toute sa complexité. Pour cela, nous recommandons d’aligner les
commentaires formulés par les participants avec les événements visuels observés. Cela peut étre

réalisé par I'utilisation de marqueurs temporels sur la vidéo ou par le recours a des protocoles

3¢ La gestion de classe comprend I’ensemble des actions mises en ceuvre par I’enseignant pour instaurer un climat favorable a ’apprentissage.
Cette notion est clarifiée dans le chapitre 4.
37 La gestion des apprentissages comprend les actions par lesquelles I’enseignant prend en charge le contenu pédagogique (McKee & Witt,

1990) et s’assure que les éléves le maitrisent (Bocquillon, 2020). Cette notion est clarifiée dans le chapitre 4.
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verbaux simultanés. Par ailleurs, une clarification des notions d’entretien et d’entretien de rappel
stimulé s’impose, car une confusion persiste a ce sujet.

Trés peu d’études intégrent une phase active de familiarisation avec le matériel d’oculométrie.
Il serait pertinent d’étudier si cette phase peut améliorer 1’expérience des utilisateurs des
participants.

Les résultats montrent une variabilit¢é notable dans plusieurs aspects des protocoles
expérimentaux, notamment les sujets de recherche, la taille des échantillons, les disciplines
enseignées, les niveaux d’enseignement et la durée des vidéos. Ces différences semblent
répondre aux objectifs spécifiques des études. Ces résultats suggerent qu’il est nécessaire
d’harmoniser les méthodologies pour améliorer la comparabilité entre les recherches.

Les ¢études sur la VPE mobilisent principalement les fixations comme indicateurs
oculométriques. Nous proposons d’inclure d’autres indicateurs oculométriques notamment les
saccades, afin de fournir un apercu plus complet des stratégies visuelles des enseignants. Par
ailleurs, 1’analyse globale est largement privilégiée par rapport a ’analyse séquentielle. Cette
approche présente pourtant la possibilité d’examiner la cohérence des mouvements oculaires.
L’inclusion d’éléves dans les protocoles expérimentaux offrirait une perspective précieuse sur
leur perception des dynamiques d’enseignement et les éléments qui retiennent leur attention.
Comparer les observations visuelles d’enseignants et d’éléves pourrait révéler des ajustements
nécessaires.

Des ambiguités persistent concernant la forme, la définition, 1’attribution et 1’impact des
logiciels des SSO sur les ZDI. Clarifier ces aspects pourrait améliorer la comparabilité et la
compréhension des études y compris sur les vidéos de SSO mobile.

Le codage des vidéos, ZDI ou propos verbaux est rarement en double aveugle. Adopter cette
méthode et systématiser les scores de fiabilité inter-juges renforcerait la crédibilité et la rigueur
des résultats, réduisant ainsi les biais potentiels dans 1’interprétation des données.

Tres peu d’études précisent les méthodes d’analyse vidéo utilisées, notamment les logiciels
employés. Cela souléve le besoin de documenter systématiquement les outils et techniques
d’analyse pour garantir la transparence et la reproductibilité des recherches.

Bien que les recherches se concentrent souvent sur la comparaison entre enseignants-experts et
futurs enseignants, les formateurs, pourtant au cceur de la formation des enseignants, sont
rarement étudiés. Leur inclusion pourrait apporter des perspectives enrichissantes en raison de
leur réle de premiere ligne en formation d’enseignant.

Peu de vidéos intégrent simultanément des éléments relatifs a la gestion de classe et a la gestion
des apprentissages, ce qui laisse un champ ouvert a des investigations futures visant & mieux

appréhender la complexité des pratiques enseignantes.
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Ainsi, bien que les SSO apportent une contribution précieuse a 1’étude de la VPE, il est essentiel
que les chercheurs précisent et harmonisent les choix méthodologiques utilisés. Une telle clarification
favoriserait la comparabilité des résultats et limiterait les biais liés a la diversité des approches. Les dix

recommandations présentées constituent un premier pas dans cette direction.
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Chapitre VI - La Vision Professionnelle en Enseignement
des futurs enseignants et des enseignants-experts : quels
résultats pour quels processus ?
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IV. La Vision Professionnelle en Enseignement des futurs
enseignants et des enseignants-experts : quels résultats pour quels
processus ?

Ce chapitre compare les stratégies visuelles des futurs enseignants et des enseignants-experts,
en mettant en lumiére leurs différences dans le processus Reperer. 1l présente comment chacun de ces
deux groupes sélectionne et priorise les informations visuelles, notamment leur focalisation sur
I’enseignant ou les ¢éléves, leur capacité a détecter les comportements discrets et les émotions, ainsi que
leur perception des groupes d’éleves et de I’influence du contexte. Enfin, il met en évidence deux

stratégies visuelles clés chez les futurs enseignants et les formateurs universitaires.

Par ailleurs, nous attirons I’attention du lecteur sur le point de vigilance suivant. Dans ce
chapitre, nous avons choisi de poser une opposition explicite entre les futurs enseignants et les
enseignants dits « experts ». Ce choix rédactionnel vise a mettre en lumiere des différences dans
certaines pratiques ou compétences, en tenant compte des défis spécifiques que les futurs enseignants
rencontrent lors de leur entrée dans le métier. Cependant, cette approche ne doit pas étre interprétée
comme une vision rigide ou systématique de ces deux groupes. En effet, comme le souligne Flandin
(2015), les parcours des enseignants, qu’ils soient débutants ou expérimentés, sont marqués par une
grande diversité de situations. Bien que certains futurs enseignants rencontrent des obstacles a leurs
débuts, d’autres s’adaptent rapidement et mettent en place des pratiques pédagogiques efficaces. Cette
adaptabilité remet en question 1’idée selon laquelle un enseignant novice serait systématiquement moins
performant qu’un enseignant expérimenté. Ces réussites montrent que I’expertise peut émerger dés les
premicéres années selon les contextes et les individus. A I’inverse, des enseignants-experts peuvent eux
aussi €tre confrontés a des situations complexes ou inédites. Ces défis rappellent que 1I’expérience
accumulée ne garantit pas I’absence de difficultés. De plus, I’expertise ne se mesure pas uniquement au
nombre d’années passées dans la profession, mais plutét a la capacité continue de s’adapter aux
exigences du métier et aux réalités du terrain. Rehaume (2016) souligne d’ailleurs que les réseaux
professionnels, la formation continue, la participation & des congrés, le mentorat, les lectures
spécialisées, les échanges avec des collegues de travail, et bien sir, la diversité¢ des expériences de
terrain, jouent un role essentiel dans la construction de I’expertise. 1l serait d’ailleurs plus pertinent de
parler d’enseignants plus expérimentés et d’enseignants moins expérimentés, afin de mieux refléter la
progression des compétences au fil du temps. Si nous utilisons le terme enseignant-expert dans ce travail,
c’est ainsi, avant tout, pour rester cohérent avec la littérature existante, plutét que pour considérer

I’expertise comme une condition absolue.
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1. Les résultats du processus Repérer chez les Enseignants et les enseignants-experts

1.1. La sélection des informations visuelles selon leur pertinence par les futurs
enseignants et les enseignants-experts

Comme le confirme la méta-analyse de Keskin et al. (2024), les futurs enseignants ont tendance
a étre distraits par des évenements visuels saillants mais peu informatifs comme des lacets colorés (Kim
et al., 2012 ; Wolff et al., 2016) ce qui peut les éloigner des informations utiles (Huang, 2018 ; Huang
et al., 2021). En revanche, les enseignants-experts se distinguent des futurs enseignants et des
enseignants novices par leur capacité a écarter les informations inutiles (Huang, 2018 ; Keskin et al.,
2024 ; Wolff et al., 2016). Cette aptitude leur permet de repérer les événements essentiels plus
rapidement que les futurs enseignants (Stiirmer et al., 2017 ; van den Bogert et al., 2014 ; Wyss et al.,
2021). Les enseignants-experts tendent a repérer plus particulierement des événements en lien a la
gestion de classe (Dagien¢ et al., 2021 ; Van den Bogart et al., 2014 ; Wolff et al., 2016). Keller-
Schneider et al. (2021) nuancent toutefois cette perspective, indiquant que les futurs enseignants
remarquent un nombre similaire d’événements a celui des enseignants-experts. La méta-analyse de
Keskin et al. (2024) confirme également que les enseignants moins expérimentés observent plus
fréquemment les objets ayant, ou non, une fonction pédagogique et liée a I’enseignant (par exemple le
tableau), que les enseignants-experts (Huang, 2018; Stlirmer et al., 2017). En comparaison, les
enseignants-experts accordent davantage d’attention aux productions d’¢éléves, comme a leurs cahiers

(Goldberg et al., 2021).

En outre, certaines études révelent d’importantes variations individuelles dans la VPE des
enseignants experts (Smidekova et al., 2020). Ces écarts s’expliquent par plusieurs facteurs. D’une part,
le domaine d’intérét des enseignants influence leur engagement et leur perception de 1’efficacité
pédagogique (Keskin et al., 2024). D’autre part, les caractéristiques des éléves jouent un role
déterminant : leurs besoins, niveaux de compétence et comportements impactent la maniere dont les
enseignants ajustent leur pratique (Keskin et al., 2024). Les spécificités propres aux enseignants
constituent également un ¢lément clé. Leur expérience, leur formation et leurs conceptions
pédagogiques modulent leur VPE (Keskin et al., 2024). Par ailleurs, la nature des activités pédagogiques
intervient directement dans ces variations (Chaudhuri et al., 2022). Certaines tiches favorisent
davantage I’implication et la réflexion des enseignants sur leur efficacité (Chaudhuri et al., 2022). Enfin,
la discipline enseignée influence ces différences. Les exigences et les méthodes propres a chaque matiére
faconnent les perceptions d’efficacité, comme le soulignent plusieurs recherches (Junker et al., 2021;

Haataja et al., 2019 ; Kosel et al., 2021 ; Maatta et al., 2021 ; Stahnke et al., 2016 ; Villalta et al., 2019).
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1.2.  Quels acteurs de la salle de classe sont priorisés par les futurs enseignants et les
enseignants-experts ?

1.2.1. Un focus sur I’enseignant de la part des futurs enseignants

Les futurs enseignants accordent une nette attention a I’enseignant (qu’il soit en vidéo ou en
direct) en comparaison aux ¢éléves (Cortina et al., 2015 ; Dessus et al., 2016 ; Stiirmer et al., 2017 ;
Huang, 2018). Dans son étude, Huang (2018) constate que les futurs enseignants de son échantillon
consacrent parfois plus de 50 % de leurs fixations totales a I’enseignant a I’'image. Cela refléte le besoin
des futurs enseignants de s’appuyer sur un modele de pratiques pédagogiques, car ils n’ont pas encore
complétement acquis les reperes nécessaires pour analyser simultanément le comportement de
I’ensemble des éléves (Cortina et al., 2015 ; Stiirmer et al., 2017). Les futurs enseignants regardent
I’enseignant en priorité pour plusieurs raisons. Tout d’abord, ils cherchent a observer ses gestes
professionnels, notamment sa posture, sa voix, sa gestuelle et sa maniére de gérer la classe (Cortina et
al., 2015). Ensuite, ils analysent comment se déroule la lecon en prétant, par exemple, attention aux
consignes orales données aux éleves (Stlirmer et al., 2017). Enfin, ce focus sur I’enseignant leur permet

de se rassurer en validant la conformité de leurs propres pratiques pédagogiques émergentes.

1.2.2. Un focus sur I’éléve de la part des enseignants-experts

Contrairement aux futurs enseignants, les enseignants-experts se focalisent moins sur
I’enseignant a I’image (qu’il s’agisse d’un collégue ou d’eux-mémes). Lorsqu’ils le font, leur intention
est davantage orientée vers 1’évaluation des choix pédagogiques qu’ils observent. Ils cherchent par
exemple, a vérifier si les questions posées par 1’enseignant favorisent la participation de I’ensemble des
¢leves ou d’un seul éléve en particulier. Ils peuvent aussi analyser les interactions entre I’enseignant et
les éléves en s’appuyant, notamment, sur les réactions collectives du groupe-classe. Ainsi, pour les
enseignants-experts, 1’enseignant a I’image n’est pas un mod¢le a copier. Il devient un objet d’analyse.
Cette analyse leur permet de mieux comprendre les dynamiques pédagogiques et les interactions en
classe. A la place, les enseignants-experts priorisent leur attention sur les éléves et les interactions
sociales entre eux, un comportement largement documenté dans la littérature (Dagiené et al., 2021 ;
Dessus et al., 2016 ; Keskin et al., 2024 ; McIntyre et al., 2017 ; Nystrom & Ahn, 2020 ; Yang et al.,
2023). Cette focalisation sur les éléves est particuliérement prononcée lorsque les éléves sont engagés
dans des situations d’apprentissage (Haataja et al., 2019 ; Kwon et al., 2017 ; Yamamoto & Imai-
Matsumura, 2013). Dans ces contextes, les enseignants-experts observent des aspects essentiels tels que
I’engagement dans la tache et la motivation des éléves. Par rapport aux futurs enseignants, ils portent
davantage leur regard sur les €éleves ayant besoin d’attention de la part de I’enseignant :

= les éleves qui sont moins sollicités (Dessus et al., 2016 ; Kaminskiené et al. 2021)

= les ¢éleves adoptant des comportements hors tache (Shinoda et al., 2021)
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= les éleves a risque de décrochage (Seidel et al., 2014).

Lorsque les enseignants-experts privilégient les €léves, cela se traduit par des stratégies visuelles
spécifiques. Ils revisitent plus fréquemment les mémes zones visuelles (Dagiené et al., 2021), passent
plus de temps sur chaque fixation (Nystrdom & Ahn, 2020), ont un plus grand nombre de saccades (Van
den Bogert, 2016) et effectuent un plus grand nombre de fixations globales (Mclntyre & Foulsham,
2017 ; Huang et al., 2021 ; Yang et al., 2023)

A noter, Van Den Bogaert et al. (2014) notent que certains enseignants-experts se concentrent
encore sur l’enseignant a 1’image, ce qui montre que I’expérience ne garantit pas toujours une
focalisation systématique sur les ¢éléves. De leur coté, les futurs enseignants se concentrent
principalement sur les €éléves bruyants ou ceux qui lévent la main (Shinoda et al., 2021). Ils reperent
plus facilement les éléves aux profils « forts en difficulté » (Seidel et al., 2014). Cela limite leur
possibilité de repérer le comportements discrets d’¢éléve, tels que les hésitations ou le désengagement
(Stiirmer et al., 2017; van Driel et al., 2023; Huang, 2018) ainsi que les signaux non verbaux des éléves,
qui peuvent passer inapergus (Wolff et al., 2016). IIs éprouvent également des difficultés a détecter ces
comportements lorsqu’ils sont en lien avec des émotions, comme 1’appréhension ou la honte (Chaudhuri
et al., 2022). Toutefois, Muhonen et al. (2023) nuancent ces observations. Certains futurs enseignants
dotés d’une forte empathie consacrent davantage de temps a observer les expressions faciales et le
langage corporel des éléves. Avec I’expérience, les enseignants-experts acquiérent la capacité a repérer
ces comportements discrets. Les travaux de Goldberg et al. (2021) et Schnitzler et al. (2021) confirment
que cette compétence se développe griace au temps et a une exposition répétée a des situations
pédagogiques variées. En revanche, les enseignants-experts reconnaissent ces signaux plus rapidement
et y sont plus sensibles (Chaudhuri et al., 2022 ; Seidel et al., 2014). Cette aptitude leur permet
d’intervenir de manicre plus adaptée et d’ajuster leur discours ou leur approche en fonction des besoins
identifiés (Maatta et al., 2021 ; Shinoda et al., 2021). Cette capacité est encore plus marquée chez les
enseignants-experts dotés d’une forte empathie. Ceux-ci accordent une attention particuliére a ces

signaux (Muhonen et al., 2023).

1.2.3. Un focus sur les groupes d’éleve de la part des enseignants-experts

Les enseignants-experts se distinguent des futurs enseignants par leur capacité a observer
réguliérement les groupes d’éléves et a accorder une attention particuliére aux interactions sociales au
sein de la classe (Wolff et al., 2021 ; Lee & Tan, 2020). En revanche, les futurs enseignants éprouvent
des difficultés a suivre ces interactions, ce qui limite leur compréhension de la dynamique globale de la
classe. Selon Wolff et al. (2015, 2016), cette difficulté empéche les futurs enseignants de repérer

efficacement les relations sociales entre éléves, les laissant souvent focalisés sur des éléments isolés.
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Les enseignants-experts, quant a eux, vont plus loin en identifiant les groupes d’¢leves impliqués dans
des comportements problématiques ou susceptibles de I’étre (Lee & Tan, 2020). Cette capacité leur
permet de détecter rapidement les situations qui nécessitent une intervention pédagogique. Muhonen et
al. (2023) ajoutent que les enseignants-experts analysent également les dynamiques relationnelles entre
I’enseignant et les ¢leéves, enrichissant ainsi leur compréhension des interactions au sein de la classe.
Cette compétence leur offre une vision plus complete des situations pédagogiques. Enfin, les
enseignants-experts adoptent une approche plus structurée pour observer les groupes d’éléves. Ils
divisent visuellement les grands groupes en sous-groupes, ce qui leur permet d’affiner leur analyse et

de mieux comprendre les interactions au sein de ces sous-groupes (Van den Bogert, 2016).

1.3.  Comment le contexte influence -t-il des futurs enseignants et des enseignants-
experts

Le contexte peut faire varier les événements repérés par les futurs enseignants et les enseignants-
experts. Par exemple, Wyss et al. (2021) examinent la VPE d’enseignants suisses ayant des niveaux
d’expérience variés dans des classes multiculturelles et inclusives. Les enseignants expérimentés dans
ce type de classe se concentrent davantage sur les interactions entre €léves de maniére générale. Les
enseignants moins expérimentés, ou peu formés a I’inclusion scolaire, focalisent leur regard sur les
¢leves situés a l’avant-plan. De leur c6té, Mclntyre et Foulsham (2017) montrent que la VPE est
¢galement influencée par les normes et attentes propres a chaque contexte. Cela inclut des facteurs
culturels, scolaires ou disciplinaires. Ces spécificités se reflétent dans les trajectoires oculaires des

enseignants et leur attention portée a certains événements visuels.

1.4. Le balayage visuel et le concept de withitness

Un certain nombre d’auteurs signalent que les enseignants-experts ont un balayage visuel qui
les différencie nettement des futurs enseignants. En effet, les enseignants-experts balayent du regard une
plus grande partie de la classe, couvrant un champ visuel plus large (Cortina et al., 2015; Dessus et al.,
2016; Huang, 2018; MclIntyre et al., 2017) et plus rapidement. Ceci leur permet de repérer plus
d’informations en moins de temps (Stiirmer et al., 2017). Cela peut conduire les futurs enseignants a
avoir une vision moins globale de la classe (Minarikova et al., 2021). L’étude de Pouta et al., (2021)
apporte néanmoins une nuance intéressante grace a des données recueillies a 1’aide de lunettes de suivi
oculaire. Celle-ci montre que les futurs enseignants ayant une auto-efficacité élevée explorent
visuellement 1’ensemble de la classe. Ces futurs enseignants semblent moins hésiter a identifier
d’éventuels problémes en classe ce qui les pousse a adopter une observation plus active et étendue. En
revanche, les futurs enseignants qui doutent de leurs compétences pédagogiques présentent un balayage
visuel plus restreint. Ils fixent leur regard plus longtemps sur des éléments spécifiques comme

I’enseignant ou le matériel pédagogique par crainte de ne pas savoir gérer les imprévus. Keller et al.
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(2022) corroborent ces résultats : les futurs enseignants confiants dans leurs compétences explorent
visuellement de manicre plus active tandis que ceux ayant moins confiance en eux se concentrent

principalement sur 1’enseignant a ’image.

Par ailleurs, les enseignants-experts se distinguent également des futurs enseignants par une
surveillance plus active et régulicre de la classe. Cela peut se traduire par « une attention plus stable » de
leur regard. Cela signifie que les enseignants-experts ne déplacent pas leur regard « au hasard », mais
qu’ils ciblent certains événements. Dessus et al. (2016) signale que, dans ce cas, il y a moins de « sauts »
rapides d’un événement a un autre (ce que les auteurs appellent une labilite attentionnelle plus faible).
Ce faisant, les enseignants-experts manifestent ce que Kounin (1970) appelle withitness. En étudiant les
enregistrements vidéo de classes, I’auteur a mis en évidence que les enseignants les plus efficaces en
gestion de classe donnent 1’impression d’avoir une vigilance omniprésente. Ils semblent toujours
conscients de ce qui se passe dans la salle de classe méme sans regarder directement les événements qui
s’y jouent. La withitness renvoie ainsi a I’expression avoir des yeux dans le dos ou derriére la téte. Cette
surveillance active et régulicre de la salle de classe sert de « barométre » aux enseignants-experts pour

= anticiper les comportements a risque de certains éléves. En surveillant plus réguliérement ces
¢léves a risque, ils ajustent leur évaluation de la situation au fil des observations (Kosel et al.,

2021).

= ¢valuer la participation et I’engagement des ¢léves a la tache (Minarikova et al., 2021).

= s’assurer que les éléves restent concentrés et engagés (Haataja et al., 2019).

2. Les résultats pour le processus Raisonner chez les futurs enseignants et les
enseignants-experts

2.1. Des instruments de mesure a valider empiriquement

Plusieurs instruments de mesure « tentent » (Weyers et al., 2023) d’évaluer la capacité des enseignants
a raisonner sur leur pratique. Par exemple, /'Observer Research Tool développé par Seidel et Stiirmer
(2014) structure ce raisonnement en trois dimensions: décrire les événements pédagogiques
significatifs, expliquer les relations entre ces événements et les principes d’enseignement et
d’apprentissage, et prédire leurs conséquences sur les processus d’apprentissage des éléves. Néanmoins,
Weyers et al. (2023) soulignent que, bien que ces instruments visent a objectiver le raisonnement des
enseignants, leur validité reste inégale. Peu d’études testent leur capacité a différencier les niveaux
d’expertise des enseignants ou a prédire leur performance en classe. Certains outils évaluent le
raisonnement a partir de jugements de qualité sur des situations pédagogiques, mais leur précision
dépend fortement de la formulation des items et des critéres de codage. Ainsi, bien que la VPE inclut un
raisonnement structuré autour de 1’interprétation des événements de classe, sa mesure repose encore sur
des instruments perfectibles, dont la validation empirique demeure, encore, un enjeu central.
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2.2.  Un raisonnement en grande partie descriptif

Méme si la section précédente insiste sur le manque de validation empirique des outils permettant de
rendre compte du processus Raisonner de la VPE, les études s’accordent & montrer que les futurs
enseignants s’appuient avant tout sur des processus de raisonnement «de base». En effet, leur
raisonnement est en grande partie descriptif, c’est-a-dire qu’ils se concentrent davantage sur la
restitution des faits observés plutdt que sur une analyse approfondie ou une mise en relation avec des
concepts théoriques (p. ex. Colestock & Sherin, 2009; Derobertmasure, 2012; Seidel & Stiirmer, 2014;
Vifquin & Frenay, 2018; Weyers et al., 2023). Cette tendance est mise en évidence par plusieurs études
empiriques. Par exemple, Colestock et Sherin (2009) constatent que 77 % des propos analysés dans leur
¢tude sont de nature descriptive, sans véritable approfondissement analytique. De maniére similaire,
Derobertmasure (2012) reléve que 58 % du raisonnement des futurs enseignants se limite a une
description des situations pédagogiques sans les replacer dans un cadre théorique plus large. Ces
données illustrent une caractéristique majeure du raisonnement des futurs enseignants : il repose avant
tout sur des observations factuelles, formulées sans nécessairement engager une réflexion plus poussée

sur les implications pédagogiques ou les enjeux sous-jacents des situations analysées.

En complément, peu de futurs enseignants analysent les intentions de ’enseignant et une
minorité envisage des alternatives aux situations pédagogiques observées (Colestock et Sherin, 2009).
Cette difficult¢ a explorer différentes possibilités d’action se refléte également dans leur capacité a
formuler des prédictions sur les événements (p. ex. Oser et al., 2010 cité par Seidel & Stiirmer, 2014;
Shinoda et al., 2021; Vifquin & Frenay, 2018). En effet, celles-ci demeurent peu fréquentes (Vifquin &
Frenay, 2018 ; Seidel & Stiirmer, 2014) et, lorsqu’elles sont présentes, elles peuvent adopter une forme
prescriptive, c’est-a-dire qu’elles se limitent a indiquer ce que l’enseignant devrait faire sans
véritablement envisager des scénarii alternatifs ou anticiper des conséquences plus larges. Ceci traduit
la difficulté des futurs enseignants a adopter une réflexion plus approfondie et analytique, qui dépasserait
la simple observation des faits (Colestock & Sherin, 2009; Derobertmasure, 2012; Seidel & Stiirmer,
2014). Cela se traduit notamment par une mobilisation limitée des arguments théoriques pour expliquer
et justifier les choix pédagogiques observés. Lorsque les futurs enseignants s’appuient sur des
justifications, celles-ci reposent principalement sur des considérations contextuelles (Vifquin & Frenay,
2018), c’est-a-dire des ¢léments spécifiques a la situation immédiate, ou sur leurs préférences
personnelles (Derobertmasure, 2012), plutot que sur des principes pédagogiques établis. Par exemple,
dans 1’¢tude de Derobertmasure (2012), seuls 7 % des futurs enseignants s’engagent dans une
théorisation de leur pratique, en articulant leurs observations avec des cadres théoriques. Ce constat est
¢galement corroboré par d’autres recherches qui soulignent cette difficulté majeure chez les futurs

enseignants (p. ex. Colestock & Sherin, 2009 ; Seidel & Stiirmer, 2014 ; Vifquin & Frenay, 2018).
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Par ailleurs, le « raisonnement » des futurs enseignants présente plusieurs caractéristiques qui
influencent leur maniére d’analyser les situations pédagogiques. Weyers et al. (2023) soulignent que ce
raisonnement est fragmenté. Cela signifie que le raisonnement des futurs enseignants se construit par
morceaux, sans €établir de liens clairs entre les différents événements observés. Cette absence de lien
entre les événements observés complique la capacité des futurs enseignants a appréhender de manicre
globale les événements d’une scéne de classe. Dans cette logique, Colestock et Sherin (2009) montrent
que les futurs enseignants mobilisent différentes stratégies pour analyser des vidéos pédagogiques, mais
a des fréquences variables. Trois stratégies dominent. La premicre est la résolution de probléme (32 %).
Les futurs enseignants identifient les actions pédagogiques et proposent des solutions. La deuxiéme est
la prise de perspective (24 %). Les futurs enseignants se placent surtout du point de vue des ¢leves
(84 %), analysant leurs émotions et leur engagement. Seuls 16 % adoptent la perspective de
I’enseignant, limitant ’examen des choix pédagogiques. La troisi¢éme est la comparaison (19 %). Les
futurs enseignants relient les événements de la vidéo a leur propre expérience (53 %) ou a d’autres

extraits (38 %).

Toutefois, cette approche évolue avec 1’expérience. Lussi Borer & Muller (2014) montrent
qu’au fil du visionnage de vidéo, les futurs enseignants, destinés a enseigner au secondaire, commencent
souvent par des jugements normatifs, cherchant a valider ou invalider une pratique selon leurs
représentations initiales du métier. Progressivement, ils adoptent une posture plus réflexive, ou I’analyse
prend en compte les contraintes du contexte et les ajustements nécessaires. Cette transition, nourrie par
la confrontation avec des témoignages de pairs et d’enseignants expérimentés, les pousse a analyser les
pratiques d’enseignement dans leur complexité plutot qu’a les réduire a des modeles figés (Lussi Borer

& Muller, 2014).

2.2. Prédire du coté des enseignants-experts

Comparés aux futurs enseignants, les enseignants-experts adoptent un raisonnement plus
structuré et analytique (Weyers et al., 2023). Ceci leur permet d’anticiper avec plus de précision les
conséquences des éveénements en classe. Grice a leur expertise, ils sont en mesure de prédire,
notamment, les réactions des éléves, d’anticiper les difficultés qu’ils pourraient rencontrer et d’adapter
leur enseignement en conséquence. Cependant, cela ne signifie pas que les enseignants-expérimentés se
détachent des «niveaux inférieurs » du raisonnement, bien au contraire. Décrire et expliquer les
é¢venements observés en salle de classe reste une étape essentielle, car ces dimensions constituent la base
méme de leur raisonnement avancé. C’est en s’appuyant sur ces niveaux inférieurs qu’ils parviennent a
structurer une réflexion plus large, ou 1’anticipation s’intégre progressivement dans leurs analyses et
décisions pédagogiques. Ils ne se contentent pas ainsi d’observer les situations de maniére isolée. Au

contraire, ils établissent des liens complexes entre les différents événements qui se déroulent en classe
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(p. ex. Blomeke et al., 2015 ; Lachner et al., 2016 ; Keller-Schneider & Keller-Schneider, 2016).
Autrement dit, contrairement aux futurs enseignants, leur raisonnement repose sur une articulation plus
fine entre théorie et pratique. Cette capacité leur permet de dépasser une simple analyse factuelle pour
intégrer des concepts pédagogiques plus larges, mobilisant a la fois leur expérience et leurs
connaissances théoriques afin d’optimiser leur prise de décision (p. ex. Seidel et al., 2024 ; Gegenfurtner
et Seidel, 2024 ; Blomeke et al., 2015). Enfin, les enseignants-experts montrent une capacité¢ de
métacognition plus avancée que les futurs enseignants (Keskin et al., 2024). Ils analysent leur propre
facon de raisonner, ce qui leur permet d’évaluer en continu la pertinence de leurs choix et d’ajuster leurs
décisions pédagogiques en conséquence (Stahnke et al., 2016). Cette approche leur permet d’aborder
avec plus d’aisance les situations imprévues ou les événements moins routiniers, en faisant preuve d’une

plus grande flexibilité dans leur raisonnement et leurs stratégies pédagogiques (Seidel et al., 2024).

2.3. Le contenu sur lequel les futurs enseignants raisonnent

Les futurs enseignants se focalisent principalement sur des événements visibles et isolés des
scénes de classe (Weyers et al., 2022). Ils identifient prioritairement des éveénements relatifs a
I’enseignant (Van Es & Sherin, 2008 ; Minarikova et al., 2015) et, dans une moindre mesure, au climat
de classe (Van Es & Sherin, 2008). Certains futurs enseignants arrivent a se détacher petit a petit, passant
de I’enseignant a des €éléments de nature pédagogique apres plusieurs séances de vidéo clubs (Van Es &
Sherin, 2008 ; Minarikova et al., 2015). Ces tendances sont présentes aussi bien lorsqu’ils analysent
leurs propres pratiques d’enseignement que celles d’un pair, bien qu’il y ait moins de propos sur
I’enseignant dans I’analyse des vidéos de ces derniers (Minarikova et al., 2015). Vifquin et Frenay
(2018) précisent, de leur coteé, que les éléments relatifs a I’enseignant concernent peu 1’enseignant lui-

méme, mais concernent davantage les processus pédagogiques qu’ils mettent en ceuvre.

Dans I’étude de Minarikova et al. (2015), menée dans le cadre de I’enseignement des
mathématiques, on observe une évolution de 1’attention des futurs enseignants. Avec le temps, leur
regard se porte davantage sur les objectifs pédagogiques (+138 %) et le contenu de la legon (+27 %),
tandis que leur attention portée a I’enseignant diminue de 42 %. L’intérét pour les processus
pédagogiques reste, en revanche, relativement stable, que ce soit au début ou a la fin des vidéoclubs.
Une exception est relevée dans I’étude de Vifquin et Frenay (2018), ot ces processus sont réguliérement
formulés par les futurs enseignants, mais dans une proportion qui reste limitée (entre 22 et 25 % des
futurs enseignants de 1’échantillon). Dans 1’étude de Van Es & Sherin (2008), toujours dans le contexte
de ’enseignement des mathématiques, 1’attention portée aux raisonnements mathématiques des éléves
progresse significativement (+40 %) apres que les futurs enseignants aient participé a des vidéoclubs.

En parall¢le, I’enseignant est moins fréquemment mentionné (-14 %), tout comme le climat de classe (-
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28 %), suggérant un déplacement de 1’analyse vers une focalisation plus marquée sur les processus

cognitifs des éleves.

3. Les caractéristiques du processus Choisir d’Agir chez les futurs enseignants et les
enseignants-experts

3.1. Les préoccupations professionnelles comme indicateurs du processus Choisir
d’Agir

Les ¢études sur la VPE prennent rarement en compte le processus Choisir d’Agir (Weyers et al.,
2023 ; Santagata et al. 2011). Cela se refléte dans le fait que seul un petit nombre d’instruments de
mesure évaluent réellement le processus d’action des enseignants (Weyers et al., 2023). C’est pourquoi
nous avons choisi d’approcher le processus Choisir d’Agir a travers les préoccupations des futurs

enseignants et de leurs formateurs.

Ambroise et al. (2017) définissent la préoccupation comme une interrogation ou une difficulté
pergue comme centrale a un moment donné du parcours professionnel. Concernant les futurs
enseignants, ces préoccupations, influencées par le contexte de professionnalisation et les singularités
personnelles, évoluent avec I’expérience (Lanéelle & Perez-Roux, 2014). Cependant, il n’existe pas de
modele universel décrivant cette progression. Plusieurs travaux, notamment ceux de Fuller & Brown
(1975), Durand (1996) et Veenman (1984) (cités par Ambroise et al., 2017), ont tenté d’en proposer une
structuration. Dans la continuité de ces travaux, De Stercke et al. (2010) ont mené une enquéte aupres
de 374 enseignants débutants en exercice au niveau du secondaire en Belgique francophone (Hainaut).
L’objectif était d’actualiser la compréhension de leurs préoccupations en contexte belge. Les résultats
confirment en grande partie les observations de Veenman (1984), mais mettent aussi en avant de
nouvelles préoccupations liées aux ressources et aux contraintes institutionnelles. En effet, 1’é¢tude
identifie et hiérarchise cinq préoccupations majeures chez les enseignants débutants qui sont :

1. La gestion de la discipline et du climat de classe

2. Lamotivation des ¢léves

3. L’adaptation aux différences individuelles
4. L’évaluation des apprentissages
5

Les relations avec les familles
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De son coté, Ria (2009)** approche la notion de préoccupation d’enseignants novices du secondaire a
travers la notion de passages a risque. En effet, la plupart des enseignants novices du secondaire
supérieur « s’accordent a reconnaitre que certaines situations scolaires constituent des « passages a
risque » (p.1) mettant a I’épreuve aussi bien leur gestion de classe que leur gestion des apprentissages.
L’auteur assimile ces passages a des points noirs récurrents ou a de véritables épreuves quotidiennes,
car leur gestion exige une mobilisation importante d’attention, d’énergie et d’émotions de la part des
enseignants novices (Rayou & Ria, 2009). Ces passages a risque en classe peuvent étre nombreux et
variés. Toutefois, certains sont systématiquement identifiés par les enseignants débutants comme des
sources majeures de préoccupation. Ces passages ont en commun de mettre en jeu la maitrise de la classe
et de nécessiter des ajustements constants de la part des enseignants. Parmi ceux-ci (Figure 24), on
retrouve ’entrée en cours, la mise au travail des ¢éléves, la gestion des comportements perturbateurs, la
prise des présences, la formulation des consignes ou encore 1’explication de notions abstraites pouvant
susciter des débats. D’autres situations, comme la coordination du travail en groupe, I’adaptation du
registre de langage aux él¢ves, I’interrogation individuelle et collective ou encore le controle des éleves

dans des espaces ouverts (couloirs, sorties scolaires), sont également percues comme des moments

délicats.
b ‘
-
Entrée en classe Mise au travail des éléves Gestion des éléves Complétion de la feuille Délivrance des consignes
perturbateurs d’absence
m

Explication d’une notion Canalisation de I'activité Passage entre langage Interrogation des éléves, Controle des éléves dans
abstraite en groupe soutenu et langage individuellement ou en un espace ouvert ou non

vernaculaire classe entiére familier

Figure 24 : les 10 passages a risques de Ria (2009)

38 Cette section est un résumé des propos de Ria (2009).
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Concernant les enseignants-experts, ici abordés par I’entrée des formateurs de futurs enseignants
en raison de la thématique de ce travail, les préoccupations sont a la fois en continuité avec celles des
futurs enseignants et spécifiques a leur role : « Comment les y préparer ? Comment les “équiper” ? De
quoi ont-ils besoin ? Voila quelques interrogations dont les formateurs ne peuvent faire [’économie
avant d’initier ou de perfectionner les enseignants a leur pratique professionnelle » (Baudrit, 2007,
p-73). Cela conduit les formateurs universitaires a interroger 1’efficacité des dispositifs de formation et
a explorer des approches qui rapprochent formation et terrain professionnel (Baudrit, 2007). Bien

qu’intéressants, ces aspects ne seront pas développés dans ce travail.

Pour répondre aux besoins spécifiques de cette étude, nous avons choisi d’examiner les
préoccupations des futurs enseignants et formateurs universitaires a travers les interventions liées a la
gestion de classe et a la gestion des apprentissages™ des futurs enseignants. Ce choix refléte le cadre
d’analyse des participants de notre échantillon qui s’appuie principalement sur ces deux types
d’interventions (voir terrain de recherche). Les préoccupations identifiées supra sont structurées autour
de ces deux types d’interventions que nous présentons a la suite de ce texte. Ce choix repose également
sur le consensus établi par de nombreux auteurs de différents pays (p. ex. Akar & Yildirim, 2009;
Bocquillon, 2020; Monroe et al., 2010; Stough & Montague, 2015) au sujet de I’importance centrale de

la gestion de classe et de la gestion des apprentissages dans la formation initiale des enseignants.

3.2. La gestion de classe
3.2.1. Les six dimensions de la gestion de classe

La gestion de classe regroupe 1’ensemble des actions d’un enseignant visant a organiser et
structurer 1’environnement d’apprentissage pour favoriser un climat propice. Delbart et al., (2023)
définissent la gestion de classe par « des actions réfléchies, séquentielles et simultanées de [’enseignant,
dans le but d’établir, de maintenir ou de restaurer un climat qui favorise [’engagement des éleves dans
leurs apprentissages et d’éviter les mauvais comportements préjudiciables a ces apprentissages » (p.2).
Nault (1998) ajoute que « cette habileté a gérer des situations d’enseignement-apprentissage en salle
de classe est la conséquence directe d’'un bon systeme de planification qui se traduit dans une

organisation consciente des réalités de ’action » (p.15).

39 . . . . 4 : sa . :

Nous reconnaissons que d’autres préoccupations existent et mériteraient d’étre explorées. Lothaire (2023), par exemple, adopte une approche
sociologique et met en lumiére les dimensions institutionnelles, relationnelles et sociales qui influencent également le vécu des enseignants
débutants en FW-B. De Sterck (2014), de son coté, s'intéresse a la persévérance précoce dans la carriere des enseignants en FW-B (Hainaut)

autour des concepts de « Teaching Commitment », de sentiment d'efficacité personnelle et de bien-étre subjectif.
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La gestion de classe s’articule autour de six dimensions (Bocquillon, 2020) (Figure 25). Chaque

dimension peut étre définie comme suit.

113

La gestion du temps constitue une premiere dimension. Elle concerne la durée des exercices,
des pauses et des transitions afin d’optimiser I’utilisation du temps disponible tout en
garantissant un apprentissage de qualité. Par exemple, un enseignant peut présenter aux éléves
le temps alloué a la résolution d’une tache.

La gestion de 1’espace inclut 1’utilisation des déplacements par I’enseignant. Ce dernier peut
organiser la classe en groupes collaboratifs, tout en se déplagant pour observer et guider les
¢léves individuellement. Par exemple, un enseignant peut se déplacer vers une zone précise de
la classe ou il a observé que des éleves ne travaillent plus.

La gestion de la participation concerne les techniques qu’un enseignant utilise pour solliciter et
organiser les interventions des ¢léves. Cela peut concerner, par exemple, les tours de parole ou
I’alternance entre questions ouvertes et ciblées pour s’assurer que tous participent activement.
La gestion de la discipline comprend la mise en place de regles de vie et la régulation des
comportements perturbateurs. Cela inclut des interventions de 1’enseignant pour maintenir un
climat respectueux et propice au travail.

L’interaction sociale fait également partie intégrante de la gestion de classe. Les échanges entre
I’enseignant et les éleves, qu’il s’agisse d’encouragements, de valorisation des efforts ou de
stratégies pour renforcer la motivation, participent & créer un climat de confiance et
d’engagement. Cela inclut, de la part de I’enseignant, les manifestations d’affectivité positive et
négative, les marques de politesse et les stratégies de motivation.

La gestion logistique regroupe les aspects pratiques que 1’enseignant gere pendant une lecon
comme la distribution du matériel ou la prise de présence et qui assurent un déroulement fluide

des activités.

Gestion de
classe
I
[ | | I | |
Gestion du Gestion de Gestion de la Gestion de la Interaction Gestion
temps I’espace participation discipline sociale logistique

Figure 25 : les six dimensions de la gestion de classe



3.2.2. Les préoccupations des futurs enseignants en termes de gestion de classe

3.2.2.1. La gestion de classe, une difficulté récurrente des futurs enseignants selon [’enquéte
TALIS

La gestion de classe représente une difficulté majeure pour les futurs enseignants* (p. ex.
(Delbart et al., 2023; Gaudreau, 2024; Junker et al., 2021). Elle constitue également 1’une des principales
raisons du choc de la réalité des enseignants novices et serait la cause d’abandon précoce du métier des
enseignants novices (p. ex. Jackson et al., (2013) cité par Delbart et al., 2023). L’enquéte « Teaching
and Learning International Survey » (TALIS) *! confirme ces éléments, mettant en avant que la gestion
de classe est un défi majeur pour les enseignants, en particulier pour les enseignants novices que cela
soit en Belgique ou dans les pays de I’Organisation de Coopération et de Développement Economiques

(OCDE).

Les résultats* révélent que la difficulté des futurs enseignants en termes de gestion de classe est
méme 1’une des principales raisons du «choc de la réalité » ressenti par les enseignants débutants.
Concretement, I’enquéte indique les tendances, en moyenne, que 53 % des enseignants dans les pays de
I’OCDE se sentent bien ou tres bien préparés a gérer une classe aprés leur formation initiale. En Belgique
francophone, un tiers des enseignants estiment que leur formation ne les a pas suffisamment préparés,
un chiffre en ligne avec les moyennes internationales. L’enquéte met aussi en avant qu’environ 15 %
des enseignants de I’OCDE déclarent éprouver des difficultés avec la gestion de classe. En FW-B, ces
difficultés concernent 35 % des enseignants débutants et 25 % des enseignants en général, des
proportions bien plus élevées que celles observées dans d’autres pays. L’enquéte indique enfin que pres
de 29 % des enseignants de ’OCDE signalent perdre beaucoup de temps en classe en raison de
comportements perturbateurs. Ce probléme est particuliérement marqué chez les enseignants débutants,
qui manquent souvent de confiance dans leurs capacités a maintenir un climat de classe ordonné. Bien
que TALIS ne fournisse pas de données précises pour la FW-B, les enseignants de la région rapportent
des défis similaires a ceux de la moyenne OCDE. De plus, les enseignants novices, en particulier dans
les environnements scolaires sensibles, signalent davantage de difficultés dans la gestion de classe
(Freeman et al.,, 2014). Ces environnements se caractérisent par une grande diversité culturelle,

linguistique ou socio-économique des éléves, ainsi que par la présence de besoins éducatifs spécifiques.

40 Ceci est également vrai pour les enseignants novices ou expérimentés.

4 L’enquéte TALIS de ’OCDE (voir note de bas de page ci-dessous) recueille des données sur les environnements d’enseignement et les
conditions de travail des enseignants, en explorant des aspects tels que la formation, les pratiques pédagogiques et la gestion de classe.

421 es résultats peuvent étre consultés dans Quittre et al., 2018 et Résultats de TALIS 2018 (Volume I) (2019).
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Ces contextes imposent aux enseignants de s’adapter a une hétérogénéité importante d’éleves. Plus
précisément, en FW-B, environ un tiers des enseignants débutants déclarent rencontrer des difficultés a

maintenir I’ordre en classe (gestion de classe) dans ces contextes complexes.

Pour Léveillé et Dufour (2007), les défis liés a la gestion de classe deviennent particulierement
prononcés dans [’enseignement secondaire. Cette période, marquée par les transformations de
I’adolescence, rend la conduite de classe plus complexe. De plus, les enseignants du secondaire, souvent
spécialisés dans une discipline, bénéficient généralement d’une formation moins compléte en gestion de
classe que leurs homologues du primaire (Léveillé & Dufour, 2007). Ce manque de préparation renforce
leur sentiment d’impréparation face aux perturbations ou au désengagement des éleves (Meister &

Melnick, 2003)

3.2.2.2. La priorite donnée a la gestion de la discipline

La gestion de la discipline est une préoccupation centrale des futurs enseignants et des
enseignants débutants (p. ex. Fuller & Brown, 1975 cité par Farrell (2009) ; Durand, 1996 ; Veenman,
1984 ; De Stercke et al., 2010 ; Pellanda Dieci & Tosi, 2014), au point d’étre qualifiée de « préoccupation
de survie» par Fuller & Brown (1975) (Fuller & Brown, 1975cité par Farrell, 2009). Cette
préoccupation est trés souvent mise en avant dans les études qui classent les difficultés des futurs
enseignants et enseignants novices. Dans sa méta-analyse sur le sujet, Veenman (1984) place la gestion
de la discipline au premier rang des 24 problemes identifiés. L’auteur souligne qu’elle est percue comme
le défi majeur en début de carriére. Durand (1996) et De Stercke et al. (2010) placent également la
discipline au premier niveau de leurs classifications. Ce constat refléte une réalité forte : les enseignants
débutants sont avant tout préoccupés par leur propre capacité a tenir leur classe. Ils cherchent a affirmer
leur autorité et a éviter les situations de chaos. La peur de perdre le controle constitue ainsi une priorité
avant toute autre considération, y compris pédagogique. Par ailleurs, la gestion de la discipline est
étroitement liée aux émotions des enseignants novices (Ria & Durand, 2001). Les futurs enseignants
peuvent exprimer une angoisse face a la nécessité d’imposer un cadre strict et de poser des regles
(Pellanda Dieci & Tosi, 2014). Cette tension entre contrdle et bienveillance alimente leurs doutes et
complexifie leur entrée dans le métier (Ria & Durand, 2001). Dans cette perspective, Joinel Alvarez et
al. (2022) identifient deux aspects récurrents liés a la gestion de la discipline chez les enseignants
débutants : gérer les comportements inappropriés (réagir aux perturbations), enrdler et maintenir les

¢leves dans la tache (capter leur attention et éviter la dispersion).

Le «bruit» en classe constitue 1’'un des signes les plus tangibles de ces aspects. Quand il est
excessif, il est considéré par les futurs enseignants comme un indicateur de désordre et de perte de

controle de I’enseignant sur sa classe. Le bruit en classe peut aussi €tre interprété par les futurs
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enseignants comme un signe de remise en question de leur autorité. Les futurs enseignants peuvent ainsi
craindre que I’incapacité a contrdler le bruit ne diminue leur crédibilité aupres des éléves (Fajar Jayadi
& Susilo Adi, 2022). De plus, le bruit en classe constitue une source importante de stress pour les futurs
enseignants et peut réduire leur capacité a se concentrer et & répondre aux besoins des ¢éleves (Fajar
Jayadi & Susilo Adi, 2022). Ce stress est souvent amplifié par le fait qu’ils se pensent incapables a

rétablir le calme de maniére rapide.

Les transitions entre activités, notamment, constituent une situation particuliérement propice a
ces perturbations. Ria (2008) les qualifie de passages a risque, car, si elles sont mal anticipées ou si les
consignes sont floues, elles laissent les éléves sans cadre clair. Ce flottement favorise la dispersion et
complique le maintien de la discipline des enseignants novices. Pour ces derniers, ces moments sont
d’autant plus difficiles a gérer qu’ils doivent simultanément maintenir 1’attention des ¢éléves et organiser
le passage a une nouvelle tache. Un cadre peu structuré entraine des discussions inutiles et des
comportements désorganisés. Les éléves peuvent alors se disperser, provoquer ou se désengager des

activités pédagogiques, accentuant le sentiment de perte de contréle chez 1’enseignant.

3.2.2.3. L’engagement et la motivation des éléves

En arriére-plan des €léments abordés supra se trouve la question de I’engagement des €léves. Au sens
de Galand & Tobaty (2022), ’engagement des éleves correspond a ce qu’ils font, ressentent et pensent
pendant une activité d’apprentissage. Les auteurs distinguent donc trois dimensions de 1’engagement.
Tout d’abord, la dimension comportementale concerne ce que fait 1’éléve en classe. L’éléve peut étre
actif, passif, en retrait ou perturbateur, I’absence étant considérée comme la forme ultime de
désengagement. Ensuite, la dimension émotionnelle, quant a elle, porte sur ce que ressent 1’¢éléve. Cette
dimension est le plus souvent visible a travers son non-verbal comme des expressions de joie, d’anxiété,
de colére ou d’ennui. Enfin, la dimension cognitive concerne ce qui se passe en termes d’attention chez
I’¢leve et de liens établis entre les apprentissages actuels et les connaissances antérieures, bien que
souvent confondues ou utilisées comme des synonymes, engagement et motivation présentent une
distinction importante. La motivation est une force interne qui oriente le comportement de 1’éléve, mais
elle reste invisible. L’engagement se manifeste quant a lui concrétement par des actions, des émotions
et des processus cognitifs observables de I’éléve. Cela signifie qu’un éléve moins motivé peut

néanmoins &tre engagé dans un apprentissage.

Dans la littérature sur les préoccupations des enseignants novices, I’engagement et la motivation
des éléves sont des enjeux importants (p. ex. De Stercke et al., 2010; Veenman, 1984) que Durand (1996)
et De Stercke et al. (2010) hiérarchisent juste apres la gestion de la discipline. Autrement dit, les auteurs
identifient I’engagement et la motivation des éléves comme la deuxiéme préoccupation la plus

fréquemment pergue par les enseignants novices, apres la gestion de la discipline. Cette préoccupation
116



est davantage rapportée comme problématique par les enseignants du secondaire que par ceux du
primaire (Veenman, 1984). Concrétement, I’engagement et la motivation des éléves peuvent étre pergus
par les enseignants novices comme des indicateurs directs de leur efficacité pédagogique (Daniels et al.,
2017; De Stercke et al., 2010; Veenman, 1984). La participation active des éléves, comme poser des
questions ou intervenir dans les discussions, renforce leur sentiment de compétence et les conforte dans
leur capacité a transmettre les contenus de manicre pertinente. A I’inverse, I’absence de réaction ou une
classe silencieuse accentue leurs doutes et leur sentiment d’impuissance. Ce type de situation peut étre
particulierement stressante pour les enseignants novices encore en quéte de validation et de
reconnaissance. De plus, le besoin de mesurer la réussite d’une legon a travers les réactions visibles des
¢leves reflete une recherche de validation immédiate chez les futurs enseignants. Ils redoutent les
silences prolongés ou I’inactivité qui sont souvent interprétés comme un désintérét ou une remise en
question de leurs méthodes. Ces moments d’inertie en classe accentuent leur crainte de ne pas étre pris
au sérieux et renforcent leur sentiment d’incompétence. Ainsi, les futurs enseignants ont tendance a se
concentrer sur les éléves participatifs qu’ils pergoivent comme des « alliés » facilitant une dynamique
positive en classe. Ces interactions gratifiantes renforcent leur confiance, mais peuvent les amener a

négliger les ¢éléves plus discrets ou passifs.

3.2.24. La gestion des interactions sociales

Les interactions sociales constituent une pierre angulaire du climat de classe et de la gestion de
la discipline par I’enseignant. Pour Durand (1996), la capacité a maintenir un cadre structurant a travers
des interactions sociales est un prérequis pour permettre un engagement pédagogique plus poussé des
¢léves. Pour les enseignants novices, la relation avec les éléves est percue a la fois comme un levier
essentiel pour instaurer un cadre propice aux apprentissages et comme un défi majeur (De Stercke et al.,
2010). Ce défi repose notamment sur la difficulté a trouver un équilibre entre la mise en place d’un cadre
structurant et le maintien d’un climat de classe bienveillant (Pellanda Dieci & Tosi, 2014 ; Joinel Alvarez
et al., 2022). Cette tension entre controle et relation de confiance, largement rapportée par les
enseignants novices, exige des ajustements constants pour concilier fermeté et engagement relationnel
(Ria & Durand, 2001). Dans cette perspective, I’image que I’enseignant construit de lui-méme ainsi que
la reconnaissance qu’il percoit de la part de ses €léves jouent un role déterminant dans le climat de classe

(Pellanda Dieci & Tosi, 2014).
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3.2.2.5. La gestion du temps, de [’espace et de la logistique

Dans la perspective de la gestion de classe®, la gestion du temps et de la logistique influe sur la
capacité des enseignants novices a maintenir un cadre structurant en classe. Les travaux de Veenman
(1984) mettent clairement en évidence cet aspect. Dans sa méta-analyse, il classe 1’organisation du
travail en classe parmi les 10 principaux défis rencontrés par les enseignants novices. Il souligne que
des difficultés a structurer le déroulement des séances (voir planification pédagogique) et a gérer
efficacement le temps alloué aux différentes tiches peuvent conduire a des comportements perturbateurs
d’¢leves. Comme Joinel Alvarez et al. (2022), I’auteur relie ces enjeux organisationnels a I’engagement
des ¢leves. Veenman (1984) reléve également que le manque et les contraintes matérielles adaptées
peuvent compliquer la gestion du temps, de 1’espace et de la logistique. En effet, lorsqu’un enseignant
doit improviser face a un matériel manquant ou a une organisation spatiale inadaptée, cela peut entrainer
une perte de temps et des comportements perturbateurs. Ces préoccupations, combinées au stress généré
par la nécessité de respecter un emploi du temps serré, peuvent accentuer le sentiment d’incompétence
des enseignants novices. De méme, lorsque les enseignants novices peinent a gérer efficacement les
aspects logistiques (distribution de matériel, organisation des espaces, gestion du temps d’installation),
ils risquent de perdre en crédibilité aupres des ¢leéves (Pellanda Dieci & Tosi, 2014). Enfin, la gestion
de I’espace, liée aux déplacements de I’enseignant en classe, n’est pas une préoccupation explicite des
enseignants débutants. Lorsqu’elle est mentionnée, c’est principalement sous 1’angle des contraintes
matérielles et organisationnelles, et non comme une réflexion stratégique sur la circulation de

I’enseignant.

3.3. La gestion des apprentissages
3.3.1. Les trois dimensions de la gestion des apprentissages

En paralléle de la gestion de classe, la gestion des apprentissages regroupe toutes les actions
nécessaires de 1’enseignant pour s’assurer que les éléves comprennent et maitrisent le contenu
pédagogique. Adaptées de Bocquillon (2020), trois dimensions principales constituent la gestion des
apprentissages (Figure 26). La premiére dimension concerne la présentation des contenus pédagogiques.
L’enseignant expose les notions et concepts de maniere claire et structurée. Par exemple, il peut donner
une consigne en pointant sur la feuille d’exercice ou les éléves doivent écrire. La planification

pédagogique renvoie, quant a elle, a la phase de préparation au cours de laquelle 1’enseignant réfléchit

43 La gestion du temps, de I’espace et logistique sont également liées a la planification pédagogique que nous abordons dans la section « Gestion

des apprentissages ».
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aux objectifs, aux contenus et aux méthodes d’enseignemen‘c44

. Cela concerne également les adaptations
nécessaires que 1’enseignant peut mettre en place lors de la legcon par rapport a sa planification de départ.
Par exemple, un enseignant peut programmer une correction collective de 1’exercice complexe. Enfin,
les trois autres dimensions sont consacrées au soutien pédagogique, visant a renforcer
I’accompagnement des éleves dans leur apprentissage. Ces dimensions incluent
= L’objectivation qui renvoie a la construction de I’objet d’apprentissage des éléves
(cheminement de pensée des €léves au travers de la compréhension ou encore du vécu de
I¢léve). Cela permet a 1’enseignant d’observer comment les éléves construisent leurs savoirs.
» Le feedback)” qui représente une autre dimension. Il s’agit de fournir un retour sur les
productions des éleves en mettant en évidence leurs réussites et les aspects a améliorer. Le
feedback peut étre fourni par I’enseignant, un pair ou encore un artefact technologique.
= L’étayage qui concerne I’ « aide », apportée par I’enseignant, ou un pair, pour soutenir les éléves

dans leurs apprentissages.

Gestion des

apprentissages
|
I
Presczn;?;(ﬁ; dt Planification Soutien
pédagogiques pédagogique pédagogique
Objectivation Feedback Etayage

Figure 26 : les 3 dimensions de la gestion des apprentissages

* A noter, pour Tochon (1989), la planification s’articule en trois étapes. Avant la legon, elle permet d’organiser les contenus et d’anticiper les
échanges (planification préactive). Pendant la legon, elle consiste a ajuster les plans en fonction des imprévus (planification interactive). Aprés
la legon, elle vise a réguler les actions futures a partir des interactions observées (planification postactive). Dans notre texte, nous faisons
référence aux deux phases de planification.

4 Bocquillon (2020) identifie également plusieurs types de feedback, tels que le feedback stéréotypé ou I’enseignant approuve ou désapprouve
sans justification ; le feedback spécifique qui explique pourquoi une réponse est correcte ou incorrecte et le feedback sollicitant une correction

ou une amélioration, invitant I’éléve a ajuster ou a approfondir sa réponse. Ces types de feedback se différencient par leur profondeur et leur

impact sur ’apprentissage.
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3.3.2. Les préoccupations des futurs enseignants en termes de gestion des apprentissages

3.3.2.1. La gestion des apprentissages, au coeur des pratiques d’enseignement selon [’enquéte
TALIS

L’enquéte TALIS (2018) montre que, dans les pays de I’OCDE, les enseignants consacrent en
moyenne 78 % de leur temps en classe a 1’enseignement et aux apprentissages. Ceci montre que les
interventions principales des enseignants sont de ce type. En FW-B, le temps alloué aux apprentissages
est de 74 %, reflétant des réalités similaires. Les autres résultats indiquent que 50 % des enseignants
déclarent utiliser des pratiques engageant les éléves dans des taches de réflexion critique ou de résolution
de problemes. En matiere d’évaluation, 79 % des enseignants dans les pays de ’OCDE et 80 % en FW-
B fournissent des retours immédiats a leurs éléves. Cependant, moins de 50 % intégrent 1’auto-
¢valuation dans leur approche pédagogique. Enfin, 90 % des enseignants expliquent fréquemment ou
toujours les objectifs d’apprentissage et 84 % établissent des liens explicites entre les nouveaux contenus

et les connaissances antérieures.

3.3.2.2. La planification pédagogique

Avant de pouvoir planifier efficacement leurs legons, les enseignants novices estiment devoir
d’abord maitriser des préoccupations plus fondamentales, comme la gestion de la discipline et
I’engagement des éléves dans le travail. Autrement dit, la planification pédagogique ne devient une
priorité qu’une fois ces enjeux initiaux partiellement résolus. Ainsi, la capacité des enseignants novices
a anticiper et structurer efficacement 1’enseignement dépend du niveau d’intégration des préoccupations
sous-jacentes qu’ils parviennent a stabiliser. Plus précisément, la planification pédagogique, au travers
de la structuration des apprentissages et de I’organisation des legons, figure parmi les difficultés
identifiées par les enseignants novices (Veenman, 1984). Ces difficultés peuvent se traduire par la
formulation d’objectifs d’apprentissage peu clairs, imprécis et difficilement mesurables (p.ex. Cavanagh
et al., 2019; Contreras et al., 2020; Oncevska Ager & Anderson, 2024; C. Yang et al., 2014). Pour faire
face a ces défis, les enseignants novices ont tendance a préparer des planifications détaillées (Pellanda
Dieci & Tosi, 2014), parfois trop rigides. Cela peut limiter leur capacité a s’adapter aux imprévus et
réduit leur flexibilité dans la gestion des situations réelles en classe (Contreras et al., 2020; Hao & Lee,

2016).

Par ailleurs, un des défis majeurs identifiés par Durand (1996) est le glissement des
préoccupations : les enseignants débutants peuvent étre tentés de se focaliser sur des indicateurs plus
immédiats et visibles, comme la quantité de travail produit par les éleéves, au détriment d’une réflexion
plus approfondie sur la qualité des apprentissages. Autrement dit, les enseignants novices peuvent se
focaliser sur la charge de travail des éléves au détriment d’une planification pédagogique alignée sur les

objectifs d’apprentissage.
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3.3.2.3. Le soutien pédagogique

Les enseignants novices peinent a diagnostiquer les besoins des €léves et a mettre en place des
interventions pédagogiques adaptées en fonction de ces besoins (Pellanda Dieci & Tosi, 2014; Veenman,
1984). Leur manque d’expérience les ameéne souvent a privilégier des solutions générales qui ne
prennent pas toujours en compte les particularités des éléves. Cette difficulté est renforcée par leur
propre manque de confiance dans leur capacité a utiliser des pratiques d’enseignement variées pour
soutenir les ¢léves en difficulté. Ils redoutent particulierement de ne pas savoir répondre aux besoins
individuels de certains éléves (De Sterck, 2010) et de ne pas réussir a équilibrer le temps consacré aux
¢léves en difficulté et celui dédié au reste du groupe (Veenam, 1984). Cette difficulté est encore plus
marquée dans les classes comprenant des éléves ayant des besoins spécifiques*. Si certains enseignants
novices se montrent positifs a 1’idée de travailler avec eux, beaucoup déclarent ne pas se sentir

suffisamment préparés pour fournir un accompagnement individualisé.

3.3.2.4. La presentation de contenu

Lorsque les enseignants novices expriment des préoccupations liées a la présentation du
contenu, elles concernent principalement la clarté et la formulation des consignes (Hao & Lee, 2016;
Ria, 2009). Les futurs enseignants redoutent que leurs consignes soient mal comprises, ce qui pourrait
entrainer des erreurs, une perte de temps ou un désengagement des éléves. Les préoccupations des
enseignants novices peuvent également concerner I’ajustement des consignes en temps réel. Hao et Lee
(2016) montrent que les futurs enseignants se sentent souvent peu préparés pour reformuler ou clarifier
leurs consignes face aux incompréhensions des éleves. Cette difficulté peut étre lie a une planification
trop rigoureuse, laissant peu de place pour gérer les imprévus, comme souligné précédemment. Certains
enseignants novices peuvent aussi avoir tendance a « surexpliquer » ou a reformuler excessivement leurs
consignes, surtout lorsqu’elles portent sur un concept abstrait. Paradoxalement, cela peut accroitre la
confusion des ¢léves au lieu de clarifier I’attente (Ria, 2009). Lorsque les enseignants novices sentent
que leur message ne passe pas ou qu’ils perdent le controle de la classe en raison de cela, ils peuvent
ressentir une réelle anxiété. C’est aussi le cas lorsque les enseignants novices percoivent un manque de
compréhension de la part des éléves ou une perte de contrdle sur la classe lors de la transmission d’une

consigne.

46 En FW-B, un éléve « a besoin spécifique » est défini comme un éléve présentant une particularité, un trouble ou une situation permanente
ou semi-permanente d’ordre psychologique, mental, perceptif ou psycho-affectif, constituant un obstacle a I’apprentissage. Une liste des profils
d’¢éleves a besoin spécifique est disponible aux pages 13 et 14 du livret Mieux cheminer au sein des besoins spécifiques d’apprentissage dans

le cadre des aménagements raisonnables pour I’enseignement ordinaire (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2021).
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Chapitre V - Conclusion de la partie théorique et
intentions générales de la recherche
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V. Conclusion de la partie théorique et intentions générales de la
recherche

1. Une synthése de la partie théorique
1.1.  La vision professionnelle en enseignement : une boite noire ?

La VPE est un champ de recherche en pleine expansion. Dans la littérature, ce concept est
souvent associ¢ a 1’observation professionnelle des enseignants. Bien qu’il existe plusieurs ancrages
théoriques de la VPE, présentés dans le chapitre 1.1, le plus fréquent fait référence aux travaux de Van
Es & Sherin (2007, 2008). Au sens de Van Es & Sherin (2008), la VPE est une compétence propre a

I’enseignant. Elle repose sur deux processus interdépendants.

Le premier processus, Repérer, renvoie a 1’attention sélective de I’enseignant. Cette attention
est impliquée dans la sélection d’informations (pertinentes) a des fins pédagogiques (mécanisme de
sélection) qui sont organisées par la suite pour former un tout cohérent (mécanisme d’organisation)

(Keskin et al. 2024).

Le second processus, Raisonner, renvoie a I’interprétation des informations issues du repérage
afin de leur donner un sens. Le modé¢le de Seidel et Stiirmer (2014) structure le processus Raisonner a
trois dimensions, engageant une réflexion de plus en plus ¢laborée de la part de 1’enseignant : Décrire,
Expliquer et Prédire. Nous proposons d’enrichir ce modele en y intégrant deux nouvelles dimensions :
I’évaluation et le questionnement. En effet, I’évaluation n’est pas explicitement intégrée au modele
initial des auteurs. Pourtant, 1’évaluation constitue une compétence fondamentale pour les enseignants,
car elle leur permet d’apprécier, ou non, la pertinence des informations de leur environnement. Cette
dimension est particulierement mobilisée chez les formateurs pour qui I’évaluation, le plus souvent sous
forme de feedbacks, fait partie intégrante de leur role en formation initiale (Cohen et al., 2015).
L’expertise enseignante intégre un processus évaluatif qui guide et influence leurs actions (Berliner,
2001 ; Blomeke et al., 2015 ; Gegenfurtner et al., 2023 ; Jacobs et al., 2010 ; Kdnig et al., 2022 ; Seidel
& Stiirmer, 2014 ; van Es & Sherin, 2021 ; Wolff et al., 2021). De plus, 1’évaluation intervient tout au
long du processus Raisonner. Elle joue un role de régulation en influencant non seulement la
compréhension d’une situation (interprétation), mais aussi I’anticipation des événements (prédiction).
En effet, un enseignant ne peut anticiper les conséquences d’une action sans avoir d’abord évalué la
situation en cours. Contrairement a I’interprétation, qui vise a expliquer une situation, 1’évaluation
permet de juger la pertinence des informations et d’orienter les décisions pédagogiques. Le
questionnement n’est également pas intégré au modele de Seidel et Stiirmer (2014). Pourtant, un

enseignant ne se contente pas d’analyser une situation ; il s’interroge en permanence sur sa signification :
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« Que signifie ce comportement? », « Quelle est la meilleure réponse possible ? », « Quelles
conséquences cette action peut-elle avoir ? ». Ce « dialogue interne » constitue également un levier
réflexif essentiel qui permet a 1’enseignant d’interroger ses propres perceptions, d’ajuster ses
interprétations et de réguler ses décisions pédagogiques. En mobilisant le questionnement, I’enseignant
ne cherche pas seulement a comprendre ce qui se passe en classe, mais aussi a situer son propre role
dans I’interaction et a anticiper I’impact de ses choix. Chez les futurs enseignants, le questionnement
traduit souvent une incertitude et un besoin de clarifier les événements observés. Chez les formateurs,
il refléte une approche plus experte, qui consiste a analyser des alternatives, affiner 1’évaluation d’une
situation et interroger ses propres pratiques pédagogiques. Ces deux nouvelles dimensions ne viennent
pas simplement s’ajouter aux dimensions initiales du modéle de Seidel et Stiirmer (2014). Nous les
considérons comme des dimensions transversales. L’enseignant ne raisonne pas de manicre linéaire. Il
décrit, explique et prédit tout en évaluant constamment la situation et en posant des questions sur la
pertinence et les conséquences de ses décisions. L’intégration de 1’évaluation et du questionnement
permet ainsi de mieux refléter la réalité cognitive des enseignants : ils ne se contentent pas d’analyser
les éveénements, mais affinent leur raisonnement par une régulation continue, un jugement critique et

une anticipation réfléchie des actions a mener.

Un troisiéme processus de la VPE est proposé par Jacobs et al. (2010) et Kaiser et al. (2015) et
concerne 1’« Agir» de I’enseignant. Ce processus désigne la prise de décision, Choisir d’Agir, de
I’enseignant qui évalue les options possibles avant de mettre en ceuvre des pratiques d’enseignement.
L’enseignant évalue tant sur le «quoi intervenir » (dimension conceptuelle) que quand intervenir
(dimension temporelle). De nos lectures, nous ajoutons le « comment intervenir» (dimension
procédurale) qui comprend les stratégies et moyens pédagogiques utilisés par 1’enseignant pour agir.
Dans ce travail, nous avons privilégi¢ le terme Choisir d’Agir afin de souligner la dimension
décisionnelle du processus. Ce choix met en avant le fait que I’enseignant ne se contente pas d’agir
automatiquement mais prend une décision en fonction des éléments observés et analysés. Derricre cette
formulation, nous intégrons ¢également les aspects plus opérationnels décrits par Jacob, a savoir

comment agir concrétement en situation.

Ainsi, la VPE repose sur trois processus cognitifs internes, souvent comparés a une « boite noire »
de I’enseignant. Invisibles pour un observateur extérieur, ils orchestrent des raisonnements complexes,
intégrant plusieurs dimensions a la fois. Ces processus soutiennent les pratiques pédagogiques, qui, elles,
sont visibles. Cette dynamique peut étre illustrée par la métaphore de 1’iceberg (Figure 27) : la partie
émergée représente les pratiques enseignantes observables, tandis que la partie immergée correspond

aux processus cognitifs sous-jacents a la VPE, invisibles, mais essentiels a I’action de 1’enseignant.
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Figure 27 : la métaphore de l'iceberg

1.2.  Les systémes de suivi oculaire, une boite magique ?

La recherche sur la VPE s’est longtemps focalisée sur les processus Raisonner, principalement
étudiés a travers des entretiens verbaux. Le processus Repérer pose un défi méthodologique pour les
chercheurs, car il repose sur des mouvements oculaires rapides et involontaires, difficiles a saisir avec
précision. Observer et analyser comment un enseignant explore visuellement une scéne de classe en
temps réel nécessite donc des outils adaptés, capables de capturer ces dynamiques avec rigueur. Associés
a des verbalisations, lors de protocoles verbaux rétrospectifs ou simultanés, les SSO répondent
précisément a ce besoin. Les SSO enregistrent et analysent les mouvements oculaires d’un enseignant
face a des informations visuelles, généralement sur une vidéo. Cela permet d’identifier ot, combien de
temps et dans quel ordre une personne fixe son regard. Les SSO fournissent ainsi des données pour
caractériser la maniére dont 1’enseignant sélectionne les informations visuelles de son environnement.
Les SSO peuvent étre mobiles, sous forme de lunettes, et capturer en intériorité ce que voit un enseignant
en situation réelle. Comme dans ce travail, ils peuvent aussi étre fixes et enregistrer les mouvements
oculaires d’un enseignant visionnant une vidéo de pratiques d’enseignement sur écran en hétéro-

observation.

Toujours plus prisés, les SSO peuvent donner I’impression d’une boite magique, capable de
révéler des processus cognitifs invisibles et de décrypter, avec précision, ce que percoit un enseignant
en situation. Cependant, cette illusion doit étre nuancée. Leur pertinence repose sur une utilisation

rigoureuse, adaptée au contexte et intégrée dans une démarche de recherche éthique. Dés lors, la vraie
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magie se situe moins dans 1’appareil en lui-méme que dans I’usage qu’en font les chercheurs. Plusieurs

points de vigilance sont ainsi a considérer.

Un premier point de vigilance concerne le choix des vidéos a présenter aux enseignants.
Plusieurs types de vidéo existent tels que des vidéos en intériorité, en extériorité, vidéos de soi ou
d’autres enseignants. Chacun de ces types offre des possibilités spécifiques dans le cadre 1’étude de la
VPE. Le contenu de la vidéo joue également un role déterminant dans la pertinence de la recherche. Une
vidéo conceptuellement pauvre peut limiter 1’implication des enseignants et restreindre la portée
scientifique des résultats obtenus. Bien que ces dimensions soient essentielles, les chercheurs utilisant
un SSO ne peuvent s’y limiter. Des contraintes techniques doivent également &tre prises en compte,
impliquant un aller-retour constant de la part du chercheur entre le contenu de la vet les contraintes

techniques.

Un autre point de vigilance concerne la définition des ZDI. Ces zones constituent une pierre
angulaire de 1’analyse, car c’est a partir de ces ZDI que sont extraits les indicateurs oculométriques
renseignant sur les stratégies visuelles des enseignants. La maniere dont elles sont définies influence
directement la qualité¢ et D’interprétation des résultats. Pourtant, nous faisons le constat que des
ambiguités subsistent quant a la forme, ’attribution et I’impact des logiciels de SSO sur la définition
des ZDI. La sélection des informations définissant les ZDI est rarement réalisée en double aveugle par
les chercheurs, ce qui peut influencer 1’objectivité du processus. Les indicateurs oculométriques
reposant sur les ZDI sont principalement la durée des fixations. Or, comme le soulignent Li et al. (2020),

caractériser finement les stratégies oculaires nécessite d’intégrer plusieurs indicateurs complémentaires.

Ces constats ont conduit a formuler plusieurs recommandations pour affiner 1’¢tude de la VPE
avec un SSO dans le chapitre 1.3, car trop d’ambiguités persistent quant aux choix méthodologiques
employés pour étudier la VPE, rendant nécessaire une meilleure formalisation des pratiques de

recherche.

1.3. Les formateurs d’enseignants, dans la boite aux oublis ?

Une de ces recommandations concerne le manque de travaux portant sur les formateurs
d’enseignants. Si la VPE des futurs enseignants et des enseignants-experts est de mieux en mieux
documentée, celle des formateurs reste sous-explorée et particulierement celle qui concerne les
formateurs universitaires. A ce jour, une seule étude s’est intéressée a leur VPE par le biais d’un SSO
fixe. L’étude menée par Wyss et al. (2021) constitue une premiére tentative d’exploration de la manicre
dont les formateurs universitaires percoivent et interprétent les situations pédagogiques en classe. Leur

recherche repose sur un échantillon de deux groupes de participants : d’une part des formateurs
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universitaires (n = 28 ; 18 femmes et 10 hommes, ayant entre 3,5 et 45 années d’expérience) et, d’autre
part, de futurs enseignants (n = 28 ; 19 femmes et 9 hommes, expérience non précisée). Chaque groupe
a visionné une vidéo trés bréve (1 minute) d’un cours de primaire, mettant en scéne un événement
inhabituel (dit incident) : I’enseignante interrompt la concentration d’une éléve en posant une boite sur
son bureau. L’objectif de Wyss et al. (2021) est de comparer comment les participants de chaque groupe
identifient cet incident dont ils ignorent I’existence avant la projection. Pour recueillir leurs réactions,
I’étude repose sur un plan mixte a partir a) de la mesure des fixations oculaires afin de repérer quelles
zones (¢éléve, enseignant, contexte) sont le plus souvent regardées par les participants a I’aide d’un SSO
fixe et b) d’entretiens post-visionnage (méthode qualitative) ou chaque participant décrit ce qu’il a

«remarqué » de la scene et explique sa propre interprétation.

Les résultats suggérent trois éléments importants (Tableau 15). Tout d’abord, les formateurs
universitaires possédent une meilleure capacité que les futurs enseignants a identifier les éléments clés
d’une situation pédagogique complexe. Cela se refléte a la fois dans leurs comportements de visionnage
et dans leurs verbalisations qui mettent en évidence une attention sélective plus marquée envers
I’incident. A I’inverse, bien que confrontés au méme extrait vidéo, les futurs enseignants ne manifestent
pas la méme précision dans leur attention visuelle et verbalisent moins d’éléments importants. Ensuite,
malgré le fait que tous les participants aient visuellement porté leur attention sur 1’¢léve déconcertée a
un moment donné, seuls 6 formateurs universitaires sur 28 ont explicitement mentionné 1’incident lors
de la verbalisation. Du coté des futurs enseignants, aucun ne I’a relevé comme un événement
problématique ou important. Selon les auteurs, ce résultat suggére un écart entre le fait de voir et celui
de noter/interpréter 1’événement comme un enjeu pédagogique. Enfin, méme parmi les formateurs
universitaires, la majorité n’a pas formulé ce qu’on pourrait appeler un « jugement didactique » autour
de ’incident. Autrement dit, les participants ont visionné I’incident, mais ne I’ont pas intégré a leur
discours d’analyse. De 1’avis des auteurs, cela confirme que la VPE dépasse la seule attention visuelle :
elle s’appuie sur un cadre conceptuel permettant aux enseignants de traduire I’observation en enjeux

pédagogiques.

L’article de Wyss et al. (2021) signale la valeur méthodologique des plans mixtes pour étudier la
VPE. 1l souligne également que la séquence vidéo, de courte durée, constitue une situation unique et
spécifique. Les auteurs invitent enfin a étendre la recherche prioritairement autour de 3 axes :

= inclure des enseignants en exercice pour observer comment la détection d’un incident évolue

avec I’expérience

= varier les « incidents critiques » ou les contextes d’enseignement (d’autres disciplines, d’autres

niveaux scolaires)

= multiplier les visionnages afin de distinguer ce qui reléve d’une attention ponctuelle et ce qui

témoigne de schémas cognitifs plus stables.
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Tableau 15 : résumé des résultats de [’étude de Wyss et al. (2021)

Catégorie Résultats issus de I’étude de Wyss et al. (2021)

Les formateurs universitaires effectuent davantage de fixations et

Comportement de o )
o consacrent plus de temps aux éléments clés, notamment le personnage

visionnage o )

central de la vidéo, par rapport aux futurs enseignants.

Les formateurs universitaires reperent et verbalisent plus fréquemment les
Identification des | incidents critiques par rapport aux futurs enseignants. Leur expertise leur
incidents critiques permet d’identifier des éléments pédagogiques que les futurs enseignants

ne pergoivent pas ou minimisent.

Grace a leur expérience, les formateurs universitaires reperent et analysent
Role de I’expérience plus précisément les événements pertinents, tandis que les futurs

enseignants ont une perception moins affinée des situations pédagogiques.

Les formateurs universitaires démontrent une attention sélective plus
) ) efficace que les futurs enseignants : six d’entre eux concentrent leur
Attention sélective o . . .
regard sur I’incident critique tout en maintenant une vision globale des

autres activités de la classe.

Ces résultats confirment que 1’expérience favorise une observation plus
Implications pour la|ciblée et hiérarchisée. Ils suggérent I'intérét de former les futurs
VPE enseignants a développer leur attention sélective et leur capacité d’analyse

des incidents critiques, dés le début de leur parcours.

1.4.  Futurs enseignants et enseignants-experts : la méme boite a outils ?

Les résultats de Wyss et al. (2021) font écho aux analyses présentées dans le chapitre 1.4, qui ont
permis de caractériser la VPE des futurs enseignants et des enseignants-experts. Dans le cadre du
processus Repérer, les différences entre enseignants-expérimentés et futurs enseignants en mettant en
¢vidence deux dimensions clés : le type d’informations repérées et les stratégies visuelles employées
pour les identifier. Sur le plan des informations récoltées, les futurs enseignants se concentrent
principalement sur 1’enseignant a 1’image, tandis que les enseignants expérimentés dirigent davantage
leur attention vers les éléves et leurs interactions. Cette distinction suggere une différence dans les
priorités perceptives et les objets d’analyse en situation de classe. Sur le plan des stratégies visuelles,
les futurs enseignants explorent une scéne pédagogique de facon plus générale et dispersée que les
enseignants-expérimentés. Ceux-ci adoptent une approche plus ciblée et hiérarchisée. Leur balayage

oculaire, plus étendu, leur permet de filtrer rapidement les informations non pertinentes et de se
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concentrer sur les éléments pédagogiquement importants. A 1’inverse, les futurs enseignants sont

davantage attirés par des stimuli visuels saillants, mais parfois peu informatifs.

Dans le cadre du processus Raisonner, les recherches montrent que le raisonnement des futurs
enseignants repose majoritairement sur des processus descriptifs. Lorsqu’ils justifient leurs
observations, leurs arguments s’appuient avant tout sur des éléments contextuels immédiats (Vifquin &
Frenay, 2018) ou sur leurs préférences personnelles (Derobertmasure, 2012), plutot que sur des principes
théoriques établis. Cette approche se traduit par un raisonnement fragmenté, ou les événements analysés
sont souvent traités de manicre isolée, sans qu’un lien explicite ne soit établi entre eux. Toutefois, cette
dynamique évolue avec I’expérience. Les travaux, notamment ceux de Lussi Borer et Muller (2014),
montrent qu’au fil des visionnages, les futurs enseignants passent d’un jugement normatif a une posture
plus réflexive. Progressivement, leur analyse intégre davantage les contraintes du contexte et les
ajustements nécessaires, leur permettant de dépasser une simple évaluation subjective des pratiques
observées. Le contenu sur lequel porte leur attention évolue également. Initialement, leur analyse se
focalise sur I’enseignant et ses actions (Van Es & Sherin, 2008 ; Minarikova et al., 2015). Avec le temps,
leur regard se déplace progressivement vers les objectifs pédagogiques et le contenu de la legon, tandis
que l’intérét porté a I’enseignant diminue (Minarikova et al., 2015). Cette tendance contraste avec celle
des enseignants-experts, dont le raisonnement est plus structuré et analytique (Weyers et al., 2023). Ces
derniers établissent des liens entre les événements en classe et sont capables d’anticiper les réactions
des ¢éleves, d’identifier les difficultés potentielles et d’ajuster leur enseignement en conséquence
(Blomeke et al., 2015 ; Lachner et al., 2016). Les enseignants-experts se distinguent également par une
métacognition avancée (Gegenfurtner et al., 2021), leur permettant d’analyser leur propre raisonnement
et d’évaluer en continu la pertinence de leurs choix. Cette capacité favorise une plus grande flexibilité
face aux imprévus et une meilleure adaptation aux situations d’enseignement complexes (Seidel et al.,

2024).

Dans le cadre du processus Choisir d’Agir, abordé sous 1’angle des préoccupations des futurs
enseignants, certaines situations de classe sont identifiées comme « a risques » selon Ria (2009). La
gestion de classe est une préoccupation constante, souvent qualifiée de « préoccupation de survie », chez
les futurs enseignants. Ceux-ci craignent particulicrement de perdre le contrdle de la classe, ce qui les
pousse a se focaliser sur des aspects disciplinaires avant toute autre considération pédagogique. Ils
identifient deux défis majeurs : réagir aux comportements perturbateurs et maintenir 1’engagement des
¢leves. En ce qui concerne la gestion des apprentissages, la planification pédagogique est un point
sensible. Lorsqu’ils planifient leurs legons, les futurs enseignants ont tendance a élaborer des séquences
rigides, limitant ainsi leur capacité¢ d’adaptation aux imprévus. Leurs objectifs d’apprentissage sont
souvent imprécis, ce qui complique 1’alignement entre les activités proposées et les finalités
pédagogiques visées. Enfin, la clarté des consignes constitue une autre préoccupation centrale. Les
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enseignants débutants craignent que des consignes mal comprises entrainent des erreurs, une perte de

temps et un désengagement des €leves.

2. Cadpre et finalité de notre travail

Notre travail prolonge les nombreuses publications sur 1’observation professionnelle des
enseignants (Gaudin & Chalies, 2012) qui est considérée comme une clé de votte dans 1’appropriation
du métier d’enseignant (Postic & De Ketele, 1988). Pour notre part, cette observation est approchée au
travers du concept de VPE qui gagne du terrain dans les discussions sur la professionnalisation des
enseignants (Minatikova & Janik, 2012) et suscite, par la méme, un intérét croissant de la part des
chercheurs (Jarodzka et al., 2021). Dans ce travail, la VPE renvoie a trois processus principaux de
I’enseignant : a) sa capacité a repérer les ¢éléments importants dans 1’environnement de sa classe
(attention sélective) (processus 1 Repérer) sa capacité a interpréter ces informations (processus 2 ;
Raisonner) et ¢) pour prendre des décisions pédagogiques et décider comment agir (processus 3 ; Choisir

d’Agir).

Bien que la VPE des futurs enseignants ait fait 1’objet de nombreuses études, celle des
formateurs d’enseignants demeure largement sous-explorée. Ceci est particulierement vrai pour les
formateurs universitaires, dont 1’étude pionniére de Wyss et al. (2021) constitue 1’'une des rares
contributions dans ce domaine. Pourtant, ces derniers cumulent une double expertise : d’une part, en
tant que formateurs d’enseignants, et d’autre part, en tant que chercheurs, le plus souvent en sciences de
I’éducation. De plus, ’observation et ’analyse des scénes d’enseignement représentent une activité
centrale de leur travail (Cohen et al., 2013 ; Wyss et al., 2021). Comprendre ce que les formateurs
universitaires percoivent visuellement peut non seulement éclairer les compétences que les futurs
enseignants devraient développer, mais aussi aider a identifier des « points d’intérét» a privilégier
durant leur formation (Wyss et al., 2021). Encore, les pratiques des formateurs universitaires comportent
des spécificités qui, bien souvent, restent mal comprises. Elles sont percues comme étant opaques
(Awaya et al., 2003) ou considérées comme allant de soi, sans faire 1’objet de descriptions et d’analyses

approfondies (Zeichner, 2005).

Ce manque d’études est d’autant plus problématique dans le cadre de notre terrain de recherche,
le DP-AESSY. Le format bref de la formation de I’AESS, combiné a I’ancrage dans une culture de

I’observation du DP-AESS, repose largement sur 1’analyse de situations pédagogiques par les

47 Le DP-AESS renvoi au Dispositif de formation aux gestes Pratiques de I’AESS.
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formateurs universitaires (voir Introduction générale). En un temps limité, ces derniers doivent non
seulement aider les futurs enseignants a affiner leur regard sur les pratiques d’enseignement, mais aussi
conduire eux-mémes ces analyses avec rigueur et précision. Or, cette exigence est d’autant plus
complexe qu’ils doivent analyser des vidéos de pratiques de classe en direct, sans préparation préalable.
Cette contrainte les oblige a repérer et interpréter rapidement les éléments pédagogiques essentiels. De
plus, si les formateurs universitaires sont familiers avec 1’observation et 1’analyse de scenes
d’enseignement, il s’agit pour les futurs enseignants de leur premiére expérience dans ce domaine. Cet
¢cart d’« expertise » pourrait entrainer des différences en référence aux théories sur I’expertise visuelle

(ex. Gegenfurtner et al., 2023 ; Lachner et al., 2016).

Considérant ces ¢léments, et en prenant appui sur Wyss et al. (2021), notre travail a pour objectif
de comparer la VPE de deux groupes de participants, dans le cadre du DP-AESS : des futurs enseignants
et des formateurs universitaires. Nous cherchons a répondre a la question suivante : En quoi les stratégies
d’observation et de raisonnement des formateurs universitaires different-elles de celles des futurs
enseignants lors de 1’observation d’une scéne de classe ? ». Dans notre démarche, nous accorderons une

attention particuliére a plusieurs aspects méthodologiques essentiels.

= Caractériser de maniére la VPE des participants a partir de 3 processus a savoir Reperer,
Raisonner et Choisir d’Agir. Contrairement a une approche centrée sur 1’exécution d’actions
prédéfinies (Jacob et al., 2010), nous nous inscrivons dans la perspective développée par
Kaiser et al. (2015), qui met I’accent sur le lien sur la prise de décision.

= Sélectionner un extrait vidéo intégrant des événements li€s a la gestion de classe et a la gestion
des apprentissages.

= Adopter une approche mixte, combinant des données oculométriques précises avec des propos
verbaux recueillis en temps réel.

»  Adopter un protocole verbal simultané permettant d’aligner « ce que les participants regardent »
avec «ce qu’ils en disent», afin de mieux comprendre le lien entre perception visuelle et
raisonnement verbal.

= Utiliser un SSO fixe pour garantir une précision ¢élevée dans le recueil de mesures fiables et
reproductibles des mouvements oculaires des participants.

= Mener une analyse des données oculométriques qui veille a une définition rigoureuse des ZDI
en fonction de leur pertinence par rapport aux éveénements de la vidéo. Ceci afin de s’assurer
que les zones analysées correspondent aux ¢léments clés de la scéne et permettent une
interprétation cohérente des données.

= Mener une analyse des données verbales qui veille a considérer le processus de Seidel et Stiirmer

(2014) tout en intégrant également les processus d’évaluation et de questionnement.
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PARTIE 2 : METHODOLOGIE
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2. Partie Méthodologie

Cette deuxiéme partie, composée de trois chapitres, expose la méthodologie adoptée dans ce
travail. Le chapitre VI présente les hypotheses et les questions de recherche associées aux trois processus
étudi€s : Repérer, Raisonner et Choisir d’Agir. 11 décrit également I’échantillon des futurs enseignants
et des formateurs universitaires. L’approche méthodologique générale est ensuite présentée, en mettant
I’accent sur les étapes de 1’expérimentation, le matériel de SSO utilisé et le contenu de la vidéo. Deux
chapitres sont consacrés aux méthodes spécifiques a chaque type de données mobilisées dans ce travail,
a savoir des données quantitatives et qualitatives. Le chapitre VII traite des données oculométriques, en
abordant la définition des ZDI, le traitement des données et leur validation. Le chapitre VIII est consacré
aux données verbales. A partir du cadre conceptuel de Minarikova et al. (2015) et Vifquin et Frenay
(2018), sur lequel I’analyse des propos verbaux se basent, le chapitre présente les démarches de collecte

et d’analyse des données.

137



138



VI - Hypothese directrice et méthodologique de recherche
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VI. Hypothese directrice et méthodologie de recherche

Ce chapitre expose la méthodologie adoptée dans ce travail. Il commence par présenter les
hypothéses et questions de recherche relatives aux processus Repérer, Raisonner et Choisir d’Agir,
avant de détailler I’échantillon étudié, les étapes de I’expérimentation, le matériel de SSO et le contenu

de I’extrait vidéo.

1. L’hypothése directrice et le fil conducteur de notre approche méthodologique

La partie théorique indique que trés peu de travaux ont été réalisés sur la VPE des formateurs
universitaires. Lorsque c'est le cas, il semble y avoir des différences entre les formateurs universitaires
et les futurs enseignants dans leur maniére d'observer et de raisonner sur les situations d'enseignement.
Dans le prolongement de Wyss et al. (2021), I'objectif de ce travail est d'examiner les différences entre
ces deux groupes de participants. Notre travail reprend les principes méthodologiques de Wyss et al.
(2021) tout en les adaptant pour mieux répondre aux enjeux de I’analyse de la VPE. Ces auteurs ont
¢tudié la VPE de futurs enseignants et de formateurs universitaires en mobilisant une approche basée
sur 1’hétéro-observation de brefs extraits vidéo contenant un incident en classe (voir Conclusion de la

partie théorique).

Dans notre étude, deux groupes de participants ont également visionné un extrait vidéo : 17
futurs enseignants et 6 formateurs universitaires (voir Echantillon). L’extrait vidéo montre une scéne
authentique de classe et, plus précisément, I’ouverture d’une legon donnée par une stagiaire (voir
Présentation du contenu de la vidéo). Cet extrait contient un incident, lié a la planification de la lecon.
Chez Wyss et al. (2021), peu de participants avaient repéré 1’incident ce qui limitait I’analyse des
différences entre la VPE des futurs enseignants et des formateurs universitaires. Afin de surmonter cette
limite, nous avons sélectionné un incident clairement identifiable en veillant a ce qu’il dure

suffisamment longtemps pour étre percu et analysé par les participants.

Nous avons également privilégié¢ un unique extrait plus long afin de replacer 1’incident dans son
contexte en intégrant les événements qui le préceédent et ceux qui le suivent. Cette approche permet
» d’examiner non seulement comment I’incident est identifi€, mais aussi comment les participants
en analysent I’évolution et les conséquences.
= de présenter a la fois des ¢léments li€s a la gestion de classe et aux apprentissages. Cet aspect a
¢été relevé comme étant peu abordé dans les recherches sur la VPE avec SSO dans nos

recommandations du chapitre 3.
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L’extrait vidéo est ainsi structuré en trois s€quences successives (voir « Séquencage de [’extrait

vidéo autour d’un incident ») : avant I’incident, pendant 1’incident et aprés 1’incident (Figure 28).
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®

Figure 28 : trois séquences de l'extrait vidéo autour d’un incident
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Par ailleurs, les séquences avant et apres 1’incident présentent un intérét particulier. D’une part,
la séquence avant ’incident met en évidence la présence d’un ¢éléve hyper-participatif dans la tache
(identifié par I’acronyme E2) ainsi que d’¢éléves non engagés (E1, E2 et E3). D’autre part, la séquence
aprés I’incident illustre une situation ou les éléves travaillent en groupe sous la supervision de la
stagiaire. Pour chacune de ces séquences, nous disposons d’une littérature sur la VPE des futurs
enseignants. Il sera intéressant d’enrichir cette analyse en mobilisant des données sur les formateurs

universitaires.

Enfin, nous considérons la VPE comme une compétence reposant sur trois processus
interdépendants : Repérer, Raisonner et Choisir d’Agir. Ce choix conceptuel s’inscrit dans une approche
intégrative qui établit un lien fort entre les processus cognitifs et la mise en ceuvre des gestes
professionnels en enseignement (voir Figure 27). De plus, cela répond a une limite actuelle signalée par
Santagata et al. (2011) et Weyers et al. (2023) : une minorité de travaux évaluent le processus de prise

de décision des enseignants en comparaison des autres processus (Repérer et Raisonner).

Pour explorer ces trois processus, nous avons adopté une approche mixte combinant des données

quantitatives et qualitatives.

» Les données quantitatives ont été recueillies a I’aide d’un SSO fixe, permettant de caractériser
le regard des participants (Processus Repérer)

» Les données qualitatives ont été recueillies par le biais d’un protocole verbal simultané (Roussel,
2017) afin d’analyser la manicre dont les participants interpretent leurs observations tout au
long du visionnage (Processus Raisonner). Contrairement a Wyss et al. (2021), nous avons
choisi un protocole verbal simultan¢é. Cette approche permet de recueillir des propos plus
spontanés, plus complets et alignés avec ce qui est regardé. Des données qualitatives ont
¢galement été recueillies a travers un entretien non directif afin de caractériser le processus

Choisir d’Agir.

Les cing études de ce travail doctoral s’appuient sur cette méthodologie mixte. Trois sont basées sur les
données quantitatives de nature oculométriques (études 1, 2, 3) et deux sur les données qualitatives
(études 3, 4). Les aspects méthodologiques propres a chaque type de données seront précisés dans la

section suivante.

2. Les questions de recherche et hypothéses

Plusieurs questions de recherche sont structurées aux dimensions de la VPE a savoir le processus

Repérer, le processus Raisonner et le processus Choisir d’Agir. Nous les présentons dans cet ordre.
143



2.1. Les questions de recherche et hypothéses concernant le processus Repérer (Etudes
1,2 et 3)

Les questions de recherche liées au processus Repérer sont abordées dans les trois premicres
¢tudes de ce travail. Deux objectifs les guident : le premier s’intéresse aux comparaisons entre les
groupes (en intergroupe). Il vise a caractériser le processus Repérer au travers des stratégies visuelles
des futurs enseignants et des formateurs universitaires lorsqu’ils observent la scéne de classe. L’analyse
porte a la fois sur qui est observé (les acteurs de la scene de classe) et sur la maniére avec laquelle ces
acteurs sont observés (stratégies visuelles : fixations, revisites, durée des fixations). Le second se
concentre sur les différences au sein des groupes (intragroupe). Il compare la maniére dont les futurs
enseignants et les formateurs universitaires observent la séquence lors du premier et du second
visionnage, afin d’identifier d’éventuelles modifications de leur stratégie d’observation a mesure qu’ils

se familiarisent avec la scéne.

Pour ce faire, des ZDI ont été définies sur la stagiaire ainsi que sur plusieurs éléves identifiés
comme « cibles » : E1, E2, E3 et E4. Parmi ces ¢l¢ves, E2 est hyper-participatif, tandis que E1, E3 et E4
adoptent des comportements hors tiche (voir Acteurs de I’extrait vidéo). Pour la séquence apres
I’incident, les éléves travaillent par groupe. Des ZDI ont donc été définies sur les quatre groupes de
travail. La présentation compléte de I’extrait se trouve dans la Présentation du contenu de I’extrait vidéo

(voir chapitre suivant).

2.1.1. Les questions de recherche dédiées au processus Repérer : attention portée aux acteurs
spécifiques de la scéne de classe

Question de recherche 1 : « Qui sont les acteurs spécifiques de la scéne de classe (stagiaire
et éléves-cibles (nommés E1, E2, E3 et E4)) que les futurs enseignants et les formateurs
universitaires fixent le plus longtemps ? » (QR.1. ; étude 1). Etant donné que l'attention est plus
restreinte chez les futurs enseignants, il est attendu que les formateurs universitaires observent un plus
grand nombre d’acteurs de la scéne de classe, et particulierement les éléves et les groupes d’éleéves, par
rapport aux futurs enseignants (Yamamoto & Imai-Matsumura, 2013 ; Cortina et al.; Stiirmer et al. 2017

; van den Bogert, et al. 2013).

Question de recherche 2 : « Les futurs enseignants accordent-ils moins d'attention que les
formateurs universitaires aux éléves présentant un comportement hors tiche, les futurs
enseignants étant plus intéressés par les éléves qui participent positivement a la lecon et par ce
que fait I'enseignant dans la vidéo ? » (QR.2. ; étude 1). Etant donné que les formateurs universitaires
se concentrent sur les informations pertinentes pour la gestion de la classe alors que les FT sont plus

attentifs au déroulement de la lecon a travers les éléves qui participent ou qui sont positifs par rapport a
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la legon (E2) (Stiirmer et al. 2017 ; Cortina et al. 2015 ; Wolff et al. 2016), il est attendu que les
formateurs universitaires soient plus attentifs aux éléves hors tdche qui pourraient perturber le bon

déroulement de la séquence (E1, E3, E4) que les futurs enseignants.

Question de recherche 3 : « Les futurs enseignants fixent-ils davantage la stagiaire que les
formateurs universitaires lorsqu’elle n’effectue pas d’action pédagogique spécifique au moment
de la supervision du travail de groupe ? » (QR.3., étude 1). Etant donné que les futurs enseignants
concentrent leur attention sur 1’enseignant a I’image (Cortina et al., 2015 ; Stiirmer et al., 2017 ; Huang,
2018), et qu’ils ont tendance a se focaliser sur des informations moins pertinentes de la scéne de classe
comparativement aux enseignants-experts (Keskin et al. 2024), il est attendu que les futurs enseignants
fixent davantage la stagiaire lorsqu’elle n’effectue pas d’action pédagogique spécifique au moment de

la supervision du travail de groupe.

Question de recherche 4 : « Quelles sont les stratégies visuelles (premiére vue, occurrence
de fixations oculaire et de revisites) employées par les futurs enseignants et les formateurs
universitaires a 1'égard de la stagiaire et des éléves-cibles (nommés E1, E2, E3 et E4) dans la
vidéo ? » (QR.4. ; étude 2). Etant donné que les formateurs universitaires traitent effectivement les
informations visuelles plus rapidement que les futurs enseignants (van den Bogert et al. 2013), il est

attendu que les formateurs universitaires, par rapport aux futurs enseignants,

= repérent plus rapidement les événements importants (stagiaire et éléves-cibles) (QR.4.1.).
= aient un nombre de fixations plus important sur ces événements (QR.4.2.).

= effectuent plus de revisites de ces événements (stagiaire et éléves-cibles) (QR.4.3)

2.1.2. Les questions de recherche dédiées au processus Repérer : familiarisation avec la scéne,
comparaison entre premier et second visionnage

Question de recherche 5 : En lien avec la question 1, nous questionnons « Les acteurs de la
scéne de classe (stagiaire et éléves-cibles) sont-ils observés différemment, en termes de durée de
fixation, entre le premier et le second visionnage ?» (QR.5. ; étude 1). Etant donné que les
enseignants-experts, contrairement aux futurs enseignants, concentrent leur attention sur les éléves et
les interactions en classe, particulierement lorsqu’ils sont engagés dans des activités d’apprentissage (p.
ex. Dagiené¢ et al., 2021; Haataja et al., 2019; Keskin et al., 2024), il est attendu que, lors du premier
visionnage, les formateurs universitaires consacrent moins de temps d’observation a la stagiaire que les
futurs enseignants, car ils priorisent I’analyse des comportements des éléves. Lors du second visionnage,
les formateurs universitaires augmentent leur attention sur la stagiaire pour approfondir I’analyse de ses
pratiques d’enseignement. Les futurs enseignants continuent a se focaliser principalement sur la
stagiaire.
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Question de recherche 6 : En lien avec la question 3, nous questionnons « Comment les
stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixations et de revisites) des futurs enseignants et
des formateurs universitaires différent-elles entre le premier et le second visionnage, a I’égard de
la stagiaire dans la vidéo ? » (QR.6. ; étude 2). Etant donné que les futurs enseignants accordent une
plus grande attention & I’enseignant qu’aux éléves (p. ex. Cortina et al., 2015 ; Dessus et al., 2016 ;
Stlirmer et al., 2017 ; Huang, 2018), et que les formateurs universitaires accordent une plus grande
attention aux ¢éléves, y compris en groupe qu’a I’enseignant a I’image (p. ex. Cortina et al., 2015 ;

Nystrom & Ahn, 2020; Yang et al., 2023).

=  Premicre vue : lors du premier visionnage, les futurs enseignants repérent la stagiaire plus
rapidement que les formateurs universitaires. Au second visionnage, les formateurs
universitaires réorientent leur attention pour repérer la stagiaire plus rapidement (QR.6.1.).

*  Occurrence de fixations : les futurs enseignants effectuent un nombre total de fixations plus
important sur la stagiaire que les formateurs universitaires lors des deux visionnages. Toutefois,
les formateurs universitaires, au second visionnage, concentrent davantage leurs fixations sur
des moments-clés ou des gestes pédagogiques précis (QR.6.2.).

»  Occurrence de revisites : les formateurs universitaires effectuent davantage de revisites sur la
stagiaire au second visionnage qu’au premier, traduisant une stratégie itérative pour analyser
ses pratiques pédagogiques. Les futurs enseignants, bien qu’ils augmentent légérement leurs

revisites au second visionnage, restent majoritairement centrés sur une observation linéaire

(QR.6.3.).

Question de recherche 7 : En lien avec la question 1.3., nous questionnons « Comment les
stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixation oculaire, revisites) des futurs enseignants
et des formateurs universitaires différent-elles entre le premier et le second visionnage, a I’égard
des éléves-cibles (E1, E2, E3 et E4) dans la vidéo ? » (QR.7. ; étude 2). Etant donné que, en
comparaison aux formateurs universitaires, les futurs enseignants accordent une plus grande attention
aux ¢€léves participatifs et qu’ils sont en difficulté pour repérer les signes de désengagement surtout si

ceux-ci sont discrets (Stiirmer et al., 2017; van Driel et al., 2023; Huang, 2018).

* Premicre vue : Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires reperent plus
rapidement les éléves-cibles présentant des comportements pédagogiquement importants (E1,
E3, E4), tandis que les futurs enseignants priorisent les éléves participatifs (comme E2) ou les
¢leves saillants visuellement. Au second visionnage, les formateurs universitaires maintiennent
leur priorité sur les éléves hors tache, tandis que les futurs enseignants commencent a repérer

davantage certains éléves-cibles (QR.7.1.).
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»  Occurrence de fixations : Les futurs enseignants effectuent un nombre relativement faible de
fixations sur les éléves-cibles au premier visionnage, mais ce nombre augmente légérement au
second, particulicrement sur E2 (éléve participatif) et E1 (¢éleve discret). Les formateurs
universitaires, en revanche, montrent un nombre élevé de fixations sur les éléves hors tache dés
le premier visionnage et redistribuent leurs fixations de manicre plus équilibrée au second
(QR.7.2)).

= QOccurrence de revisites : Les formateurs universitaires effectuent plus de revisites sur les éléves-
cibles, en particulier sur E1 (éléve a I’engagement fluctuant) et E3 (éléve hors tache), au premier
visionnage, et augmentent encore leurs revisites sur E2 (éléve participatif) et E3 au second
visionnage. Les futurs enseignants, quant a eux, montrent une légére augmentation de leurs
revisites au second visionnage, mais ces revisites restent concentrées sur les éleves participatifs

ou saillants visuellement (QR.7.3.).

Question de recherche 8 : en lien avec les questions 5 et 6, nous questionnons « Entre les futurs
enseignants et les formateurs universitaires, lesquels montrent les évolutions les plus marquées
dans leurs stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixation oculaire, revisites) entre le
premier et le second visionnage ? » (QR.8. ; étude 2). L un des processus clés de I’expertise visuelle
est la capacité de surveillance métacognitive, permettant aux enseignants-experts de réguler leur
attention et d’ajuster leur stratégie d’observation en fonction de leurs objectifs d’analyse (Keskin et al.,
2024). Aprés un premier visionnage, cette régulation pourrait conduire les enseignants-experts a
modifier leur approche lors du second visionnage pour cibler des éléments négligés ou valider leurs
hypothéses initiales. Il est ainsi attendu que les formateurs universitaires montrent des changements plus
marqués que les futurs enseignants dans leurs stratégies visuelles entre le premier et le second

visionnage.

Question de recherche 9: En lien avec les QR.6., QR.7., QR.8., nous questionnons ici
I’évolution des stratégies visuelles au sein de chaque groupe de participants, au fil des séquences et pour
chaque visionnage. Cette analyse adopte une approche intragroupe, se focalisant sur les variations des
comportements d’observation a I’intérieur de chaque groupe, plutdt que sur une comparaison entre
futurs enseignants et formateurs universitaires. La question de recherche est la suivante : « Comment
les stratégies visuelles 1) des futurs enseignants et 2) des formateurs universitaires évoluent-elles
au fil des séquences entre les deux visionnages et comment ces évolutions se traduisent-elles en
termes de profils d’observateurs ? » (QR.9. ; étude 3). De la méme maniére que pour la question de
recherche 7, la surveillance métacognitive est un processus clé de ’expertise visuelle, permettant aux
enseignants-experts de réguler leur attention et d’adapter leur stratégie d’observation en fonction de
leurs objectifs d’analyse (Keskin et al., 2024). Aprés un premier visionnage, cette capacité
d’autorégulation pourrait les amener a ajuster leur approche lors du second visionnage, soit en focalisant
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leur attention sur des éléments précédemment négligés, soit en confirmant leurs premiéres
interprétations. Par ailleurs, étant donné que les futurs enseignants tendent a se focaliser de manicre
fragmentée sur des ¢léments visibles a I’écran, et considérant la familiarisation des futurs enseignants
avec le contenu de la sceéne, il est attendu que les futurs enseignants passent d’un profil d’observateur
fortement centré sur des €léments précis a un profil un peu plus équilibré lors du second visionnage.
Pour analyser ces évolutions, une matrice de 9 profils théoriques a été développée a partir des quartiles
des indicateurs de durée de fixation, nombre de fixations et nombre de revisites, appliqués a I’ensemble
des séquences des deux visionnages. Chaque participant (futurs enseignants et formateurs universitaires)

a été classé dans un profil d’observateur distinct pour chaque séquence et chaque visionnage.

2.2. Questions de recherche dédiées au processus Raisonner (Etude 4)

Comme Minarikova et al. (2015) et Vifquin & Frenay (2018), les propos formulés pendant le
second visionnage (issus des protocoles verbaux simultanés) ont été transcrits, segmentés en unité de
sens puis traités par une analyse thématique. L'analyse est structurée a deux dimensions principales a)
les « Objets Repérés » et b) les « Processus de raisonnement » qui y sont associés. La catégorie « Objets
Repérés » recouvre tout objet d’observation (au sens large) de 1’extrait vidéo qui a été formulé par les
participants. Ces objets sont classés selon qu’ils concernent la Gestion de classe, la Gestion des
apprentissages, les Eléves, le Contexte, 1’Objet de I’apprentissage ou les Résultats d’apprentissage. Les
processus de raisonnement correspondent a la maniére dont ces objets sont formulés par les futurs
enseignants et les formateurs universitaires. Ces processus sont classés en fonction de leur nature
descriptive, évaluative, interprétative, prédictive ou sous forme de questionnements. Trois questions

sont posées pour chaque séquence de la vidéo.

Question de recherche 10 : « Quels objets sont formulés (tout processus de raisonnement
confondu) par les futurs enseignants et les formateurs universitaires tout au long de I’extrait
vidéo ? » (QR.10 ; étude 4). En nous appuyant sur les travaux de Vifquin et Frenay (2018), il est attendu
que les futurs enseignants formulent principalement des propos concernant le processus d’apprentissage
mis en ceuvre par la stagiaire (gestion de classe et des apprentissages). Dans une moindre mesure, des
propos sur les éléves et la stagiaire elle-méme seraient aussi formulés par les futurs enseignants. Pour
les formateurs universitaires, étant donné que la gestion de classe constitue une difficulté majeure pour
les futurs enseignants, particuliérement accentuée au niveau de I’enseignement secondaire (Léveillé et
Dufour, 1999), nous anticipons qu’ils centreront majoritairement leurs commentaires sur la gestion de
classe. Nous envisageons également que les formateurs universitaires relévent des éléments de la gestion
des apprentissages et des éléves. Nous envisageons enfin que les futurs enseignants repeérent moins

d’objets que les formateurs universitaires.

148



Question de recherche 11: « Quels processus de raisonnement (tous objets repérés
confondus) sont mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires tout au long
de Pextrait vidéo ? » (QR.11 ; étude 4). En nous appuyant sur les travaux de Vifquin et Frenay (2018),
nous anticipons que la description constituera la majorité des processus de raisonnement mobilisés par
les futurs enseignants. A I’inverse, nous prévoyons une faible proportion d’unités de sens dans la
catégorie « prédictions » pour ce méme groupe. Concernant les formateurs universitaires, et en lien avec
Cohen et al. (2015), qui souligne que fournir des feedbacks aux futurs enseignants fait partie de leurs
missions principales, nous supposons que leurs processus de raisonnement seront principalement axés

sur la description (en tant que processus fondamental (Seidel et al. 2016)) et sur I’évaluation.

Question de recherche 12 : « Comment les principaux objets repérés sont-ils exprimés par les
futurs enseignants et les formateurs universitaires et quels contenus thématiques leur sont associés
dans les séquences les plus commentées lors a) de la séquence avant P’incident (QR.12.1.), b)
pendant Pincident » (QR.12.2.) et ¢) aprés ’incident (QR.12.3.) ? (QR.12.) En nous appuyant sur les
travaux de Vifquin et Frenay (2018), nous anticipons que les futurs enseignants formuleront
principalement des propos descriptifs concernant le dispositif d’apprentissage, suivis de propos
interprétatifs portant sur les éléves. Pour les formateurs universitaires, nous prévoyons une
prédominance de propos descriptifs axés sur la gestion de classe, accompagnée, dans une moindre
mesure, de propos évaluatifs relatifs a la gestion des apprentissages et des éléves. Pour ce faire, nous
avons identifi¢ les objets repérés et les processus de raisonnement formulés par les futurs enseignants et
les formateurs universitaires dans des segments de propos. Les segments ont été classés par la suite dans
un tableau a double entrée (une entrée par dimension). Une analyse thématique déductive des catégories

dominantes a été menée a des fins d’analyse.

2.3.  Les questions de recherche dédiées au processus Choisir d’Agir (Etude 5)

Le processus Choisir d’Agir est étudié dans une cinquieme étude. Son objectif est de mieux
comprendre quels événements de I’extrait vidéo sont retenus comme importants par les participants.
Pour ce faire, un entretien non directif a été mené avec les participants aprés le second visionnage de
I’extrait vidéo. Les propos recueillis ont été transcrits, segmentés en unité de sens puis catégorisés selon
le type d’Objets repérés (voir étude 4). Une analyse thématique ouverte a ensuite été menée pour faire

émerger les thémes dominants dans chaque catégorie.
Question de recherche 13 : « Quels événements de 1'extrait vidéo les participants ont-ils signalés

comme importants aprés le second visionnage ? » (QR.13.). Pour répondre a cette question, 3 sous

questions de recherches sont posées.
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» «Les futurs enseignants signalent-ils les mémes éveénements que les formateurs
universitaires comme importants a partir des catégories « Objets Repérés ? » (QR.13.1.).
Puisque la gestion de classe est une préoccupation majeure des futurs enseignants et des
formateurs d’enseignants, il est attendu que les futurs enseignants et les formateurs
universitaires considérent prioritairement comme importants des événements liés a la gestion
de classe plutdt que ceux des catégories Gestion des apprentissages, Eléves, Contexte, Objet de
I’apprentissage ou Résultats d’apprentissage (QR.13.1.). Il est également attendu que les
formateurs universitaires signalent davantage d’événements liés aux catégories Objet de
I’apprentissage et Résultat de I’apprentissage que les futurs enseignants.

= «Les futurs enseignants et les formateurs universitaires considérent-ils comme importants
les mémes événements liés aux éléves-cibles ? » (QR.13.2.). Puisque les futurs enseignants
observent davantage les ¢léves hyperparticipatifs et que les enseignants-experts se concentrent
sur les éleves hors tache (Stiirmer et al. 2017 ; Cortina et al. 2015 ; Wolff et al. 2016), il est
attendu que les futurs enseignants accordent davantage d’importance a 1’éléve participatif (E2),
tandis que les formateurs universitaires porteront plus leur attention aux éleves hors téche,
notamment E3 et E4.

*  «Quels événements liés a la stagiaire sont signalés comme importants par les futurs
enseignants et les formateurs universitaires ? » (QR.13.3.) En s’appuyant sur les résultats des
¢tudes 1, 2 et 3, il est attendu que les futurs enseignants et les formateurs universitaires
considérent comme événements importants : a) I’introduction de la legon, b) la distribution des
carnets d'exercice, ¢) I’incident et d) la (non) circulation de la stagiaire lors de la supervision du
travail de groupe.

» «Parmi les passages a risques” présents dans I’extrait vidéo, quels événements liés a la
stagiaire sont signalés comme importants par les futurs enseignants et les formateurs
universitaires ? » (QR.13.4.). Comme le soulignent Rayou et Ria (2009), les « passages a
risque » peuvent placer I’enseignant face a des situations exigeant une gestion de la discipline
— par exemple, du bruit ou un désengagement des éleves. Ces problématiques interpellent tout
particulierement les futurs enseignants (Junker et al., 2021). Dés lors, on peut s’attendre a ce
que les futurs enseignants reperent davantage d’événements liés a ces passages a risque que les

formateurs universitaires, notamment ceux qui concernent la gestion de la discipline.

48 Les passages « a risque » représentent des situations particuliérement difficiles a gérer pour les futurs enseignants (Rayou & Ria (2009) (voir

Chapitre 4).
150



3. La présentation de I’échantillon

L’échantillon est composé de deux groupes de participants. Le premier groupe est composé de

17 futurs enseignants tandis que le second groupe est composé de 6 formateurs universitaires.

3.1. Les conditions d’inclusion des futurs enseignants et des formateurs universitaires

Du c6té des futurs enseignants, la sélection s’est basée sur les critéres d’admission a la formation
AESS, validés par une vérification administrative auprés du secrétariat facultaire de I’Université de
Mons.

Du co6té des formateurs universitaires, leur sélection s’est appuyée sur trois critéres cumulatifs.
Tout d’abord, les participants devaient avoir exercé une fonction de formateur dans la formation AESS
au cours des deux années précédant I’expérimentation. Ce critére assure une connaissance approfondie
des dispositifs de formation et des compétences dans I’accompagnement des enseignants en formation
initiale. Ensuite, les participants retenus devaient avoir participé a des activités formelles d’analyse des
pratiques (par exemple vidéo-formation, rétroaction vidéo, débriefing). Enfin, les participants devaient
justifier d’au moins cinq années d’enseignement, tous niveaux confondus (par exemple au secondaire
inférieur). Ce seuil repose sur des travaux indiquant que I’expertise enseignante commence a se
structurer a partir de la cinquieme année de pratique (Piéron et al., 2000), période ou les enseignants

développent des schémas d’actions plus stabilisés (Huberman, 1989).

3.2. La présentation de I’échantillon des futurs enseignants

Le tableau 16 présente I’échantillon des futurs enseignants*. Il se compose de 10 femmes et de
7 hommes dans un domaine, I’éducation, généralement marqué par une majorité de femmes. Les futurs
enseignants sont agés de 22 a 54 ans, avec une moyenne d’age d’environ 30,5 ans. Trois sous-groupes
peuvent étre distingués : 8 futurs enseignants ont entre 22 et 26 ans, 7 futurs enseignants ont entre 27 et
41 ans, et 2 futurs enseignants ont plus de 41 ans. Les deux derniers sous-groupes sont composés de
participants en transition de carriere professionnelle. Bien qu’ils suivent tous la méme formation, les
futurs enseignants proviennent de trois facultés différentes de 1’Université de Mons. Nous notons une
surreprésentation des futurs enseignants issus de la Faculté des sciences économiques, sociales et de
gestion (FWEGQG), qui regroupe 12 participants. Les autres se répartissent entre la Faculté de psychologie

et des sciences de I’éducation (FPSE, n=3) et la Faculté d’architecture et d’urbanisme (FAU, n=2).

4 Plusieurs futurs enseignants ne répondaient pas aux critéres et ont été écartés pour différentes raisons : un a refusé de participer en raison

d'un manque de temps ; les données oculométriques de trois futurs enseignants n’ont pu étre validées (voir Partie 3), un futur enseignant a vu

son protocole interrompu a la suite d'une alerte incendie survenue 4 la fin du second visionnage et un futur enseignant ne s'est pas présenté.
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Chaque futur enseignant a ét¢ diplomé dans la spécialité académique associée a sa faculté,

conformément aux exigences attendues pour intégrer un parcours de formation pédagogique comme

I’AESS. Seuls 7 futurs enseignants sur 16 occupent un poste li¢ & I’enseignement au moment de la

recherche (sans emploi ou étudiant = 9 ; professionnels dans un autre domaine que le secteur éducatif =

4). Leur expérience dans I’enseignement est généralement limitée a entre 3 et 12 mois, sauf pour FE_16,

qui annonce 204 mois (soit 17 ans d’ancienneté dans un pays d’Afrique de I’Ouest). Les niveaux de

carriére, selon le modéle de Huberman (1989), varient trés peu et concernent majoritairement le niveau

débutant (Niveau 0 = 15 FE). Seul FE 11 se situe au niveau de stabilité (Niveau 3).

L’ensemble de ces éléments permet de caractériser, globalement, le groupe des futurs

enseignants comme étant i) composé de manicre équilibrée entre femmes et hommes, ii) majoritairement

composé de futurs enseignants diplomés de la FWEG et iii) sans expérience professionnelle en

enseignement.

Tableau 16 : présentation de I’échantillon des futurs enseignants

Identifiant du Age (en Niveau du diplome le plus | Niveau de
participant années) Genre Faculté élevé carriére
Master en architecture et
FE 1
30 F FAU urbanisme
Master en sciences de
FE 2 ]
27 M FWEG gestion
Master en architecture et
FE 3
23 F FAU urbanisme
Master en sciences
FE 4 .
25 F FPSE psychologiques
Master en Sciences sociales
FE 5 ..
29 M FWEG et politiques
Master en olitique
FE 6 ] .p a
41 F FWEG économique et sociale
Master en sciences
FE 7 .
22 M FWEG de gestion
Master en politique
FE 8 . .
22 M FWEG économique et sociale
Master en sciences
FE 9 .
27 F FPSE psychologiques
Master en sciences de
FE 10 ]
23 F FWEG gestion
Master en sciences de
FE 11 ]
- 26 M FWEG gestion
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Master en Sciences sociales
FE 12 o
38 F FWEG et politiques 0
Master en sciences de
FE 13 .
54 M FWEG gestion 0
Master en sciences
FE 14 )
24 F FPSE psychologiques 0
Master en Sciences de
FE 15 ,
47 M FWEG I'Education 3
Master en en sciences de
FE 16 ]
30 F FWEG gestion 0
Master en sciences de
FE 17 )
- 24 F FWEG gestion 0

3.3. La présentation de I’échantillon des formateurs universitaires

A partir du tableau 17, nous relevons que 1’échantillon des formateurs universitaires comprend
cinq femmes (83 %) et un homme (17 %), ce qui refléte une proportion féminine importante en phase
avec les tendances généralement observées dans les métiers liés a I’éducation. L’age des participants
varie entre 29 (FCU 3) et 47 ans (FCU 1), avec une moyenne d’environ 37 ans. Les participants
présentent une forte qualification académique. D’un c6té, quatre formateurs universitaires (67 %) sont
titulaires d’un doctorat, obtenu entre 2011 et 2020, ce qui témoigne d’une expertise approfondie dans
leurs disciplines respectives. D’autre part, deux formateurs universitaires (33 %) sont titulaires d’un
master en sciences de 1’éducation, témoignant d’une expertise en pédagogie et en pratiques
d’enseignement. Ces résultats illustrent chez la majorité des formateurs universitaires une
complémentarité intéressante entre une expertise principalement axée sur la recherche et une orientation
davantage pratique et pédagogique. Par ailleurs, les professions occupées par les participants reflétent
un équilibre entre les roles académiques et pédagogiques. D’un c6té, quatre formateurs universitaires
exercent des fonctions dans la recherche académique. De 1’autre, deux formateurs universitaires sont

engagés dans des fonctions d’enseignement.

L’expérience des formateurs universitaires, tout niveau d’enseignement confondu, varie de 8
ans (FCU 1 et FCU 3) a 26 ans (FCU_2), avec une moyenne autour de 15 ans. Leur expérience
pédagogique au sein de I’AESS va de 2 ans (FCU_7) a 16 ans (FCU _5). Tous sont au stade 3 selon le
modele d’Huberman (1989), ce qui correspond aux enseignants consolidant leur pratique ou se
réorientant. Le FCU 1 atteint le stade 4 dont le niveau correspond a une phase de sérénité et d’expertise
ou I’enseignant maitrise son domaine. De plus, tous les formateurs universitaires ont une expérience en

recherche, et combinent les casquettes de formateur et chercheur.
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Tableau 17 : présentation de [’échantillon des formateurs

Identifiant | Age (en | Genre Niveau du Profession | Expérience en | Expérience | Niveau de
du années) dipléme le plus actuelle | enseignement en carriére
participant élevé (en années) | formation | (modéle de
AESS (en | Huberman)
années)
FCU 1 47 F Doctorat Enseignant- |26 11 4
(Mathématiques) |chercheur
FCU 2 33 F Doctorat Formateur- |8 8 3
(Sciences de | chercheur
I'Education)
FCU 3 29 F Master (Sciences | Assistante de | 8 4 3
de I'Education) recherche
FCU 4 40 M Doctorat Enseignant |16 16 3
(Sciences de
I'Education)
FCU 5 36 F Doctorat Chargée de|16 7 3
(Sciences de | cours
I'Education)
FCU 6 38 F Master (Sciences | Formateur- |17 2 3
de I'Education) chercheur
4. Notre approche générale d’un point de vue méthodologique
4.1. La description des étapes de I’expérimentation

Conformément aux protocoles verbaux de Roussel (2017), I’expérimentation que nous avons
menée repose sur le protocole verbal simultané. L auteure propose aux participants de visionner deux
fois une vidéo : d’abord en silence, puis une seconde fois en la commentant a voix haute. Cette approche
permet de collecter en temps réel leurs réflexions et analyses. Ce choix méthodologique repose sur
plusieurs arguments liés a la charge cognitive, I’approfondissement des réflexions des participants, mais

aussi a la qualité des données récoltées a 1’aide de SSO.

Dans un premier temps, le visionnage silencieux permet de réduire la charge cognitive des
participants. En effet, demander aux participants de commenter en continu I’extrait vidéo implique qu’ils

doivent simultanément observer les éléments de la vidéo, traiter les informations visuelles et formuler
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des propos cohérents. Cette triple tdche peut entrainer une surcharge cognitive, ce qui a pour effet de
limiter leur capacité a analyser la scéne en profondeur et & remarquer des détails importants. Le
visionnage silencieux permet également de capturer des stratégies visuelles authentiques, en garantissant
des données de SSO plus fiables et en facilitant une exploration globale de la scéne, sans limitation
imposée par le besoin de commenter. De plus, le temps nécessaire pour formuler un propos verbalement
peut conduire le participant a manquer certaines informations visuelles importantes, car la vidéo
continue de se dérouler en parall¢le. Ce décalage, bien que temporaire, peut fragmenter 1’observation
du participant et réduire la qualité de son analyse initiale. Le premier visionnage en silence vise ainsi a
minimiser ce risque en permettant aux participants de se concentrer uniquement sur 1’observation
visuelle. Lors du deuxiéme visionnage, familiarisés avec la scene, les participants peuvent commenter
la vidéo en s’appuyant sur ce qu’ils ont déja observé, ce qui leur permet d’articuler leurs pensées de
maniere plus structurée et réfléchie. Enfin, ce protocole verbal réduit les biais dans les données de SSO.
Pendant le premier visionnage, les mouvements oculaires reflétent des stratégies naturelles et
spontanées. Bien que le second visionnage puisse étre influencé par la verbalisation, ce décalage est
acceptable, car les participants sont alors dans une phase d’analyse, et non d’exploration initiale. Ce
protocole verbal soutient ainsi une complémentarit¢ entre des données visuelles fiables et des

commentaires riches et construits.

Concrétement, 1’expérimentation s’est déroulée en six étapes comme le présente la figure 29.

* Lapremiére étape est dédiée a la calibration’ du regard de chaque participant avec le SSO fixe.
Aprés avoir obtenu son consentement éclairé, le participant est positionné devant le SSO fixe™.

= La deuxiéme étape consiste a faire visionner un extrait vidéo au participant une premicre fois
en silence (premier visionnage) sur le SSO fixe.

= La troisiéme étape est un temps de décompression. Le temps de décompression permet de
réduire la fatigue cognitive du premier visionnage, de recentrer I’attention et de préparer le
participant a commenter de maniere réfléchie lors du second visionnage. Durant ce temps, le
chercheur teste le bon fonctionnement du microphone avec le participant et prend également le
temps de répéter les consignes afin d’« instaurer un contexte expérimental productif » (Roussel,
2017).

5" Nous décrivons le processus de calibration dans la section « Procédure de calibration »

5! Le matériel de suivi oculométrique est présenté dans la section « Présentation du systéme de suivi oculaire »
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La quatriéme étape consiste en une seconde calibration du regard du participant, réalisée de la
méme manicre que lors de la premiére étape. Cette calibration est nécessaire pour garantir la
précision des mesures, car le participant a bougé durant le temps de décompression.

La cinquiéme étape consiste en un second visionnage de 1’extrait vidéo, ou le participant est
invité a commenter en direct, conformément aux protocoles verbaux simultanés décrits par
Roussel (2017). Lors de cette étape, le participant verbalise librement ses pensées, en
minimisant les silences, afin de préserver le déroulement naturel de ses réflexions (Jaffré &
Ducard, 1996; Vermersch, 2014). Cette liberté d’expression vise a accéder au mieux aux
processus de raisonnement du participant sans les altérer (Roussel, 2017) tout en tenant compte
du fait que la verbalisation intervient lors du second visionnage, aprés une premiére découverte
de la vidéo. Le chercheur n’intervient pas pendant cette tache, ceci afin d’éviter toute influence
pouvant biaiser les données (Vermersch, 2014; Roussel, 2017). Les commentaires verbaux sont
enregistrés simultanément aux mouvements oculaires des participants.

Enfin, la sixiéme étape est dédiée a un échange entre chaque participant et le chercheur pour
faire émerger les événements les plus marquants de I’extrait vidéo. Le role du chercheur se
limite alors a clarifier les éléments durant cette étape de l'expérience. Cette phase vise plusieurs
objectifs. Tout d'abord, elle permet de valider les déclarations des participants en leur offrant la
possibilité de corriger ou de confirmer leurs propos (Mouchet, 2014, cité par Roussel, 2017).
Ensuite, cette phase sert a faire une synthése des observations, en récapitulant les points
essentiels identifiés par les participants. Enfin, elle a pour but de déterminer les priorités des
participants, en les amenant a identifier les événements qu’ils jugent les plus importants parmi

ceux repérés et sur lesquels ils ont raisonné, afin de mieux comprendre leurs priorités d’analyse.

Second visionnage
Temps de (observation
Calibration initiale décompression commentée)

Premier visionnage Calibration répétée Identification des
(observation événements
silencieuse) importants

Figure 29 : les six étapes de | ’expérimentation
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4.2. Les conditions d’expérimentation

Concernant les futurs enseignants, 1I’expérience a lieu dans la foulée d’une rétroaction vidéo ou
ils sont invités a analyser un extrait vidéo de leur propre lecon donnée en micro-enseignement (voir
terrain d'étude). Cette organisation a été retenue, car le laboratoire d’eyetracking (voir ci-dessous) se
situe dans le méme batiment que la salle de rétroaction vidéo. Ceci facilite la participation des futurs
enseignants a I’expérience. De plus, cela évite aux futurs enseignants de devoir revenir ultérieurement,
une contrainte importante pour ceux qui cumulent formation d’enseignant avec un emploi en paralléle.
Du coté des formateurs universitaires, I’expérience est organisée en fonction de leurs disponibilités et

en adaptant le calendrier a leurs contraintes professionnelles.

4.3. La présentation du contenu de I’extrait vidéo
4.3.1. L’intérét de la lecon

Nous avons choisi de travailler sur I’ouverture d’une legon, car, comme I’ont souligné Peretti et
Muller (2013), ce moment initial « donne le ton» de la lecon et joue un réle déterminant dans la
dynamique de la classe. L’ouverture d’une lecon est également caractérisée par des interventions-clés
de gestion de classe, indépendants de la discipline enseignée (Bourbao, 2010). Ces interventions
permettent d’explorer des pratiques d’enseignement essentielles allant bien au-dela de la simple
transmission de savoirs. Cet intérét est renforcé par la diversité de I’échantillon des futurs enseignants,
issus de trois facultés universitaires représentant trois disciplines différentes. De plus, I’expérimentation
s’inscrit dans un cours centré sur les gestes professionnels généraux, indépendamment des spécificités
didactiques propres a chaque discipline que les futurs enseignants peuvent enseigner (voir Terrain de

recherche).

Par ailleurs, cet extrait vidéo est particulicrement pertinent car il illustre une configuration
d’activité fréquemment problématique pour les futurs enseignants du secondaire que Rayou et Ria
(2009), qualifient de « passages a risque ». Parmi les 10 « passages a risque », 1’extrait en présente 7
(voir chapitre 1.4.) : ’entrée en cours, la mise au travail des €leéves, la gestion des €léves perturbateurs
(éleéves hors tache), la délivrance de consignes, 1’explication d’une notion abstraite, la gestion d’une

activité en groupe et I’interrogation des ¢léves individuellement et collectivement.

Du c6té des futurs enseignants, ces caractéristiques répondent a 1’idée, formulée par Leblanc
(2009), selon laquelle il est préférable de présenter des vidéos qui reflétent les préoccupations et les
expériences des futurs enseignants. Ce choix pédagogique favorise une meilleure identification des
futurs enseignants aux situations observées. Du coté des formateurs universitaires, en tant qu’experts,

ils reconnaissent que ces moments sont souvent source de difficultés pour les futurs enseignants. Cette

157



configuration attire leur attention en raison de la complexité des enjeux professionnels qu’elle présente.
Enfin, la lecon porte sur le repérage dans I’espace a partir de différents points de vue®*. Elle vise a
développer la compréhension des éléves sur la manicre dont la perspective peut influencer la
représentation spatiale. Pour illustrer cette notion, une tablette est utilisée comme appareil photo,
permettant aux ¢léves de simuler et d'expérimenter les différents points de vue en fonction de

I’orientation et de la position de la tablette.

Ce choix méthodologique repose sur la littérature sur la VPE qui montre que la spécialisation
disciplinaire fagonne la maniére dont les enseignants percoivent et analysent les situations pédagogiques
(Keskin et al. 2024). En exposant les futurs enseignants a une discipline qu’ils ne maitrisent pas,
I’objectif est d’analyser leurs stratégies d’observation et d’interprétation sans que leur expertise
disciplinaire n’influence leur manicre de percevoir et de traiter I’ information. Cela favorise une approche
plus transversale de I’analyse de 1’enseignement et des interactions en classe (Seidel & Stiirmer, 2014).
De plus, cette externalité disciplinaire garantit une comparabilité entre les participants en limitant les

biais liés a leur formation antérieure.

4.3.2. Les acteurs composant I’extrait vidéo

L’observation de la vidéo est réalisée en hétéro-observation, ce qui signifie qu’elle n’implique
pas que les futurs enseignants s’observent eux-mémes. En revanche, ils examinent le comportement
d’autres individus impliqués dans la situation pédagogique. Ces acteurs se répartissent en deux
catégories. Le premier acteur est une stagiaire, un choix qui s’appuie sur les travaux de Santagata et
Guarino (2011) ainsi que Zhang et al. (2011). Ces recherches montrent que 1’utilisation de vidéos
mettant en scéne des enseignants inconnus est particulierement adaptée aux premieres phases de
formation. En effet, elles facilitent le développement des compétences d’analyse vidéo chez les futurs
enseignants en leur permettant d’adopter une posture plus distanciée et objective. De plus, proposer une
vidéo mettant en scéne une stagiaire facilite I’identification des futurs enseignants (Leblanc, 2009), tout
en permettant aux formateurs universitaires de se positionner dans leur role habituel d’observateurs d’un

enseignant en formation.

32 Cette image a été créée pour illustrer la notion de repérage dans 1’espace a partir de différents points de vue dans le cadre d’une legon de

géographie. Elle a été générée spécifiquement pour la rédaction de la thése a I’aide de 1’outil DALL-E le 4 décembre 2024.
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Le second type d’acteurs observés est constitué de groupes d’éléves parmi lesquels nous avons
identifié quatre ¢€leéves spécifiques, appelés ¢éleves-cibles : E1, E2, E3 et E4 (Figure 30). Ces éléves-
cibles ont été choisis pour représenter une diversité de comportements et de niveaux d’engagement dans
la legon. L’engagement des éléves a la tache ou au contraire leur désengagement, représente un enjeu
important pour les futurs enseignants, car les comportements hors tdche peuvent constituer une source
de stress importante chez les enseignants novices. Ces comportements semblent plus marqués chez les
¢leves du secondaire. De plus, des recommandations récentes suggerent d’accorder davantage
d’attention a I’activité des éléves comme point de départ de la formation professionnelle des enseignants

(p.ex. Santagata & Guarino, 2011 ; van Es & Sherin, 2008).

E1 : Eléve discret, parfois engagé dans la tache et parfois hors tiche. Bien qu’il écoute la STA, il
interagit aussi avec d’autres €léves et, a un moment, lance une boulette de papier.

E2 : Eléve hyperparticipatif, qui écoute attentivement la STA et se montre volontaire pour répondre
aux questions. Il réalise également une démonstration sur 1’estrade aux c6tés de la STA.

E3 : Eléve hors tache, occupé a dessiner un dragon au lieu d’écouter le début de la legon.

E4 : Eléve qui arrive en retard, mais qui aide ensuite la STA a distribuer les carnets d’exercices aux
autres ¢éleves

Figure 30 : présentation des profils des quatre éleves-cibles

4.3.3. La composition de la salle de classe

La composition de la salle de classe est la suivante (Figure 31) : la stagiaire se trouve sur
I’estrade, tandis que les éléves sont répartis en plusieurs groupes de travail. Un grand groupe de dix
¢léves est positionné a gauche de I’écran. Deux groupes de quatre éléves se trouvent au centre de la
vidéo. Quelques ¢éleves apparaissent également sur la partie droite de 1’écran jusqu’a ce qu’ils soient

regroupés pour le travail en groupe, moment ou ils quittent tous le champ de la caméra.
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Ve

Figure 31 : présentation de la salle de classe avec la stagiaire (en orange et sur [’estrade)

4.3.4. La présentation des événements de I’extrait vidéo catégorisés selon Bourbao (2010)

La catégorisation proposée par Bourbao (2010) offre une structuration précise de chaque étape

de la lecon, que nous définissons par des intervalles temporels spécifiques (Tableau 18).

Tableau 18 : tableau structurant les différentes étapes de [’extrait vidéo selon Bourbao (2010)

Theéme Intervalle temporel Description
p p
Accueil des éléves de 0'00" 2 0'27" Cette ¢tape correspond a l'arrivée des éléves en classe et
dans la classe a l'organisation initiale de la séance par la stagiaire.
Ouverture de 'activité |de 027" a 1'48" Ici, la stagiaire introduit l'activité et capte I'attention des
g p

et enr6lement ¢éléves pour les engager dans la legon.
Vérification de la de 1'48" a 222" La stagiaire s'assure que les éléves comprennent bien les
compréhension consignes et le contenu matiere qui est introduit.
Distribution des de 2'22" a 324" Cette étape est dédiée a la remise des supports
carnets d’exercice pédagogiques nécessaires au déroulement de 'activité.
Clarification de la de 3'24" a 3'49" La stagiaire fournit des explications complémentaires

g p p
deuxieéme consigne pour préciser les attentes liées a l'activité.
Travail en groupe de 3'49" a 4'49" Les ¢éléves commencent a travailler en groupe, sous la

supervision de la stagiaire.
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Clarification de la de 4'49" a 5'07" Une nouvelle consigne est introduite ou clarifiée par la

troisiéme consigne stagiaire pour guider les éléves dans la poursuite de leur
travail.
Travail en groupe de 5'07" a 5'59" Les ¢éleéves poursuivent leur travail collaboratif en suivant

les consignes données.

Maintien de l'activité [ de 5'59" a 7'47" La stagiaire veille a ce que les €éléves restent concentrés
des éleves sur leur tache.
4.3.5. Le séquencage de I’extrait vidéo autour d’un incident

A des fins d’analyse, I’extrait vidéo a été découpé en trois séquences successives, incluant un

incident qui marque un moment fort dans le déroulement de la legon. Cette section compléte la figure

30.

La séquence avant I’incident est principalement dédiée a I’installation des ¢€léves et de la stagiaire,

suivie des premicres interactions. La séquence est composée de cing temps forts :

Temps 1 : Tous les éléves entrent en classe, car ils reviennent d’une activité en extérieur ou ils
ont réalisé une activité par groupe de travail. La stagiaire débute sa legon, bien que tous ne soient
pas encore installés. E4 arrive en retard et cherche un endroit pour déposer une enveloppe
contenant du matériel pédagogique qui a été employé¢ lors de 1’activité en extérieur.

Temps 2 : La stagiaire rappelle 1’activité précédente, qui impliquait la prise de photos a 1’aide
de tablettes. Elle invite ensuite E2 (éleve hyper-participatif) a effectuer une démonstration sur
la manicre dont il a manipulé la tablette lors de I’activité précédente.

Temps 3 : La stagiaire introduit les principaux objets de la lecon posant ainsi les bases de
I’exercice a venir.

Temps 4 : La stagiaire, avec I’aide de E4, distribue des carnets d’exercices aux éleves

Temps 5 : La stagiaire commence a expliquer la consigne présentée dans le carnet d’exercice.

Tout au long de la séquence, E3 dessine un dragon.

Lors de la séquence pendant 1’incident, trois temps forts sont a noter :
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Temps 1 : la stagiaire réalise qu’elle n’a pas remis les éléves en groupe de travail. Ceux-ci ont
repris leur place habituelle au lieu de se réorganiser pour compléter le carnet d’exercice

Temps 2 : afin de corriger cette situation, elle demande aux éléves de changer de place. Pour
¢viter de perdre du temps, elle utilise une blague impliquant une punition pour le dernier éléve
debout. Elle fixe ensuite un délai de deux minutes pour que les éléves se réorganisent par groupe

de travail.



» Temps 3 : Les ¢éleves, suivant ses instructions, se déplacent puis se mettent par groupe de travail.

La séquence apres 1’incident est composée de trois temps forts :

* Temps 1 : La stagiaire termine de donner la consigne de travail. Elle présente le carnet
d’exercices aux ¢éléves. Certains commencent a écrire leur prénom tandis que d’autres ne sont
toujours pas installés.

= Temps 2 : Les ¢léves débutent leur travail en groupe. Ils discutent des réponses et, a certains
moments, miment des gestes pour reproduire 1’utilisation d’un appareil photo.

= Temps 3 : Cette séquence est largement consacrée a la supervision du travail des éléves par la

stagiaire.

4.4. Les caractéristiques du cadrage de la vidéo

La maniére dont une situation de classe est filmée influence directement la capacité des
observateurs a identifier et interpréter les événements visibles sur I’enregistrement (p. ex. Brophy, 2004
; Shepherd & Hannafin, 2008 ; van Es & Sherin, 2008). Dans notre cas, I’extrait vidéo capture une scéne
authentique de classe. Avec 1’aide d’un professionnel, elle a été réalisée dans le cadre du stage et du
mémoire universitaire de la stagiaire et s’inscrit dans une série de quatre enregistrements (c’est la
seconde vidéo). Cette situation a plusieurs avantages : i) les ¢éléves et la stagiaire ont déja travaillé
ensemble, ii) les €éléves et la stagiaire ont une premiere expérience du tournage en classe et iii) la vidéo

est supervisée par des formateurs d’enseignants.

Par ailleurs, I’enregistrement capture la séquence en un seul plan fixe, sans déplacement de la
caméra. Le plan fixe garantit une image stable, ce qui facilite I’observation des événements de 1’extrait
vidéo. L’absence de déplacement de la caméra permet également de conserver le contexte spatial
identique. Cela peut aider les participants a mieux comprendre les dynamiques d’ensemble de la classe
comme |’organisation des ¢léves et la gestion de I’espace par 1’enseignant. De plus, cette configuration
offre une perspective neutre, en évitant les biais qui pourraient résulter d’un cadrage dynamique ou
sélectif, et en proposant une vue uniforme de la scéne. Un autre avantage est que cette constance dans
le cadrage facilite les comparaisons entre différents moments de la séquence, car les éléments restent a
la méme position sur I’écran. Enfin, le plan fixe permet aux participants de se concentrer pleinement sur

les événements sans étre distraits par des mouvements de caméra.

Pour terminer, nous notons que le cadrage de la vidéo offre une observation claire des éleéves-
cibles. Les ¢leves hors tache (E1, E3) sont placés au premier plan, tandis qu’un éléve hyper-participatif
(E2) est situé au centre de I’image, 1égérement en arriere-plan. De son c6té, 1’¢leve en retard (E4)

apparait sur la droite de I’écran, a proximité d’un espace de circulation. Chaque ¢€léve-cible est ainsi
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facilement identifiable. La visibilité de la stagiaire est également assurée : positionnée sur une estrade

au troisieme plan, elle reste clairement identifiable.

4.5. La durée de I’extrait vidéo

L’extrait sélectionné pour cette expérience dure 7 minutes et 47 secondes. Cette durée a été
choisie afin de garantir la cohérence du contenu tout en €vitant de couper une consigne ou une interaction
importante. De plus, des extraits plus longs permettent de mieux refléter la complexité des pratiques
enseignantes en capturant des interactions riches entre 1’enseignant, les éleéves et le contexte scolaire
(Jarodzka et al., 2021). Toutefois, il est essentiel de prévenir une surcharge cognitive chez les
participants. Une durée trop longue ou une densité excessive d’informations pourrait compliquer le
traitement des données, en particulier pour les futurs enseignants, souvent plus sensibles a ce type de
fatigue cognitive. Pour fixer la durée de 1’extrait, nous nous sommes référés aux travaux de Gaudin
(2015). Ceux-ci identifient que les vidéos en formation d’enseignants ont généralement une durée
comprise entre 2 et 7 minutes. La durée de 7 minutes et 47 secondes nous a ainsi semblé garantir un
équilibre entre la richesse de la scéne et la faisabilité du traitement, tout en respectant les ressources

attentionnelles des futurs enseignants et formateurs universitaires.

5. La présentation du systéme de suivi oculaire et de I’agencement expérimental

L’expérience est mise en ceuvre dans un environnement contrdlé, nommé « Laboratoire
d’eyetracking de I'INAS » spécialement congu pour la recherche (Figure 32). L'agencement
expérimental consiste en une disposition ou chercheurs et participants sont positionnés face a face,
chacun derriére son écran-moniteur de 24 pouces™. Coté chercheur (Figure 33), I'emploi des logiciels
GazePoint Control et GazePoint Analysis Professional, version 4.1.0, facilite la calibration oculaire, le
lancement des vidéos a analyser et la collecte des verbalisations grace a la fonctionnalité « Think Aloud
Protocol ». Cette derni¢re permet l'enregistrement des propos des participants par un microphone, ici
YETI Blue, et leur synchronisation avec les séquences visuelles observées. Coté participants (Figure
33), I’écran intégre un oculometre GazePoint GP3HD (60 ou 120 hz) (Figure 33, cadre jaune), validé
pour sa précision dans la capture des mouvements oculaires et sa capacité a réduire les pertes de données

(Bai et al., 2022 ; Cuve et al., 2022), enrichi d'un casque pour I'écoute audio des vidéos.

33 La taille des écran-moniteurs a été choisie sur base des recommandations de GazePoint
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Figure 32 : laboratoire d’eyetracking de I'INAS
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Figure 33 : systeme de suivi oculaire du point de vue du chercheur et du participant
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5.1. La calibration de ’oculométre*
5.1.1. Le placement des participants

Lors de la collecte des données, nous avons rigoureusement suivi les instructions fournies par
la firme GazePoint afin de garantir une calibration correcte. Cette procédure, lancée a partir du logiciel
GazePoint Control, commence par le placement des participants. Le logiciel évalue la qualité du
placement des participants en affichant, dans une vignette, le visage du participant, ses deux yeux ainsi
qu’une bille colorée qui se déplace sur un cursus. Cet indicateur visuel, présenté sur I’écran de contréle
du chercheur, permet de confirmer si le participant est correctement positionné par rapport au SSO fixe.
La figure 34 illustre cette étape. Dans I’image de gauche, la bille de couleur verte confirme que le
participant est correctement positionné et que le SSO fixe est en mesure de capturer avec précision les
mouvements de son regard. A I’inverse, dans I’image de droite, la bille de couleur rouge indique un
mauvais positionnement du participant : il est trop éloigné du dispositif de SSO fixe. Cela empéche une
capture précise de son regard. Dans cette situation, le participant est repositionné jusqu’a ce que la bille
affichée soit verte. A noter, si la bille rouge est placée tout a gauche du curseur, cela indique que le
participant est trop proche du SSO fixe. Dans cette situation, de la méme maniére que lorsque le

participant est trop ¢éloigné, le participant est repositionné jusqu’a ce que la bille affichée soit verte.

Figure 34 : positionnement adéquat et inadéquat des participants devant le systeme de suivi oculométrique par le logiciel

GazePoint Control

3*La procédure de calibration que nous décrivons est identique pour tout individu. Elle n’est pas spécifique a la nature des participants ni a ce
travail.
%3 Nous remercions Arnaud Sedek, étudiant en Master 2 et stagiaire au moment de la prise des photos, pour son accord quant a la diffusion de

ces images.
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En outre, lors de I’expérimentation, une vignette peut étre affichée sur 1I’écran du chercheur afin
qu’il suive en temps réel le positionnement du participant. Dans cette étude, cette méthode a été utilisée

afin de surveiller simultanément le placement du participant et la qualité des données récoltées.

5.1.2. La procédure de calibration

Une fois le participant correctement installé, le chercheur a lancé la procédure de calibration a
partir de deux exercices. Dans le premier exercice, le participant doit suivre un cercle se déplacant a
cinq endroits de I’écran, ces cercles apparaissent successivement, sans que le participant ne soit
préalablement averti (Figure 35, a gauche). Dans le deuxiéme exercice, le participant doit fixer le centre
des cercles, matérialisé par une croix (Figure 35, a droite). Une fois les deux exercices de calibration
réalisés, le logiciel de calibration génére un message confirmant si 1’ceil droit et 1’ceil gauche sont
calibrés avec précision sur la base d’un score de 5 points. Si le participant obtient un score de 4 ou 5
points, la calibration est considérée comme valide (Figure 38, cadre jaune). En revanche, si le score est
inférieur a 4, le message s’affiche en rouge. Dans ce cas, le chercheur vérifie le positionnement du
participant puis procede a une nouvelle procédure de calibration. Ce probléme s’est présenté pour un
futur enseignant (voir Echantillon) qui, malgré plusieurs ajustements, n’a pas réussi a atteindre une

calibration satisfaisante (probléme de strabisme).

Exercice de calibration n°1 Exercice de calibration n°2 et message
de validation

Figure 35 : présentation des deux exercices de calibration du logiciel GazePoint Control
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VII. Focus méthodologique sur les données de nature
oculométrique

Ce chapitre expose les démarches méthodologiques mises en place pour exploiter les données
oculométriques dans notre travail. Il décrit le travail préparatoire, la définition des zones d’intérét (ZDI)

et les indicateurs retenus pour analyser les stratégies visuelles des participants.

1. Le travail préparatoire de ’expérimentation
1.1. L’identification des événements importants dans I’extrait vidéo

La vidéo présente de nombreux événements. Afin d’identifier ceux qui sont les plus pertinents
et d’y associer des ZDI, nous avons suivi un processus structuré en cinq étapes. Cette démarche nous
permet de sélectionner les éléments importants de la scéne de classe et de garantir une analyse ciblée

des données oculométriques. Trois chercheurs’ ont été amenés a suivre chacune des étapes.

1.1.1. L’étape 1 : Préparation initiale

La premicre phase consiste a attribuer une lettre de 1’alphabet a tous les acteurs de la scéne de
classe (stagiaire, chaque ¢leve présent dans la sceéne de classe et groupes d’¢éléves). Les trois chercheurs
ont collabor¢ étroitement lors de cette étape afin d’assurer une cohérence méthodologique et de discuter

des acteurs moins visibles dont 1’identification claire pouvait poser des difficultés.

1.1.2. L’étape 2 : Observation de I’extrait vidéo

Cette phase repose sur I’observation indépendante des trois chercheurs. Les chercheurs ont
visionné la vidéo 1) sans le son, afin de se concentrer sur les indices visuels, 2) avec le son, pour inclure
la dimension verbale et contextuelle, et 3) en utilisant un masque qui ne révele qu’une partie de 1’écran

a la fois, afin de mieux cibler chaque événement.

1.1.3. L’étape 3 : Placer les événements sur une frise chronologique

Les observations issues des trois chercheurs ont été¢ regroupées sur une frise chronologique.
Cette démarche s’est appuyée sur les étapes de catégorisation proposées par Bourbao (2010) (voir
chapitre XI). En s’appuyant sur la frise chronologique, chaque chercheur a sélectionné individuellement

les événements qu’il considérait comme importants et les a consignés dans un tableau de synthése.

%6 Deux des chercheurs sont étudiants en Master 2 en Sciences de 1’Education, tandis que le troisiéme occupe le réle de chercheur principal.
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1.1.4. L’étape 4 : Concordance inter-juges

Afin d’assurer la fiabilité des évenements identifiés par les trois chercheurs et de garantir une
analyse cohérente des données, la concordance inter-juges a été calculée a partir des réponses du tableau

de synthése. Le taux d’accord a été calculé a 1’aide de la formule suivante :

Nombre d’accords

Taux d’accord =
Nombre total d’observations

Le taux d’accord moyen entre les trois chercheurs est de 82,22 % (Tableau 19) (scores détaillés en

annexe 4).

Tableau 19 : : taux d’accord entre les chercheurs (%)

Chercheur(s) Chercheur 1 Chercheur 2 Chercheur 3
Chercheur 1 91,66 % 75 %
Chercheur 2 91,66 % 80 %
Chercheur 3 75 % 80 %

Légende : Ce tableau présente le taux d’accord entre les trois codeurs pour l'identification des événements clés de [’extrait

vidéo. La moyenne générale indique la concordance moyenne entre les binomes de codeurs.

1.1.5. L’étape 5 : Identification des éléments jugés importants par les 3 chercheurs

A partir des scores inter-juges, les éléments sur lesquels les chercheurs s’accordent le plus sont
retenus pour déterminer les ZDI. Le tableau 20 présente une synthése de ces éléments qui ne

comprennent pas les objets de la scéne de classe’”.

7 En complément de ce constat, une analyse a été menée afin d’examiner si le regard des participants se portait sur le tableau de gauche, les
photos au centre et les affiches. Les résultats montrent que les zones situées aux extrémités de la vidéo sont peu explorées, tant en termes
d’étendue du regard que d’homogénéité de I’exploration visuelle. Par ailleurs, la définition d’une ZDI sur les photos au centre du tableau
s’avere complexe en raison des nombreux déplacements et interactions des acteurs dans cette zone, générant des variations importantes du

point de fixation.
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Tableau 20 : présentation des éléments retenus comme importants dans [’extrait vidéo par les 3 chercheurs

Phase de la lecon (a
partir de Bourbao,

2010) Actions de la stagiaire Comportements des éléves

Les ¢éleves s’installent progressivement

Certains enlévent leur manteau

ES5 place des images dans une enveloppe

Accueil des ¢éleves | Organise et prépare le matériel | ES organise les photos en les remettant en

dans la classe nécessaire a I’exercice ordre

E2 léve la main pour participer

E4 arrive en retard, se demande ou déposer

une enveloppe, puis boit de I’eau

Ouverture de I’activité | Manipule la tablette pour illustrer | Pendant la démonstration d’E2, E3 arréte

et enrOlement I’activité de dessiner

Vérification de la | Synthétise oralement les points clés

compréhension a I’aide d’une phrase lacunaire E3 reprend son dessin

Distribue les carnets de route ES5 continue d’organiser les photos
Distribution des Les ¢éléves se proposent pour la distribution
carnets d’exercices Sollicite des ¢leves pour I’assister | E4 distribue les carnets

Les éleves feuillettent leur carnet

El et E2 lévent le doigt pour poser une

Clarification des | Présente les carnets de route et|question,

consignes précise I’exercice E4 questionne la stagiaire

Erreur de planification : la stagiaire
réfléchit a une maniére de remettre | Certains éléves se déplacent pour rejoindre

Travail en groupe les éléves en groupe leurs groupes

Demande le calme et supervise les

groupes Les ¢éleves travaillent par groupes
Maintien de ’activité Eléve b pointe un élément sur la feuille
et supervision Ramasse les carnets en trop d’Eléve n
2. Déterminer les zones d’intérét a partir des éléments importants

2.1. La faisabilité de notre démarche

Une fois les éléments importants identifiés, il reste a déterminer la faisabilité de leur marquage
par des ZDI. Cette étape vise a vérifier si chaque élément peut étre associé a une ZDI sans recouvrement
excessif ou perte de précision. Il s’agit également d’évaluer la pertinence de ces ZDI pour 1’analyse des

stratégies visuelles des participants. Certains ¢léments, comme les mouvements rapides ou collectifs des
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¢léves, peuvent poser des difficultés techniques pour une segmentation claire. De méme, les
déplacements de la stagiaire nécessitent 1’utilisation d’une ZDI mobile, avec une attention particuliere
a son positionnement pour éviter qu’elle ne masque d’autres acteurs clés de la sceéne. Certains ¢léments
spécifiques, tels que « Eléve p enléve son manteau » ou « E1 enléve son écharpe », ont été analysés pour
déterminer s’ils suscitaient un intérét particulier des participants. Toutefois, leur représentation en ZDI
a été jugée imprécise ce qui a conduit a leur exclusion. Concernant I’éléve n, la pose d’une ZDI avant
4 minutes et 47 secondes s’est avérée difficile, la téte de I’éléve E3 obstruant la visibilité¢ de I’¢léve n.
Cette contrainte, li¢e aux limites du logiciel GazePoint qui ne permet pas un contournement précis, a
empéché une délimitation nette de la zone. Néanmoins, une ZDI a pu étre définie sur le groupe auquel

il appartient.

Par ailleurs, aucune ZDI n’a été attribuée durant I’arrivée des éléves et les changements de place,
a ’exception de celle placée sur la stagiaire. La forte dynamique des déplacements et des interactions a

ce moment-1a rendait la définition de zones précises trop complexe et peu exploitable.

Ainsi, en plus de la stagiaire, le choix des chercheurs s’est porté sur des éléves-cibles engagés
dans la tache (E2), hors tache (E3, ES), ou alternant entre engagement et désengagement (E1, E4) (voir
5.3.).

2.2. Deux niveaux de zones d’intérét

La derniére étape consiste a finaliser la délimitation des ZDI. Dans ce travail, deux niveaux de

ZDI ont été déterminés en fonction du volume des ZDI.

2.2.1. Leniveau 1 : les groupes d’éléves et les objets de la salle de classe

Le premier niveau (Figure 36) concerne les groupes d’éléves (groupe de gauche, groupe du
milieu arriére, groupe avant™) ainsi que des éléments de I’environnement de classe (tableau de gauche,
photo au tableau, affiche). Chacune des ZDI est fixe et de forme rectangulaire. Les groupes 1 et 3

occupent un plus grand espace sur 1’écran que les groupes 2 et 4.

38 Les repéres (tel avant, arriére, gauche, droite) sont établis selon le point de vue du chercheur, ¢’est-a-dire en fonction du plan de la caméra

qui filme la scéne.
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Figure 36 : représentation des zones d’intérét (niveau 1)

2.2.2. Le niveau 2 : les acteurs de la scéne

Le deuxiéme niveau (Figure 37) correspond aux ZDI liées aux acteurs de la scéne. En lien avec les
travaux de Papa et al. (2020), la forme des ZDI est ovale et encadre le haut du corps et la téte des acteurs.
Concrétement, une ZDI mobile et ovale a été définie sur la stagiaire pour suivre ses déplacements tout
au long de I’extrait vidéo. Concernant les éléves-cibles, deux types de ZDI ont été sélectionnés en
fonction de leurs déplacements. Concernant les €éléves E2 et E4, des ZDI mobiles ont été utilisées, car
ces ¢leves effectuent plusieurs déplacements : E2 se léve et monte sur ’estrade (un mouvement de
6 secondes), puis retourne a sa place (un mouvement de 7 secondes). E4 se rend a sa place (un
mouvement de 3 secondes), elle distribue les carnets d’exercice (un mouvement de 7 secondes) et se
déplace pour se mettre en groupe (un mouvement de 4 secondes). Concernant les ¢léves E1, E3, des ZDI

fixes ont été utilisées puisqu’ils demeurent principalement au méme endroit.

Selon la visibilité des éleves, les ZDI ont été posées tout au long de la vidéo ou durant une séquence
spécifique. Pour E2 et E3, les ZDI ne couvrent que les deux premiéres séquences, car, apres la mise en
groupe des ¢€leves, ils ne sont plus clairement visibles. Pour E1 et E4, les ZDI sont présentes durant
I’intégralité de 1’extrait, car ils restent nettement visibles tout au long de la vidéo. Lorsque ces éléves
changent de place, les ZDI sont retirées, puis recréées une fois qu’ils sont de nouveau installés. Ce
traitement a été appliqué a chacune des séquences de la vidéo et répété pour chaque visionnage (soit six
fois au total). Pour assurer la cohérence, le chercheur a défini les ZDI sur I’extrait, puis a

systématiquement dupliqué ces réglages selon le besoin.
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Figure 37 : représentation des zones d’intérét (niveau 2)

Légende : Les ZDI mobiles sont identifiées en jaune ; les ZDI fixes sont identifiées en orange.

3. Les indicateurs oculométriques retenus pour caractériser les stratégies visuelles
d’exploration des participants

Les stratégies visuelles d’exploration désignent les schémas ou les comportements adoptés par
un participant pour explorer une scéne visuelle. Elles englobent la maniére dont le regard est dirigé et
se caractérise a partir d’indicateurs oculométriques. Dans ce travail, quatre indicateurs oculométriques

ont été mobilisés.

D’abord, I’indicateur Premiere vue représente le temps écoulé (en secondes) entre le début de
la séquence vidéo et la premicre fixation d’un participant sur une ZDI. Autrement dit, il s’agit du délai
nécessaire pour que le regard du participant atteigne et se fixe pour la premiére fois sur une ZDI apres
I’apparition de la scéne. Cet indicateur renseigne sur la priorité visuelle attribuée aux éléments : plus ce

temps est court, plus 1’¢élément est spontanément détecté et traité comme pertinent par le participant.

Ensuite, I’indicateur Temps de fixation représente la durée totale (en secondes) pendant laquelle
le participant fixe une ZDI au cours d’une séquence donnée. Autrement dit, il s’agit du temps cumulé
durant lequel le regard reste ancré sur une méme ZDI, sans tenir compte des interruptions éventuelles.
Plus cette durée est longue, plus I’attention du participant semble dirigée vers cet ¢lément, indiquant une
implication cognitive plus importante ou une nécessité de traitement approfondi.

Puis, I’indicateur Nombre de fixations représente le nombre total de fixations effectuées sur une
ZDI au cours d’une séquence. Autrement dit, cet indicateur mesure la fréquence avec laquelle le regard
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du participant revient se fixer sur une méme ZDI. Il prend en compte toutes les fixations individuelles,
méme si elles sont tres bréves ou espacées dans le temps. Un nombre élevé de fixations peut refléter une
attention soutenue, un besoin d’examiner plusieurs aspects de I’élément ou une difficulté¢ a extraire
rapidement I’ information nécessaire. A 1’inverse, un faible nombre de fixations peut indiquer que la ZDI

n’a pas retenu I’attention du participant ou a été jugée immédiatement compréhensible.

Enfin, I’indicateur Revisite® représente le nombre de fois ou le regard quitte une ZDI puis y
revient au cours d’une séquence. Autrement dit, il s’agit du nombre de retours du regard vers une ZDI
apres I’avoir quittée pour observer un autre élément. Cet indicateur est indépendant du temps de fixation.
Ceci signifie qu’une ZDI peut étre revisitée fréquemment sans étre fixée longuement a chaque retour.
Un nombre élevé de revisites suggere une nécessité de vérification ou de réévaluation de I’information
percue de la part du participant, ce qui peut étre le signe d’une réflexion approfondie ou d’un doute. A
I’inverse, un faible nombre de revisites peut indiquer que I’élément a été jugé peu pertinent, facilement

compréhensible ou intégré dés la premiére observation.

A noter, le volume des ZDI mobiles associées aux éléves-cibles n’était pas strictement identique en
raison des déplacements de E2 et E4. Cependant, nous avons ciblé¢ la zone centrale du torse et du visage
afin de garantir un maximum de cohérence d’analyse. Si des variations de volume ont pu exister, elles
ont affecté I’ensemble des participants de maniére similaire. Par conséquent, nous avons traité les
données sans ajustement spécifique pour ces différences, considérant qu’elles ne biaiseraient pas les

comparaisons entre les groupes.

4. Le traitement et la validation des données apreés I’expérimentation

Le chapitre III a mis en évidence que les méthodes utilisées pour étudier la VPE a partir de
systémes de suivi oculaire souffrent d’un manque d’études documentant les protocoles de validation des
données. Cette lacune souléve des questions sur la fiabilité et la comparabilité des résultats obtenus dans
ce champ de recherche. En réponse, nous avons vérifié la validité des données a partir de deux
démarches.

La premiere, inspiré des travaux de Chaudhuri et al. (2022), repose sur I’analyse de I’ensemble
des données collectées et les valide si au moins 70 % des données sont capturées avec précision, c’est-

a-dire sans interruption ou déconnexion du SSO fixe. Cette vérification a conduit a I’exclusion de deux

% Dans la littérature, les termes « visite » et « revisite » sont utilisés de maniére interchangeable pour désigner le retour du regard sur une ZDI
apres 1’avoir quittée. Nous avons choisi d’utiliser le terme « revisite », en cohérence avec le vocabulaire employé par le logiciel GazePoint

Analysis, qui sert a I’analyse des données oculométriques dans cette étude.
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futurs enseignants dont les durées de capture étaient inférieures a ce seuil, en raison d’un mauvais

positionnement des futurs enseignants au fil du visionnage.

La deuxiéme porte sur le nombre de sorties du regard, qui correspond au décompte manuel du
nombre de fois ou le regard d’un participant sort de la zone d’intérét. Nous avons considéré qu’un
nombre excessif de sorties du regard pouvait signifier que le participant présentait des difficultés a
maintenir son attention sur la scéne. Cela peut indiquer un manque d’engagement ou une surcharge
cognitive. Cela peut aussi indiquer que les participants cherchent a s’appuyer sur des éléments
contextuels hors écran ce qui peut compromettre la validité des données récoltées. La figure 38 permet
d’illustrer la manicre dont cet indicateur a ét€ pris en compte a partir d’une autre vidéo que celle de
’expérimentation®. Sur cette figure, deux sorties du regard sont visibles aux fixations 25 et 29. Ces

fixations, situées en dehors de la ZDI, ont été comptabilisées comme des sorties du regard.
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Figure 38 : illustration de l'indicateur de sortie du regard

L’analyse des résultats (tableau des résultats en annexe) sur le nombre de sorties du regard par
participant a révélé que FE 15 comptabilisait 100 sorties du regard lors du premier visionnage, ce qui a

conduit a son exclusion de 1’étude. L’analyse a également mis en évidence que le FCU_5 présentait un

60 . . . . ST :
Les images proviennent d’un exemple présenté aux étudiants de Master 2 dans le cadre du cours « Analyse des pratiques de classe » en

novembre 2024 sur le site de Mons. Cette démarche a été adoptée afin de préserver I’anonymat des acteurs de la vidéo.
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nombre de sorties du regard supérieur a la moyenne des autres formateurs universitaires, a la fois lors
du premier visionnage (+3,8 fois la moyenne) et du second visionnage (+2,6 fois la moyenne). Pour ce
FCU 5, il nous a semblé important de déterminer si nous conservions ses données a des fins d’analyse.
Pour ce faire, nous avons comparé ses scores a I’ensemble des participants en appliquant un critére de

conservation : ses scores ne devaient pas dépasser 2,5 écarts-types par rapport a la moyenne (Figure 39).

X X Participants
100} --- Moyenne FE
=== Limite inférieure FE (1.5 ET)
o === Limite supérieure FE (1.5 ET)
% 80+ Moyenne FCU
c === Limite inférieure FCU (£1.5 ET)
_5 === Limite supérieure FCU (1.5 ET)
]
= FCU_6 (proche de 2 ET
> 601 X 6 (p )
(]
£
]
~
+ 40} X
o E=====z====g======s=s=sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss:
= x %
5 X i
S 20t X x X
g _____________________x _____________ - PP T .x.__)_‘ ________________ S e Iy pm
o X X X ¥ x x
0 X X
0 u
—20k A ; A ; ) A ; ) A 1 A A A ) A A A : A A ; ; A
© AN 9% o 0 v ,\‘;7 ,\’b ,\"b .\9 ,19 ,1,'\, ,\”’J ’} ’}, ’:) 3‘ "</> ’>

TG L & &7 &7 &P &? &P &7 & &f &f 7O DS
Participants p

Figure 39 : diagramme de dispersion des scores totaux des participants (ler et 2e visionnage)
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VIII - Focus méthodologique sur les données de nature
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178



179



VIII. Focus méthodologique sur les données de nature verbale

Ce chapitre porte sur le traitement qualitatif des données verbales en exposant le cadre théorique

et la méthodologie appliquée a 1’analyse des propos liés aux processus Raisonner et Choisir d’Agir.

1. Les aspects méthodologiques relatifs au processus Raisonner (Etude 4)

1.1. Le recueil des données liées au processus Raisonner

Le processus de raisonnement est analysé a partir des verbalisations produites en temps réel par
les participants lors du second visionnage. Ces verbalisations sont issues du protocole verbal simultané
(Roussel, 2017). Pour rappel, le protocole verbal simultané consiste & demander aux participants
d’exprimer a voix haute leurs pensées pendant qu’ils réalisent une tache, ici le second visionnage de
I’extrait. Cette méthode permet d’accéder aux processus cognitifs immédiats sans nécessiter de
reconstruction a posteriori. Elle offre I’avantage de saisir des informations brutes, liées a la maniére dont
les participants traitent une situation au moment ou elle se déroule. Cependant, verbaliser en continu
peut modifier la fluidité du raisonnement des participants et influencer I’exécution de la tdche. Malgré
cet écueil, dans le cadre de I’analyse du processus de prise de décision, Kuusela et Paul (2000) indiquent
que les protocoles verbaux simultanés permettent de saisir précisément les étapes intermédiaires de la
réflexion. Cette approche limite les biais de reconstruction qui peuvent affecter la fiabilité¢ des données

obtenues lors d’un protocole rétrospectif par exemple.

1.2. Le traitement verbalisations liées au processus Raisonner

Le traitement des données suit cinq étapes.

1) La premicre étape consiste a transcrire intégralement et fidélement les verbalisations de chaque
participant. Cette transcription respecte les formulations exactes des locuteurs pour préserver la
richesse des données recueillies.

2) La seconde étape concerne une lecture attentive de chaque transcription (Paillé & Mucchielli,
2007) par le chercheur. Cette relecture permet d’identifier les premiéres tendances et
d’éventuelles spécificités dans les propos des participants.

3) Latroisiéme étape vise a mettre en correspondance les propos des participants dans leur contexte
précis afin d’en faciliter I’interprétation. Pour cela, les verbalisations sont organisées selon la

structure de Bourbao (2010) (voir chapitre I1.1.).
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4) La quatrieme étape est liée a la segmentation des transcriptions en unités de sens pour isoler
chaque élément significatif (Paillé & Mucchielli, 2007). Deux chercheurs®' ont procédé a cette
segmentation de maniére indépendante pour I’ensemble des segments en visant un taux d’accord
minimal de 80 % (Miles & Huberman, 2003). Comme Miles & Huberman (2003), le taux
d’accord est calculé en divisant le nombre d’accords par le total des observations, puis multipli¢
par 100. Un taux supérieur a 80 % indique une consistance acceptable (Miles & Huberman,
2003). En complément, le Kappa de Cohen est calculé pour vérifier I’absence de concordance
fortuite, avec une valeur-seuil de 0,7 considérée comme satisfaisante (Norimatsu, 2014b cité
par Bocquillon, 2020)°%. Les résultats (Tableau21) confirment une haute fiabilit¢ de la
segmentation entre les deux chercheurs puisque le taux d’accord est toujours supérieur a 84,5 %.
Les scores de Kappa de Cohen indiquent également un bon niveau d’accord (moyenne futur
enseignant = 0,807 ; moyenne formateur-chercheur universitaire = 0,806).

5) La cinquiéme étape consiste a classer les segments, a 1’aide du logiciel Nvivo 15%, en
s’appuyant sur le cadre méthodologique des travaux de Minarikova et al. (2015) et de Vifquin
et Frenay (2018)%. Les travaux mobilisent une analyse de contenu menée de maniére déductive,
inscrite dans une approche qualitative et compréhensive. Cette démarche repose sur I’idée que
« décrire est une forme d’analyse » (Paillé & Mucchielli). L.’analyse est réalisée a partir de la
segmentation des idées dans les données. Dans chacune des études, pour assurer la fiabilité de
la catégorisation, deux chercheurs ont crois¢ leurs traitements selon la méthode du codage

multiple (Miles & Huberman, 2003) ou des deux juges, atteignant un taux d’accord de 80 %.

%! Un des deux chercheurs est un étudiant de Master 2 en Sciences de I’Education

62 Ce seuil de fiabilité s'applique généralement a des recherches impliquant des codeurs expérimentés, a différencier de l'approche adoptée ici
avec des chercheurs moins expérimentgs.

% NVivo est un logiciel d’analyse qualitative congu pour faciliter le traitement, I’organisation et I’interprétation des données, notamment,
textuelles. Son utilisation soutient la structuration des informations par thémes ou catégories.

% Les travaux de Vifquain et Frenay (2018) s’appuient sur ceux de Minarikova et al. (2015)
65 Minarikova et al. (2015) mentionnent 1’utilisation du logiciel MAXQDA pour le codage des données, tandis que cet aspect n’est pas précisé

chez Vifquin et Frenay (2018). De méme, Minarikova et al. (2015) indiquent que certains segments peuvent étre codés dans deux catégories
simultanément. Cette précision est absente chez Vifquin et Frenay (2018). Dans chacun des travaux, 1’analyse de contenu repose sur deux

catégories principales, croisées entre elles : d’une part les Objets repérés, et d’autre part, les Processus de raisonnement.

181



Tableau 21 : taux d’accord et coefficient de Kappa lors de la phase de segmentation des retranscriptions chez les futurs

enseignants et les formateurs universitaires

Taux accord entre
FE le chercheur principal Po Pe Kappa
et le chercheur 1
FE 1 90 % 0,90 0,81 0,72
FE 2 84,50 % 0,845 10,77 (0,67
FE 3 91,90 % 0,919 (0,82 0,80
FE 4 88,60 % 0,886 |0,79 10,70
FE 5 96,40 % 0,964 10,86 |[0,88
FE 6 95,40 % 0,954 10,85 0,86
FE 7 98,80 % 0,988 10,88 (0,92
FE 8 99 % 0,99 0,89 10,94
FE 9 99,60 % 0,996 10,90 (0,96
FE 10 99,80 % 0,998 1091 (0,98
FE 11 90,60 % 0,906 |0,81 [0,74
FE 12 99,30 % 0,993 10,89 0,94
FE 13 96 % 0,96 0,86 10,88
FE 14 94 % 0,94 0,84 10,80
FE 15 87,30 % 0,873 10,78 (0,62
FE 16 87,30 % 0,873 10,78 (0,62
FE 17 85,90 % 0,859 10,77 (0,58
FCU 1 94% 0.94 0.84 |0.80
FCU 2 95,60% 0.956 |0.86 [0.88
FCU 3 85,30% 0.853 |0.77 [0.62
FCU 4 [99,50% 0.995 |0.89 [0.94
FCU 5 97,50% 0.975 |0.87 [0.90
FCU6 |88,20% 0.882 |0.79 [0.70

1.2.1. La dimension « Objets repérés »

La premiére dimension, « Objets Repérés » est assimilée a I’attention sélective (Vifquin et
Frenay, 2018) des enseignants. Cette catégorie correspond aux éléments observés et mentionnés dans
les propos des participants. Plusieurs catégories composent la dimension « Objets Repérés : les
processus, les éléves, 1’enseignant, le contenu, le contexte, et les buts. Le tableau 22 présente les

définitions précises associées a ces objets tant chez Minarikova et al. (2015) que chez Vifquin et Frenay
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(2018). A ce stade, il est important de préciser que la catégorie « Processus » a été subdivisée en deux

sous-catégories pour les besoins de cette étude a savoir « Gestion de classe » et « Gestion de

I’apprentissage » (Tableau 22). Ce choix repose sur plusieurs raisons. D’une part, ces deux dimensions

constituent des préoccupations majeures pour les futurs enseignants ainsi que pour les formateurs (voir

Chapitre 4). D’autre part, les propos des participants faisaient clairement référence a ces deux aspects,

soulignant leur pertinence dans ’analyse. De plus, ces deux notions occupent une place centrale dans la

formation des futurs enseignants. A noter, Vifquin et Frenay (2018) intégrent la gestion de classe dans

la catégorie « But et Objectif ». Toutefois, nous avons choisi de I’inclure dans la catégorie « Processus

», une approche qui se rapproche davantage de celle adoptée par Minarikova et al. (2015).

Tableau 22 : dimension « Objets repérés » et définition de ses catégories apres raffinement

Définition de la catégorie

Précisions apportées par

Précisions apportées aprés raffinement sur

Catégories
selon (Minarikova & al., Vifquin et Frenay (2018) base Derobertmasure (2012)
2015)
La séquence est centrée sur un
, Inclut les propos relatifs aux valeurs ou
Eleve (ou plusieurs) éleve(s) : leurs |/
encore I’identité des éléves
actions, connaissances, avis...
Gestuelle, verbal, attitudes,
La séquence vidéo est centrée Inclut les propos relatifs aux aspects
. . mouvements et déplacements ; . . . .
Enseignant sur le professeur : ses actions, psychologiques (émotions, images du métier,
. . microgestes (Duvillard, 2016) .
connaissances, avis... attentes, connaissances, etc.)
et non verbal (Wagner, 1988).
La séquence est centrée sur le | Recouvre aussi bien les buts
Buts ou Inclut les propos relatifs aux résultats de
but, I’objectif : aussi bien des | liés au fonctionnement de la
Résultat de I’apprentissage ou attendus des activités mises

I’apprentissage

buts généraux que les

objectifs précis de 1’activité.

classe, apprentissages, gestion

de classe.

en place.

Contenu ou

objet de

I’apprentissage

La séquence est centrée sur le

contenu (2 apprendre).

Contenus précis évolués et

non type d’activité.

Porte sur I’objet d’apprentissage, c’est-a-dire
le contenu a apprendre, le contenu de matiére.
Les références aux programmes sont

également incluses.

La séquence mentionne les

Ensemble des moyens

méthodologiques mis en place

Concerne les moyens méthodologiques mis en

Processus ) ) o place par I’enseignant, incluant la gestion de
actions entreprises pour mettre en activité les ) )
classe et la gestion des apprentissages
éleves.
La séquence inclut une
référence au contexte, aux
conditions de la situation, Comprend surtout les outils
Contexte allant de sujets vastes (la utilisés et les conditions /

société) a la classe (de fagon
matérielle) et les moyens

didactiques utilisés.

matérielles.
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Autre

Reformulations

(1) Propos non terminés ou inaudibles ; (ii)

/ Marqueurs d’hésitation ou de réflexion ; (iii)

De plus, les catégories « Buts et objectifs » ont été renommées « Résultat de I’apprentissage », tandis

que la catégorie « Contenu » s a été définie comme « Objet de I’apprentissage ». Ce choix repose sur un

travail d’affinement des définitions des catégories existantes, en s’appuyant sur le modéle

d’« Enseignement Apprentissage » proposé par Derobertmasure (2015). Ce cadre théorique a permis

d’affiner les définitions des catégories « Eléve » et « Enseignant », en apportant une structuration plus

précise aux concepts analysés. Une synthese de ces ajustements est présentée dans le tableau 23.

Tableau 23 : définitions opérationnelles des sous-catégories « Gestion de classe » et « Gestion des apprentissages » de la

catégorie « dispositif »

Gestion de classe

Théme

Définition adaptée des travaux de Bocquillon (2020)

Gestion du temps

La modalité « Gestion du temps » regroupe les propos qui concernent
les moments ou I’on parle de la durée des exercices, des pauses, ou de

la maniere dont le temps est réparti au cours d'une activité.

Gestion de I’espace

La modalité « Gestion de I’espace » regroupe les propos qui

concernent la gestion de 1’espace durant I’activité (ex. : la circulation)

Gestion de la participation

La modalité « Gestion de la participation » regroupe les propos qui
concernent les techniques pour solliciter la participation des éléves

(ex. tours de parole).

Gestion de la discipline

La modalité « Gestion de la discipline » regroupe les propos qui
concernent a la mise en place de régles de vie, la gestion des

comportements perturbateurs ou encore le rétablissement de 1'ordre.

Intervention sociale

La modalité « Intervention sociale » regroupe les propos qui
concernent les interactions sociales de 1'enseignant avec les éléves,
notamment les manifestations d'affectivité positive et négative, les

marques de politesse et les stratégies de motivation.

Intervention logistique

La modalité « Intervention logistique » regroupe les propos qui
concernent la gestion pratique de la classe, comme la distribution de

feuilles et la prise de présence.

Routine* d’entrée

La modalité « Routine d’entrée » regroupe les propos qui concernent
les routines sociales et organisationnelles (Pidoux et al. 2023)

d'accueil des éléves et de préparation a la séance d’apprentissage.
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La modalité « Généralités » regroupe les propos qui font référence de
Généralités* maniere générique a la gestion de classe, sans spécifier de dimension

particuliére

Gestion des apprentissages

Théme Définition adaptée des travaux de Bocquillon (2020)

Présentation d’éléments liés au | La catégorie est codée lorsque le propos formulé par le participant fait

contenu référence a un élément li¢ au contenu présenté par la stagiaire.

La catégorie est codée lorsque le propos formulé par le participant
renvoie a la construction de I’objet d’apprentissage ou encore a la
compréhension/au vécu/au cheminement de pensée des éléves. La
catégorie est également codée lorsque le propos formulé par le
Soutien pédagogique participant concerne la fonction de rétroaction/feedback. Un feedback
peut étre défini comme une information fournie par un agent (ex. : un
enseignant, un pair, un livre, un parent, soi-méme, une expérience...)
a propos d’une performance ou d’une compréhension. Un feedback

est donc consécutif a une performance.

La catégorie « planification pédagogique » est codée lorsque le
propos formulé par le participant concerne la phase de préparation au
Planification pédagogique cours de laquelle I'enseignant réfléchit aux objectifs, aux contenus et
aux méthodes d'enseignement, ainsi qu'aux adaptations nécessaires

pendant la phase d'interaction avec les éleves.

1.2.2. La dimension « Processus de raisonnement »

La seconde dimension, « Processus de raisonnement », traduit la maniére dont les objets repérés
sont commentés et interprétés. Les processus de raisonnement se référent aux travaux de van Es &
Sherin (2008), Seidel & Stiirmer (2014), et Vifquin (2015), qui identifient trois processus principaux a
savoir a) la description, b) 'explication, et c) les prédictions. Ces processus de raisonnement reflétent la
capacité des enseignants a décrire de maniere précise les éléments qu’ils ont observés lors du visionnage
de la vidéo (a). Ils renvoient également a leur aptitude a interpréter ces observations, notamment en
formulant un jugement qu’ils s’efforcent de justifier (b). Enfin, ces processus traduisent leur habileté a
anticiper les conséquences des ¢léments identifiés, voire a proposer des solutions ou remédiations (c).
En lien avec la conclusion de la partie théorique et afin d’adapter ’analyse aux données recueillies, les
deux processus ont été ajoutés a la catégorie « Processus de raisonnement» : 1’évaluation et le
questionnement. Le tableau 24 présente une définition pour chacune des catégories de codage que nous

avons utilisées dans cette recherche.
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Tableau 24 : description des processus de raisonnement (description opérationnelle)

Dimension
« Processus de

raisonnement » Définition opérationnelle

Un propos est codé comme « descriptif » lorsque le participant se limite a
décrire un ¢lément (éleéve, enseignant, classe, carnet de route, affiches, etc.)
de I’extrait vidéo. Ce propos n’est pas suivi d’une évaluation, d’une

Description interprétation ou d’un questionnement.

Un propos est codé comme « évaluatif» lorsque le participant décrit un
¢lément de I’extrait vidéo et émet un jugement a son sujet, qu’il soit positif,
négatif ou comparatif (via une alternative). Ce propos n’inclut pas

Evaluation d’interprétation ou d’analyse approfondie.

Un propos est codé comme « interprétatif» lorsque le participant relie un
¢lément observé de 1’extrait vidéo a des connaissances générales sur les
processus d’apprentissage ou aux caractéristiques contextuelles de la
situation. Le propos peut inclure une explication raisonnée ou une

Interprétation proposition d’alternative.

Un propos est codé comme « prédictif» lorsque le participant, aprés avoir
interprété un ¢lément de 1’extrait vidéo, estime ce qui pourrait advenir en
conséquence. Ce propos inclut des suppositions éclairées par I’analyse,

Prédiction pouvant aboutir a des perspectives d’actions futures.

Un propos est codé comme « interrogatif » lorsque le participant questionne
un élément de I’extrait vidéo. Ce questionnement n’est pas accompagné

d’un jugement ou d’une interprétation, mais peut tre suivi ou précédé

Questionnement d’une description.

1.2.3. Le croisement des catégories « Objets repérés » et de Processus de raisonnement

Les travaux de Minarikova et al. (2015) et Vifquin et Frenay (2018) proposent de croiser les
deux dimensions — « Objets Repérés » et « Processus de Raisonnement » — pour classer les propos de
leurs participants (Annexe 6). L’architecture du codage sur NVivo 15 repose sur la structure de ce

tableau (Annexe 7).

2. Les aspects méthodologiques relatifs au processus Choisir d’Agir (Etude 5)
2.1. Le recueil des verbalisations liées au processus Choisir d’Agir

A l'issue du second visionnage, un entretien non directif a ét€ mené avec les participants. Ils ont
¢été invités a identifier les événements les plus marquants. La consigne a été formulée aux participants

de la maniére suivante : « Quels sont les événements qui te semblent importants dans la vidéo ? ». Apreés
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une premicre réponse, les participants sont invités a identifier d'autres éléments. L’objectif est de
recueillir des données variées et représentatives des perceptions individuelles, sans influencer les
réponses. Pour cette raison, l'entretien libre a été privilégié. Cette méthode permet d'obtenir une
compréhension approfondie des éléments jugés significatifs par les participants lors de 1'étape 6.
Contrairement aux entretiens dirigés, elle laisse aux participants la liberté de s'exprimer sans étre
contraints par des questions prédéfinies. Cela facilite une exploration plus fine des phénomenes observés
(Archard & O'Reilly, 2023). L'approche non structurée favorise I’émergence de thémes spontanés et
inattendus, ce qui enrichit la diversit¢ des données recueillies. De plus, cette méthode est
particuliérement efficace pour analyser en profondeur les perceptions individuelles (Magioglou, 2008 ;
Michelat, 1975). Elle permet d'accéder a des €léments subjectifs souvent difficiles a capter par des

méthodes plus directives.

Dans ce contexte, le chercheur adopte une posture de soutien. Duchéne (2000) souligne qu'il
doit intervenir comme un miroir « présentant a l'autre une image fidele de ce qui vient d'étre dit, pour
lui permettre de commenter, infirmer, confirmer, argumenter, ou simplement reprendre au point ou il
en était » (Duchéne, 2000, p.12). Cette démarche permet au participant de clarifier, d’approfondir ou de
nuancer ses propos sans crainte d’évaluation ou de jugement. En offrant un espace d’échange neutre et
bienveillant, cela contribue a garantir une plus grande fiabilité des données recueillies en minimisant
I’influence du chercheur sur les réponses du participant. Enfin, un dernier aspect méthodologique
concerne I’enregistrement de 1’entretien libre. En enregistrant I’entretien, le chercheur s'assure de
disposer d'une trace audio fidéle des échanges (Legravre, 2013). Cela permet de transcrire les propos
des participants avec une grande précision, évitant ainsi les biais liés a la mémoire du chercheur et a

l'interprétation subjective lors de la prise de notes en direct.

2.2. Le traitement des verbalisations liées au processus Choisir d’Agir

Le traitement des données verbales s’est déroulé en plusieurs étapes, dont certaines sont
communes a I’analyse des propos verbaux du processus Raisonner, notamment les étapes 1, 2 et 4 (voir
Traitement des verbalisations liées au processus Raisonner). Aprés la segmentation des propos en unités
de sens, une analyse thématique en deux temps a été réalisée. La premicre, de nature inductive, s’appuie
sur la dimension « Objets Repérés ». Cette dimension a été mobilisée dans 1’étude précédente®. Une

fois les propos codés dans chaque catégorie de la dimension « Objets Repérés », une analyse thématique

% Cette approche permet de comparer plus clairement les résultats des études 3 et 4 en confrontant ce qui a été exprimé par les participants

lorsqu’ils visionnent I’extrait vidéo a ce qu’ils retiennent finalement comme étant important.
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ouverte a été menée en suivant la méthodologie de Braun et Clarke (2006) sur NVivo 15
Concrétement, 1'analyse thématique de Braun et Clarke (2006) est composée de plusieurs phases
successives. Ces phases permettent d'identifier et d'interpréter les thémes sous-jacents a un corpus de
texte. Cette démarche itérative et réflexive permet de construire une analyse nuancée et approfondie,

tout en assurant la transparence du processus de recherche.

Une derniére étape a permis de valider la cohérence interne du codage. Afin d’assurer la fiabilité
de I’analyse, une procédure de double codage a été mise en place. Le chercheur principal a réalisé deux
codages indépendants du corpus, espacés de quinze jours. L’ensemble des données a été pris en compte

dans cette étape. Les résultats de cette vérification sont présentés dans le tableau 25.

Tableau 25 : validation de la cohérence interne du codage : pourcentage de couverture des propos

Corpus verbal des futurs enseignants
Codage 1 (%) Codage 2 (%) Pourcentage
d'accord (%)

FE 1 91,4 91,39 99,99
FE 2 96,65 98,28 98,33
FE 3 93,1 93,1 100
FE 4 98,52 96,3 97,72
FE 5 97,63 88,6 90,3
FE 6 93,84 93,84 100
FE 7 94,24 92,84 98,5
FE 8 99,01 97,17 98,12
FE 9 96,02 96,02 100
FE 10 [94,11 94,83 99,24
FE 11 [98,52 97,04 98,49
FE 12 [138,62 98,87 66,52
FE 13 |78,46 98,29 77,56
FE 14 |97,84 97,84 100
FE 15 [114,78 98,07 84,3
FE 16 (95,03 95,03 100
FE 17 (81,83 95,68 84,4

87 L’architecture de la grille de codage est présentée dans I’annexe 7.
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Corpus verbal des formateurs

Pourcentage d'accord

Codage 1 (%) Codage 2 (%) entre le codage 1 et le
codage 2 (%)

FC 1 95,39 99,82 95,46
FC 2 (97,63 90,01 91,88
FC 3 (91,49 91,49 100

FC 4 |81,34 89,44 85,39
FC 5 [83,09 83,09 100

FC 6 |88,89 97,57 90,69




PARTIE 3 : PARTIE EMPIRIQUE
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3. Partie empirique

La partie empirique de ce travail est structurée en six chapitres. Les trois premiers sont consacrés
au processus Reperer. Le chapitre IX (étude 1) s’attache a identifier les acteurs les plus longuement
fixés par les participants en fonction des séquences (avant, pendant et aprés 1’incident). Dans le
chapitre X (étude 2) ’analyse se focalise sur les stratégies visuelles mises en ceuvre par les participants
lorsqu’ils observent ces mémes acteurs. L’analyse repose sur trois indicateurs principaux : la premiére
vue, ’occurrence des fixations et les revisites. Le chapitre XI (étude 3) prolonge cette réflexion en
¢tudiant I’évolution des stratégies visuelles entre les deux visionnages, a partir de profils d’observateurs.
Le chapitre XII (étude 4) porte sur le processus Raisonner et s’ intéresse aux verbalisations pour chaque
participant pendant le visionnage. Comme dans Minarikova et al. (2016) et Vifquain & Frenay (2018),
il vise a comprendre comment les propos formulés se rapportent aux ¢léments observés (dimension
«Objets repérés») et a identifier les types de discours produits (dimension « Processus de
raisonnement »). Dans le chapitre XIII (étude 5), dédi¢ au processus Choisir d’Agir, I’accent est mis sur
les événements jugés importants par les participants afin d’identifier les priorités d’observation entre les
deux groupes de participants. Enfin, le chapitre 6 propose une synthése transversale des résultats pour

chacun des processus Repérer, Raisonner et Choisir d’Agir.

A noter, pour faciliter la lecture, nous avons utilisé les acronymes suivants dans les tableaux :
» FE pour désigner les futurs enseignants,
* FCU pour les formateurs universitaires,
»  STA pour la stagiaire
= El pour I’¢éleve discret
= E2 pour I’¢éleve hyper-participatif
» E3 pour I’¢éleve qui dessine

»  E4 pour I’¢éleve en retard
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Chapitre IX - Etude 1 : Qui les futurs enseignants et les
formateurs universitaires observent-ils le plus longtemps
parmi les acteurs de la scene de classe ?
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IX. Etude 1 : Qui les futurs enseignants et les formateurs
universitaires observent-ils le plus longtemps parmi les acteurs de
la scéne de classe ?

1. Intention et approche

Cette étude s’intéresse aux acteurs de la scéne de classe (Figure 40). Elle vise a déterminer quels
sont les acteurs, stagiaire, ¢léves-cibles et groupes d’éléves, que les participants fixent le plus longtemps.
La question de recherche posée est la suivante : « Qui sont les acteurs de la scéne de classe (stagiaire
et éléves-cibles (nommés E1, E2, E3 et E4)) que les futurs enseignants et les formateurs
universitaires fixent le plus longtemps ? » (QR.1). Elle vise également & déterminer si les futurs
enseignants observent davantage 1’¢leve hyper-participatif (E2) et la stagiaire tandis que les formateurs
universitaires observent davantage des €léves hors tache (E1, E3 et E4). La question de recherche posée
est la suivante : « Les futurs enseignants accordent-ils moins d’attention que les formateurs
universitaires aux éléves présentant un comportement hors tiche, les futurs enseignants étant plus
intéressés par les éléves qui participent positivement a la lecon et par ce que fait I’enseignant dans
la vidéo ? » (QR.2.). L étude vise aussi a déterminer si les futurs enseignants observent davantage la
stagiaire lorsqu’elle ne réalise pas d’action pédagogique spécifique, au moment de la supervision des
travaux de groupe, que les formateurs universitaires. La question de recherche est la suivante : « Les
futurs enseignants fixent-ils davantage la stagiaire que les formateurs universitaires lorsqu’elle
n’effectue pas d’action pédagogique spécifique au moment de la supervision du travail de
groupe ? » (QR.3.). L’¢tude vise enfin a comparer la manicre dont les participants observent ces acteurs
lors d’un premier visionnage et d’un second, de fagon a déterminer si certains acteurs sont davantage ou
moins observés avec la familiarisation a la scéne. La question de recherche est « Les acteurs de la scéne
de classe (stagiaire, éléves-cibles et groupes d’éléves) sont-ils observés différemment, en termes de

durée de fixation, entre le premier et le second visionnage ? » (QR.5).

Pour répondre a ces questions, des ZDI ont été définies sur la stagiaire® et les éléves-cibles (E1,
E2, E3, E4) pour les séquences avant (durée de 229 secondes) et pendant I’incident (durée de
60 secondes). Lors de la séquence apres ’incident, nous avons placé une ZDI lorsqu’elle circule
(73,22 secondes) et une ZDI lorsqu’elle est a 1’arrét (106,78 secondes). Ce choix a été opéré en raison
de I’agencement spatial de la classe. Pour cette séquence, nous avons également déterminé des ZDI sur

les 4 groupes d’éléves au travail (G1, G2, G3, G4) (durée de 180 secondes), car la séquence apres

% Une ZDI mobile a été déterminée sur la stagiaire pour les 3 séquences.
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I’incident est dédiée au travail de groupe. Pour chacune des ZDI, la durée des fixations a été recueillie
et analysée en secondes, en se basant sur la moyenne et la médiane, ainsi qu’en pourcentage du temps

total d’observation®.

Second visionnage
Temps de (observation
Calibration initiale décompression commentée)

Premier visionnage Calibration répétée Identification des
(observation évenements
silencieuse) importants

Figure 40 : positionnement de I’étude 1 dans les étapes de |’expérimentation. Résultats pour le premier visionnage de

[extrait

2. Résultats pour le premier visionnage

Le tableau 26 présente les résultats du temps total par séquence a partir de la médiane pour

chaque ZDI des acteurs. 1l est structuré en trois parties, chacune étant dédiée a une séquence distincte.

% L’ensemble des métadonnées est présenté dans I’annexe 8.
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Tableau 26 : distribution de la durée des fixations des futurs enseignants et formateurs universitaires sur les ZDI des acteurs

de la scene de classe (ler visionnage)

Avant I’incident

Groupes de Indicateurs/acteurs de la
participants/acteurs scéne STA E1l E2 E3 E4 Total
Temps en secondes (médiane) | 17,35 6,57 15,03 |12,84 |10,43 |62,22
FE Pourcentage du temps en
) ] 7,57 2,87 16,56 5,61 4,74 2735
secondes a partir de la médiane
Temps en secondes (médiane) | 4,26 18,46 (20,56 |13,79 |33,07 |90,14
FCU Pourcentage du temps en
) ] 1,8 8,06 (8,98 6,02 |14,44 |30,32
secondes a partir de la médiane
Pendant ’incident
Groupes de Indicateurs/acteurs de la
participants/acteurs scéne STA E1l E2 E3 E4 Total
Temps en secondes (médiane) 22,96 1,30 |2,09 2,78 323 31,58
FE Pourcentage du temps en
secondes a partir de la mediane | 10,03 2,17 [1,30 1,74 2,02 |36,84
Temps en secondes (médiane) 21,52 2,14 [3.45 1,86 4,22 33,19
FCU Pourcentage du temps en
secondes a partir de la mediane | g 09 3,56 |5,75 3,10 |7,03 |27,53
Aprés ’incident
Groupes de
Indicateurs/acteurs | STA | STAa
participants /groupes G1 G2 G3 G4 Total
de la scéne circule | ’arrét
d’éleves
Temps en secondes
) 7,31 39 11,8 |11,78 |4847 |[4,86 123,22
(médiane)
Pourcentage du
FE
temps en secondes & | 4,06 21,67 |6,55 |6,54 26,93 2,7 36,67
partir de la médiane
Temps en secondes
) 4,64 13,49 | 11,55 |8,36 48,36 |3,47 89,87
(médiane)
FCU Pourcentage du
temps en secondes a | 2,58 7,49 6,42 | 4,64 26,87 1,93 25,93
partir de la médiane
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La séquence avant I’incident dure 229 secondes. Les formateurs universitaires ont consacré
90,14 secondes a I’observation des ZDI dédiées a la stagiaire, et aux éléves-cibles, soit 1,5 fois plus que
les 62,2 secondes des futurs enseignants. Cette différence suggere que les formateurs universitaires
portent une attention plus soutenue aux ¢léments clés de la scéne de classe. Les futurs enseignants ont
observé 16,91 % du temps les ZDI des éléves-cibles et de maniére homogene celles des €léves-cibles
aux actions saillantes a savoir : I’éleve hyper-participatif (E2) (6,56 %), 1’éléve qui dessine (E3)
(5,61 %) et I’¢éleve en retard (E4) (4,74 %). La ZDI de I’¢éleéve discret (E1) est fixé le moins longtemps,
environ deux fois, des éléves-cibles a hauteur de 2,87 %. La ZDI de la stagiaire est observée autant que
1’¢léve hyper-participatif (E2) avec 7,57 % du temps. C’est le résultat le plus élevé, faisant de la stagiaire
I’acteur le plus observé par les futurs enseignants lors de la premiére séquence du premier visionnage.
De leur coté, les formateurs universitaires observent presque deux fois plus longtemps les ZDI des
¢léves-cibles que les futurs enseignants (respectivement 37,5 % du temps et 19,69 % du temps). 1ls ont
priorisé I’¢leve en retard (E4), qui représente 14,44 % du temps total d’observation. Les autres éléves-
cibles, I’¢leve hyper-participatif (E2), 1’¢leve discret (E1) et 1’¢léve qui dessine (E3), sont fixés de
maniére similaires (respectivement, 8,98 %, 8,06 % et 6,02 %). La stagiaire a été trés peu fixée par les
formateurs universitaires (1,88 %) soit 4 fois moins que les futurs enseignants. Ainsi, les futurs
enseignants ont priorisé la stagiaire puis les éléves-cibles ayant des comportements saillants a I’écran.
Ils ont réparti leur temps de fixations de manicre relativement uniforme entre eux. Les formateurs
universitaires ont, quant a eux, fixés plus longtemps les éleves-cibles plutot que la stagiaire. Ils se sont
particuliérement focalisés sur 1’éléve en retard (E4). L’éléve discret (E1) est fixé presque trois fois plus

longtemps par les formateurs universitaires que les futurs enseignants.

La séquence pendant I’incident dure 60 secondes. La durée totale de temps passé a fixer les
acteurs de la scéne de classe est similaire entre les deux groupes de participants avec 31,58 secondes
chez les futurs enseignants et 33,19 secondes chez les formateurs universitaires. Les futurs enseignants
portent une attention bien plus importante a la stagiaire qu’aux ¢éléves-cibles. Par exemple, ils la fixent
4,6 fois plus longtemps que 1’¢éleve discret (E1), I’éléve-cible ayant obtenu le score le plus élevé
(2,17 %). Les formateurs universitaires fixent également la stagiaire plus longtemps (8,09 %), mais
I’écart avec les éleves-cibles est moins marqué que chez les futurs enseignants. Par exemple, ils la fixent
1,1 fois plus longtemps que ’¢éléve en retard (E4), I’¢leve-cible ayant obtenu le score le plus élevé
(7,03 %). Ainsi, les futurs enseignants semblent prioriser 1’observation de la stagiaire par rapport aux
¢leves-cibles. Les formateurs universitaires accordent également une attention privilégiée a la stagiaire,
mais ils regardent également 1’éléve en retard (E4) (7,03 %). Les formateurs universitaires observent
plus longtemps que les futurs enseignants cet éleve-cible (3,5 fois plus longtemps) ainsi que 1’éléve

hyper-participatif (4,4 fois plus longtemps) et I’éléve qui dessine (E3) (1,8 fois plus longtemps).
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La séquence apres 1’incident dure 180 secondes. Les futurs enseignants ont consacré 1,3 fois
plus de temps a fixer les acteurs de la scéne (123,22 secondes) que les formateurs universitaires
(89,87 secondes). Ils ont également porté davantage leur attention sur la stagiaire lorsqu’elle circule (1,6
fois plus, soit 4,06 % contre 2,58 % chez les formateurs universitaires) et de maniére encore plus
marquée lorsqu’elle est a I’arrét, ou ils la fixent presque trois fois plus longtemps (21,67 % contre 7,49 %
chez les formateurs universitaires). Par ailleurs, les deux groupes de participants ont davantage fixée la
stagiaire lorsqu’elle est a I’arrét que lorsqu’elle est en mouvement (5,5 fois plus chez les futurs
enseignants et 2,9 fois plus chez les formateurs universitaires). Concernant les groupes d’éléves, pour
les futurs enseignants comme les formateurs universitaires, les éléves du groupe G3 sont nettement fixés
plus longtemps que les autres groupes d’¢éleéves (respectivement, 26,93 % et 26,87 %). Les scores entre
les deux groupes sont proches. Les futurs enseignants fixent les éléves du groupe G3 a hauteur de
26,93 % et les formateurs universitaires a hauteur de 26,87 %. En comparaison avec les autres groupes
d’éleves, le groupe 3 est observé 13 fois plus longtemps que le G4, 4 fois plus longtemps que le G1,
malgré sa taille plus importante a ’image, et 5 fois plus que le G2, situé au centre de I’image. Concernant
les autres groupes d’¢éléves, G1, G2 et G4 : les scores entre les futurs enseignants et les formateurs
universitaires varient de maniére similaire : G1 est fixé plus longtemps que G2 et que G4. Ainsi, les
deux groupes de participants fixent aussi longtemps les éléves de G3 et ont des scores proches pour les
groupes G1, G2 et G4. Les différences se situent au niveau de 1’observation de la stagiaire. Cette derniére
est plus longtemps fixée par les futurs enseignants que par les formateurs universitaires : deux fois plus

quand elle circule et 3 fois plus quand elle est a ’arrét.

3. Résultats pour le deuxiéme visionnage

Le tableau 27 présente les résultats du temps total par séquence a partir de la médiane pour chaque ZDI

des acteurs. Il est structuré en trois parties, chacune étant dédiée a une séquence distincte.

Tableau 27 : distribution de la durée des fixations des futurs enseignants et formateurs universitaires sur les ZDI des acteurs

de la scene de classe (2eme visionnage)

Avant I’incident

Groupes de Indicateurs/acteurs de la
participants/acteurs scéne STA E1l E2 E3 E4 Total

Temps en secondes (médiane) | 32,23 19,62 |32,83 22,34 | 12,05 |119,07

FE Pourcentage du temps en
) ] 14,07 8,57 14,34 9,76 |526 |52
secondes a partir de la médiane
FCU Temps en secondes (médiane) | 30,83 30,55 120,85 35,05 |14,32 |131,6
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Pourcentage du temps en

) ] 13,46 13,34 (9,1 15,31 | 6,25 |55,47
secondes a partir de la médiane
Pendant ’incident
Groupes de Indicateurs/acteurs de la
participants/acteurs scéne STA E1l E2 E3 E4 Total
Temps en secondes (médiane) | 26,96 1,3 2,09 2,78 13,73 36,86
FE Pourcentage du temps en
secondes a partir de la mediane | 41 61 2,17 [1,30 1,74 2,02 |48,84
Temps en secondes (médiane) | 75 36 2,14 [3.45 1,86 422 [37,03
FCU Pourcentage du temps en
secondes a partir de la mediane | 42 27 3,56 |5,75 3,10 [7,03 |61,71
Aprés ’incident
Groupes de
Indicateurs/acteurs | STA STA
participants/groupes G1 G2 G3 G4 Total
de la scéne circule | stop
d’éleéves
Temps en secondes
) 29,09 21,95 |12,03 |9,54 36,52 2,98 101,51
(médiane)
Pourcentage du
FE
temps en secondes & | 16,16 12,19 |6,68 |53 20,29 | 1,65 56,37
partir de la médiane
Temps en secondes
) 33,85 12,67 | 18,71 [ 15,35 |19,95 |6,15 91,58
(médiane)
Pourcentage du
FU
temps en secondes a | 18,31 7,04 10,39 | 8,53 1,08 3,42 40,37
partir de la médiane

La séquence avant I’incident dure 229 secondes. Les futurs enseignants consacrent légeérement

moins de temps a fixer les événements identifi€és comme importants que les formateurs universitaires,

avec respectivement 119,7 secondes contre 131,6 secondes. La stagiaire est fixée de maniére similaire

par les deux groupes, avec des temps de fixation proches (14,07 % pour les futurs enseignants et 13,46 %

pour les formateurs universitaires). Concernant les éléves-cibles, du c6té des futurs enseignants, I’¢léve

hyper-participatif (E2) présente le temps de fixation le plus élevé, 1,5 fois plus long que chez les

formateurs universitaires. Il est suivi de 1’¢léve discret (E1) (8,57 %) et de I’éléve qui dessine (E3)

(9,76 %), avec des durées proches. Du coté, des formateurs universitaires fixent aussi longtemps 1’éléve

qui dessine (E3) (15,31 %), 1’¢éléve discret (E1) (13,34 %) que la stagiaire (13,46 %). L’éléve en retard

(E4) est I’¢léve-cibles le moins longtemps fixé (6,25 %) soit presque la moitié de 1’¢éleve qui dessine

(E3). A noter, I’¢leve discret (E1) est fixé plus longtemps par les deux groupes de participants durant
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cette séquence. Il est particulierement fixé par les formateurs universitaires qui lui consacrent deux fois
plus de temps que les futurs enseignants. Ainsi, les différences entre les deux groupes de participants
sont minces. La stagiaire est observée aussi longtemps par les deux groupes de participants. Trois éléves-
cibles se distinguent :

= L’¢leve hyper-participatif (E2), observé 1,5 fois plus longtemps par les formateurs

universitaires que par les futurs enseignants.
= L’¢leve qui dessine (E3), observé 1,5 fois plus longtemps par les futurs enseignants.
= L’¢leve enretard (E4), observé 1,5 fois plus longtemps par les formateurs universitaires que par

les futurs enseignants.

La séquence pendant I’incident dure 60 secondes. Le temps consacré a 1’observation des ZDI
est similaire entre les futurs enseignants (36,86 secondes) et les formateurs universitaires
(37,03 secondes). Les deux groupes de participants fixent principalement la stagiaire, avec des
proportions similaires de 41,61 % pour les futurs enseignants et 42,27 % pour les formateurs
universitaires. Du coté des éléves-cibles, les futurs enseignants observent les ¢léves-cibles de maniére
homogene, avec des scores variant de 2,17 % pour E1 a 1,3 % pour E2. Les formateurs universitaires,
quant a eux, montrent une observation plus marquée pour 2 éléve-cibles qui sont E4 (7,03 %) et E2
(5,75 %). Les autres éléves-cibles, E1 (3,56 %) et E3 (3,10 %) ont des scores proches. Ces observations
montrent que les futurs enseignants concentrent leur attention presque exclusivement sur la stagiaire,
laissant peu de place a I’observation des éleéves-cibles a ce moment précis de la séquence. Les formateurs
universitaires, bien qu’ils priorisent également la stagiaire, accordent légérement plus d’attention aux
¢leves-cibles, notamment a E4 (1°¢léve en retard lors de la distribution) et & E2. Les futurs enseignants
mettent un focus plus important sur ces deux éléves, tandis que les formateurs universitaires répartissent
leur attention sans accorder de priorité marquée a un éléve-cible en particulier. Ainsi, les deux groupes
fixent plus longtemps la stagiaire que les éléves-cibles. Les formateurs universitaires fixent ceux-ci plus
longtemps que les futurs enseignants et particuliérement I’¢leve hyper-participatif (E2) (4,4 fois plus

longtemps) et 1’¢léve en retard (E4) (3,4 fois plus).

La séquence apres I’incident dure 180 secondes. De nettes différences s’observent entre les deux
groupes de participants. En effet, si la stagiaire, qu’elle circule ou soit a I’arrét, est autant fixée par les
futurs enseignants (28,35 %) que les formateurs universitaires (25,35 %), les futurs enseignants fixent
presque aussi longtemps la stagiaire lorsqu’elle circule (16,16 %) que lorsqu’elle est a ’arrét (12,19 %),
avec une légere préférence pour ses déplacements. Les formateurs universitaires, quant a eux, fixent
surtout la stagiaire lorsqu’elle circule dans la classe (18,31 %) plutot que lorsqu’elle est a I’arrét (7,04 %)
(plus de deux fois). De plus, les futurs enseignants fixent lorsqu’elle est a ’arrét 1,73 fois plus longtemps
la stagiaire que les formateurs universitaires. Concernant les groupes d’éléves, le groupe d’éleves G3

est fixé nettement plus longtemps par les futurs enseignants (20,29 %) que les formateurs universitaires
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(1,08 %), soit 18 fois plus. Les formateurs universitaires, quant a eux, fixent plus longtemps les ¢léves
des groupes 1 et 2 (G1 = 10,39 % et G2 = 8,53 %). lIs fixent aussi plus longtemps les ¢éléves du
groupe G4 que les futurs enseignants (presque deux fois plus longtemps). Les futurs enseignants (101,
51 secondes) fixent un peu plus longtemps les ZDI que les formateurs universitaires (91,58 secondes).
Ainsi, les futurs enseignants accordent une attention plus soutenue au groupe d’éleves G3, qu’ils
observent 18,7 fois plus longtemps que les formateurs universitaires, ainsi qu’a la stagiaire, qu’elle soit
en déplacement ou a ’arrét. De leur co6té, les formateurs universitaires consacrent plus de temps a
I’observation des groupes d’éléves, en particulier le groupe G4, qu’ils fixent deux fois plus longtemps

que les futurs enseignants.

4. Réponses aux questions de recherche

4.1  «Quisont les acteurs spécifiques de la scéne de classe que les futurs enseignants et
les formateurs universitaires fixent le plus longtemps ? » (QR.1).

4.1.1. Pour les séquences avant et pendant I’incident

Le tableau 28 présente le temps pendant lequel les futurs enseignants et les formateurs

universitaires ont fixé la stagiaire et chaque ¢leéve-cible selon les séquences avant et pendant 1’erreur.

Tableau 28 : pourcentage du temps d’observation des acteurs de la scéne de classe (stagiaire et éléves-cibles) par groupe de

participants pour les séquences avant et pendant ['incident

Ensemble
des
Groupes de Séquence et éléves-
participants/acteurs visionnage STA E1l E2 E3 E4 cibles”
Séquence avant
incident 7,57 2,87 6,56 5,61 4,74 19,78
(ler visionnage)
Séquence  pendant
FE I’incident 10,03 2,17 1,3 1,74 2,02 7,23
(ler visionnage)
Séquence avant
I’incident 14,07 8,57 14,34 9,76 5,26 37,93
(2éme visionnage)

7 Les résultats de cette colonne sont obtenus a partir de la somme des résultats de E1, E2, E3 et E4.

203




Séquence  pendant

I’incident 41,61 2,17 1,3 1,74 2,02 7,23
(2éme visionnage)

Total 73,28 15,78 23,5 18,85 14,04 72,17
Total ler visionnage | 17,6 5,04 7,86 7,35 6,76 27,01
Total

2¢éme visionnage 55,68 10,74 15,64 11,5 7,28 45,16

Séquence avant
incident 1,8 8,06 8,98 6,02 14,44 28,52

(ler visionnage)

Séquence  pendant

I’incident 8,09 3,56 5,75 3,1 7,03 19,44
(ler visionnage)

Séquence avant

I’incident 13,46 13,34 9,1 15,31 6,25 34,9

(2éme visionnage)

Séquence  pendant
I’incident 42,27 3,56 5,75 3,1 7,03 19,44

(2éme visionnage)

FCU Total 65,62 28,52 29,58 27,53 34,75 102,3
Total ler visionnage | 9,89 11,62 14,73 9,12 21,47 47,96
Total
2éme visionnage 55,73 16,9 14,85 18,41 13,28 54,34

Concernant les futurs enseignants, pour les deux visionnages, 1’éléve hyper-participatif (E2) est
celui qui est le plus longuement observé parmi les éléves-cibles. Toutefois, I’écart reste faible avec
I’¢léve qui dessine (E3), leurs temps d’observation respectifs s’élevant a 23,5 % et 18,85 %. Lors du
premier visionnage, la stagiaire est I’acteur fixé le plus longuement pas les futurs enseignants, avec
17,6 % du temps de fixation total. Parmi les éléves-cibles, I’¢éleve hyper-participatif (E2) présente le
temps de fixation le plus élevé (7,86 %), suivi de I’¢léve qui dessine (E3) (7,35 %) et 1’éléve en retard
(E4) (6,76 %). Pendant I’incident, la stagiaire reste I’acteur présentant le temps de fixation le plus long
(10,03 %), tandis que la fixation sur les ¢éléves-cibles diminue (7,23 % au total). Lors du second
visionnage, la stagiaire est fixée beaucoup plus longuement que lors du premier visionnage (55,68 % vs
17,6 %). Avant I’incident, les éléves-cibles sont plus longtemps fixé qu’au premier visionnage (37,93 %
au total). L ¢éléve E2 affiche la durée de fixation la plus élevée (14,34 %). 1l est suivi de E3 (9,76 %) et
E1 (8,57 %). Cependant, pendant I’incident, les futurs enseignants fixent nettement plus longtemps la
stagiaire (41,61 %). Le temps passé a fixer les éléves-cibles est plus faible (7,23 %). Quel que soit le

visionnage, la stagiaire est I’acteur le plus longtemps fixé par les futurs enseignants. Cette tendance
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s’accentue tres fortement lors du second visionnage, en particulier pendant I’incident. Avant I’incident,
I"attention est plus partagée, les éléves-cibles ¢tant davantage pris en compte lors du second visionnage

que lors du premier.

Concernant les formateurs universitaires, sur I’ensemble des deux visionnages, les formateurs
universitaires fixent aussi longtemps les éléves E1, E2, E3 (28,52 %, 29,58 %) et (27,53 %). L’¢leve en
retard (E4) est plus longtemps observé avec 34,75 % du temps total qui lui est consacré. Lors du premier
visionnage, le score des éléves-cibles est de 47,96 % du temps de fixation. Parmi eux, E4 est I’¢éléve le
plus observé, avec 21,47 % du temps de fixation, suivi de E2 (14,73 %) et E1 (11,62 %). La stagiaire,
en revanche, est nettement moins fixée, avec un temps d’observation de 9,89 %. Avant I’incident, elle
est trés peu de longtemps fixée (1,8 %), tandis que 1’attention sur les éléves est plus répartie, avec E4
restant 1’¢éléve le plus fixé (14,44 %). Pendant I’incident, la fixation sur la stagiaire augmente (8,09 %),
mais ’ensemble des éléves-cibles continue d’étre observé plus longuement (19,44 %) (plus de deux
fois). Ces résultats indiquent que, lors du premier visionnage, les formateurs universitaires fixent
davantage les éléves-cibles, en particulier E4, plutdt que la stagiaire (en comparaison des futurs
enseignants). Lors du second visionnage, la stagiaire devient 1’acteur fixé le plus longtemps avec un
total de 55,73 % du temps d’observation. Le temps de fixation augmente particulicrement pendant
I’incident, et atteint 42,27 %. Avant I’incident, I’attention reste largement tournée vers les éléves-cibles
(34,9 %), avec E3 étant I’¢leve le plus fixé (15,31 %), suivi de E1 (13,34 %) et E2 (9,1 %). Cependant,
pendant I’incident, la fixation sur les éléves-cibles diminue (19,44 %), confirmant un recentrage massif
sur la stagiaire. Ces résultats montrent une nette évolution entre les deux visionnages. Alors que les
¢leves-cibles, en particulier E4, sont les plus fixés lors du premier visionnage, la stagiaire devient

’acteur le plus longtemps fix¢ lors du second visionnage, surtout pendant 1’incident.

Ainsi, sur ’ensemble des deux visionnages, les futurs enseignants observent la stagiaire plus
longuement que chacun des éléves-cibles. Parmi ces derniers, 1’éléve hyper-participatif (E2) et I’éléve
qui dessine (E3) sont ceux qui retiennent le plus leur attention. Au premier visionnage, les éléves-cibles
sont observés de maniére similaire, sans qu’aucun ne se distingue particuliérement. En revanche, lors
du second visionnage, 1’¢léeve hyper-participatif (E2) se démarque en étant celui qui est fixé le plus
longuement. De leur c6té, les formateurs universitaires, sur I’ensemble des deux visionnages, portent
¢galement une attention plus soutenue a la stagiaire qu’aux ¢éléves-cibles. Toutefois, ce résultat doit étre
nuancé, car lors du premier visionnage, 1’observation de la stagiaire est quasi absente. C’est
principalement au deuxiéme visionnage qu’ils concentrent leur attention sur elle. Concernant les éléves-
cibles, ils fixent davantage I’éléve en retard (E4), tandis que les autres éléves bénéficient d’un temps
d’observation similaire. Ce phénoméne est particulierement marqué lors du premier visionnage, ou cet

¢léve est observé bien plus longuement que les autres ¢léves-cibles.
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4.1.2. Séquence apreés ’incident

Du tableau 29, nous relevons que lors du premier visionnage, parmi les groupes d’éléves, le
groupe G3 est le plus longtemps fixé (26,93 %), suivi de G1 (6,55 %) et G2 (6,54 %). Les futurs
enseignants fixent surtout la stagiaire lorsqu’elle est a I’arrét (21,67 %), plutdt que quand elle circule
(4,06 %) (avec un total de 25,73 %). Ces résultats indiquent que, lors du premier visionnage, les futurs
enseignants fixent principalement le groupe G3 et la stagiaire, surtout lorsqu’elle ne circule pas. Lors
du second visionnage, la stagiaire est nettement plus longtemps fixée que lors du premier visionnage :
les scores passent de 4,06 % a 16,16 % (soit presque 4 fois plus). Les futurs enseignants la fixent plus
longtemps lorsqu’elle circule (16,16 %) que lorsqu’elle est a 1’arrét (12,19 %), inversant la tendance
observée lors du premier visionnage. Parmi les groupes d’éléves, le groupe G3 reste le plus observé
(20,29 %), méme si son temps de fixation diminue par rapport au premier visionnage. Les groupes
d’¢éleves G1 et G2 conservent des valeurs proches (6,68 % et 5,3 %), tandis que le groupe G4 est le
moins regardé (1,65 %). Ces résultats montrent que les futurs enseignants observent plus longtemps les
¢léves du groupe 3 et restent focus sur ce groupe lors du second visionnage. Ces résultats montrent aussi
une évolution entre les deux visionnages. Alors que les groupes d’éléves sont les plus fixés lors du
premier visionnage, la stagiaire devient I’acteur le plus longtemps fixé lors du second, notamment

lorsqu’elle circule.

Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires concentrent leur attention sur les ¢éléves du
groupe G3, qu’ils fixent nettement plus longtemps que les autres (26,87 %, contre 6,42 % pour G1 et
4,64 % pour G2). La stagiaire, quant a elle, est fixée dans 10,07 % du temps total d’observation, dont
une large part (37,93 %) lorsqu’elle est en mouvement. Lors du second visionnage, une évolution notable
apparait. Les formateurs portent un regard plus soutenu sur la stagiaire, dont le temps de fixation atteint
25,35 %, avec une répartition inversée par rapport au premier visionnage : 18,31 % lorsqu’elle circule
et 7,04 % a larrét. Cette variation suggere une modification des stratégies d’observation, marquée par
un intérét accru pour ses déplacements, percus comme porteurs d’informations pédagogiques.
Parall¢lement, la durée des fixations sur les groupes d’éléves diminue sensiblement, passant de 37,93 %
a 20 %. Si certains groupes restent observés (G2 : 8,53 %, GG2 : 8,53 %), le groupe G3, qui avait
focalisé I’attention initiale, n’est presque plus regardé (1,08 %). Cette baisse peut s’expliquer par un
recentrage sur les actions de la stagiaire, mais aussi par le fait que le groupe G3 avait déja été largement
exploré lors du premier visionnage, amenant les formateurs a ¢élargir leur observation a d’autres groupes.
Au total, les formateurs universitaires répartissent leur attention entre la stagiaire (35,42 %) et les
groupes d’¢leves (57,93 %), avec une dynamique d’observation qui évolue clairement entre les deux
visionnages. Ces résultats montrent qu’ils s’attachent d’abord au groupe G3 avant de s’en détacher pour
observer les autres groupes, tout en accordant progressivement plus d’attention a la stagiaire, notamment

lorsqu’elle est en mouvement.
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Ainsi, nous avions formulé I’hypothése que, étant donné une attention plus restreinte chez les
futurs enseignants, les formateurs universitaires passeraient davantage de temps a observer les acteurs
de la scéne de classe. Pour I’ensemble des séquences et visionnages confondus, cette hypothése est
confirmée : les formateurs universitaires consacrent effectivement plus de temps a 1’observation des
acteurs de la scéne de classe que les futurs enseignants. Nous avions également envisagé que, chez les
formateurs universitaires, les éléves-cibles et les groupes d’éléves seraient observés plus longuement
par rapport aux futurs enseignants, qui concentreraient davantage leur attention sur la stagiaire
(Yamamoto & Imai-Matsumura, 2013 ; Cortina et al., 2015 ; Stiirmer et al., 2017 ; van den Bogert et
al., 2013). Les résultats confirment que les formateurs universitaires observent effectivement les éléves-
cibles plus longtemps, quel que soit le visionnage ou la séquence considérée. Cependant, contrairement
a nos attentes, les groupes d’¢léves ne sont pas plus longuement observés par les formateurs
universitaires, mais bien par les futurs enseignants. Ce résultat s’explique notamment par le temps
significatif que les futurs enseignants consacrent a observer le groupe 3. Par ailleurs, la seconde
hypothése est partiellement confirmée dans notre étude. La stagiaire est effectivement un acteur
davantage observé par les futurs enseignants que par les formateurs universitaires, bien que, sur
I’ensemble des visionnages, les temps d’observation soient presque équivalents entre les deux groupes.
Elle est particulicrement plus observée lors du second visionnage. Les différences entre les futurs
enseignants et les formateurs universitaires se manifestent principalement lors de la séquence apres
I’incident. Dans cette séquence, la stagiaire est observée plus longuement par les futurs enseignants,
notamment lorsqu’elle est a I’arrét, tandis que les formateurs universitaires 1’observent 1égerement plus

lorsqu’elle circule.

Par ailleurs, un dernier résultat intéressant concerne la maniére dont le groupe 3 est observé. Lors du
deuxiéme visionnage, les futurs enseignants continuent de porter leur attention sur ce groupe, tout en
accordant davantage de temps a la stagiaire. Cela fait de la stagiaire, et des ¢léves du groupe 3, les deux
acteurs les plus observés de cette séquence apres 1’incident. Du c6té des formateurs universitaires, les
résultats sont plus nuancés : lors du premier visionnage, le groupe 3 concentre ’essentiel de leur
attention ; lors du second, c’est la stagiaire qui devient I’actrice principale observée, avec une répartition

du temps de fixation plus équilibrée entre les différents groupes d’¢éleves.
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Tableau 29 : pourcentage du temps d’observation des acteurs de la scéne de classe (STA et groupes d’éleves) par groupe de participants pour les séquences apres ['incident

Groupes de
STA STA a Ensemble | Ensemble des
participants/groupes Séquence et visionnage Gl G2 G3 G4 - .
circule Parrét stagiaire groupes
d’éleves
Séquence apres 1’incident
4,06 21,67 6,55 6,54 26,93 2,7 25,73 40,02
(ler visionnage)
FE Séquence apres 1’incident
o 16,16 12,19 6,68 5,3 20,29 1,65 |28,35 32,27
(2éme visionnage)
Total 20,22 33,86 13,23 11,84 47,22 4,35 [54,08 72,29
Séquence apres 1’incident
2,58 7,49 6,42 4,64 26,87 1,93 10,07 37,93
(ler visionnage)
FCU Séquence apres 1’incident
18,31 7,04 10,39 8,53 1,08 3,42 125,35 20
(2éme visionnage)
Total 20,89 14,53 16,81 13,17 27,95 (535 |35,42 57,93

! Les résultats de cette colonne sont obtenus a partir de la somme des résultats des colonnes STA circulant et STA a ’arrét

2 Les résultats de cette colonne sont obtenus a partir de la somme des résultats des colonnes G1, G2, G3 et G4
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4.2 «Les futurs enseignants accordent-ils moins d’attention que les formateurs
universitaires aux éléves présentant un comportement hors tiche, les futurs enseignants
étant plus intéressés par les ¢leves qui participent positivement a la lecon et par ce que
fait la stagiaire dans I’extrait vidéo ? » (QR.2.)

Du coté des futurs enseignants, les résultats du tableau 37 (colonnes de 1 a 7), montrent que les
futurs enseignants fixent moins longtemps les €léves-cibles présentant des comportements hors tiche
(E1, E3, E4) que ’¢leéve participatif (E2) et la stagiaire. Cette tendance est observable tant au premier
qu’au second visionnage, bien que des évolutions soient visibles entre les deux. Au premier visionnage,
les futurs enseignants consacrent 17,6 % de leur temps d’observation a la stagiaire, ce qui en fait le point
focal principal. L’¢éléve participatif (E2) recoit 7,86 % d’attention, ce qui est également un des scores
les plus importants. En revanche, les ¢éléves hors tache (E1, E3, E4) recoivent une attention moindre :
5,04 % pour E1, 7,35 % pour E3, et 6,76 % pour E4. Cela indique que les futurs enseignants privilégient

la stagiaire et E2, et qu’ils fixent moins longtemps les éléves hors tiche ou aux comportements discrets.

Au second visionnage, les futurs enseignants continuent de fixer plus longtemps la stagiaire
(55,68 %). L’attention accordée a E2 augmente également (15,64 %). En revanche, les éléves hors tache
(E1, E3, E4) restent moins longtemps fixés par les futurs enseignants, méme si les E1 et E3 sont
légérement plus longtemps fixés (10,74 % et 11,5 %, respectivement). Le temps passé a fixer 1’¢éleve E4
diminue au second visionnage (7,28 %). Considérant les deux visionnages combinés, les futurs
enseignants fixent plus longtemps la stagiaire (73,28 %) et 1’¢léve hyper-participatif E2 (23,5 %), avant
I’¢leve E3 (18,85 %). Les futurs enseignants manifestent ainsi une observation principalement centrée
sur la stagiaire et 1’éléve participatif (E2) bien que 1’¢léve qui dessine commence a attirer un peu plus
leur attention au second visionnage. En outre, du coté des formateurs universitaires, les résultats du
tableau 29 montrent que les formateurs universitaires accordent plus d’attention aux éléves-cibles
présentant des comportements hors tdche (E1, E3, E4) qu’a 1’¢leve participatif (E2) et a la stagiaire, bien
que cette tendance varie entre le premier et le second visionnage. Plus précisément, lors du premier
visionnage, la stagiaire recoit une attention relativement faible (9,89 %), ce qui indique qu’elle n’est pas
priorisée par les formateurs universitaires a ce stade. Les ¢léves hors tache attirent davantage leur
attention, notamment E4 (14,44 %), qui recoit la part la plus importante du temps d’observation. Ce
résultat peut s’expliquer par la visibilité de son arrivée tardive et de son rdle lors de la distribution des
feuilles. E1 (8,06 %) et E3 (6,02 %) recoivent une attention modérée, mais leur comportement hors tache
semble retenir plus d’attention que la stagiaire. L’¢léve participatif (E2) est également observé (8,98 %),
mais il recoit moins d’attention que E4. Ceci suggére que les formateurs universitaires privilégient les
comportements potentiellement problématiques ou pédagogiquement interpellant. Lors du second
visionnage, 1’attention portée a la stagiaire augmente nettement pour atteindre 55,73 %, ce qui indique
un intérét accru pour ses pratiques pédagogiques. Les ¢léves hors tache continuent d’étre observés, avec

une attention notable pour E3 (18,41 %) et E1 (16,9 %). En complément, E4, qui avait retenu beaucoup
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d’attention au premier visionnage (14,44 %), voit sa part d’observation diminuer au second visionnage
(13,28 %). Ceci suggere que les formateurs universitaires ont traité les informations liées a son role des
le premier visionnage. L’¢éleéve participatif (E2) est observé de maniére stable (14,85 %), mais il reste
moins priorisé que les éléves hors tache, ce qui refléte une approche analytique des formateurs
universitaires visant a identifier et & comprendre les dynamiques problématiques. Considérant les deux
visionnages combinés, la stagiaire regoit la plus grande attention (65,62 %), principalement en raison
du second visionnage. Parmi les éléves hors tiche, E4 (34,75 %) est le plus observé, suivi de El
(28,52 %) et E3 (27,53 %). L éleve participatif (E2) regoit nettement moins d’attention (11,5 %). Ainsi,
les formateurs universitaires privilégient les éléves présentant des comportements hors tache,
particulierement E4 au premier visionnage et E1 et E3 au second, tout en réorientant leur attention vers

la stagiaire lors du second visionnage.

Ainsi, nous avions posé comme hypothése que, considérant que les formateurs universitaires se
concentrent sur les informations pertinentes pour la gestion de la classe alors que les FT sont plus
attentifs au déroulement de la lecon a travers les éléves qui participent ou qui sont positifs par rapport a
la legon (E2) (Stiirmer et al. 2017 ; Cortina et al. 2015 ; Wolff et al. 2016), il est attendu que les
formateurs universitaires soient plus attentifs aux éléves hors tdche qui pourraient perturber le bon
déroulement de la séquence (E1, E3, E4) que les futurs enseignants. Les résultats confirment que les
futurs enseignants accordent moins d’attention que les formateurs universitaires aux éleéves-cibles
présentant un comportement hors tache (E1, E3, E4) et se concentrent davantage sur 1’¢léve participatif
(E2) et sur la stagiaire. Cela valide I’hypothése selon laquelle les formateurs universitaires priorisent
I’analyse des comportements pédagogiquement liés a la gestion de la classe, tandis que les futurs
enseignants privilégient les interactions directement liées a la legon. Les futurs enseignants consacrent
une attention dominante a la stagiaire, avec une proportion beaucoup plus élevée de temps d’observation
pour cet acteur dans les deux visionnages. Leur attention envers les éléves hors tache est plus limitée,
bien qu’une légere progression soit visible au second visionnage pour E1 et E3. En revanche, les
formateurs universitaires observent de manicre équilibrée la stagiaire et les éléves-cibles, montrant une
attention accrue pour les éléves hors tache (E1, E3, E4), particuliérement au premier visionnage pour
E4 (éléve en retard) et au second visionnage pour E1 et E3. Toutefois, lors du second visionnage, on
observe une évolution chez les futurs enseignants, qui commencent a accorder plus d’attention a certains
¢léves hors tache (notamment E1 et E3), bien que leur focalisation reste majoritairement dirigée vers la

stagiaire et E2.
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4.3 «Les futurs enseignants fixent-ils davantage la stagiaire que les formateurs
universitaires lorsqu’elle n’effectue pas d’action pédagogique spécifique au moment de la
supervision du travail de groupe ? » (QR.3.).

L’analyse des données du tableau 38 permet d’examiner si les futurs enseignants fixent
davantage la stagiaire que les formateurs universitaires lorsqu’elle est a 1’arrét et n’effectue pas d’action
pédagogique spécifique. Du c6té des futurs enseignants, lors du premier visionnage, ils fixent la stagiaire
21,67 % du temps. Cette fixation diminue au second visionnage, atteignant 12,19 %, pour un total de
33,86 % du temps d’observation. De leur c6té, les formateurs universitaires fixent la stagiaire pendant
une durée nettement plus faible au premier visionnage (7,49 %). Cette valeur reste relativement stable

au second visionnage, avec une fixation de 7,04 %, pour un total de 14,53 %.

Ainsi, nous avions formulé I’hypothése que les futurs enseignants concentraient leur attention
sur I’enseignant a 1’image, et qu’ils avaient tendance a se focaliser sur des informations moins
pertinentes de la scéne de classe comparativement aux enseignants-experts, il est attendu que les futurs
enseignants fixent davantage la stagiaire lorsqu’elle n’effectue pas d’action pédagogique spécifique. Les
résultats confirment que les futurs enseignants fixent deux fois plus longtemps la stagiaire, lors des deux

visionnages, lorsqu’elle ne réalise pas d’action pédagogique spécifique.

4.4 «Les acteurs de la sceéne de classe (stagiaire et éléves-cibles) sont-ils observés
différemment, en termes de durée de fixation, entre le premier et le second visionnage ? »

(QR.5).

Du cote des futurs enseignants, ceux-ci montrent un intérét marqué pour la stagiaire tant au
premier qu’au deuxiéme visionnage. Cet intérét s’accentue davantage lors du deuxiéme visionnage
pendant I’incident. Lors de la séquence apres I’incident, ’intérét initialement marqué pour la stagiaire a
I’arrét devient plus équilibré lors du second visionnage, se répartissant entre la stagiaire a 1’arrét et qui
circule. On observe également un passage d’une distribution homogéne du temps consacré a fixer les
¢léves-cibles, sauf E1, a des différences plus marquées lors du second visionnage. E1, initialement peu
observé, devient un point d’attention plus important, tandis que 1’intérét pour E2 s’accentue également.
Enfin, le groupe 3 demeure le groupe le plus observé et est nettement plus fixé, tant lors du premier que
du second visionnage, par les futurs enseignants. Du c6té des formateurs universitaires, ceux-ci passent
d’un temps d’observation tres limité sur la stagiaire lors du premier visionnage a un temps nettement
plus long lors du second. Cela indique que la stagiaire n’est pas prioritairement observée au premier
visionnage, mais devient un point d’attention important au deuxieéme. De plus, 1’attention passe d’un
intérét pour la stagiaire a I’arrét a un intérét accru pour ses déplacements. Le changement d’intérét des
formateurs universitaires est également notable au sujet des éléves-cibles : ils passent de I’observation

prioritaire de E4 (retard et distribution des feuilles) lors du premier visionnage a une attention accrue
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pour E1 et E3 (éléves hors tiche) au second visionnage. Enfin, si, lors du premier visionnage, le groupe 3
est nettement observé par les formateurs universitaires, il est trés peu observé lors du second visionnage.
A la place, les formateurs universitaires répartissent leur attention de maniere plus homogene entre les

autres groupes.

Ainsi, nous avions formulé I’hypothéese suivante : lors du premier visionnage, les formateurs
universitaires consacreraient moins de temps d’observation a la stagiaire que les futurs enseignants, car
ils priorisent I’analyse des comportements des éléves. Les résultats montrent que les formateurs
universitaires accordent effectivement moins de temps a la stagiaire lors du premier visionnage,
privilégiant 1’analyse des comportements des ¢éléves, notamment E4 (éléve en retard) et, dans une
moindre mesure, E3. Cependant, les futurs enseignants, bien qu’ils consacrent beaucoup plus de temps
a la stagiaire, observent également les ¢léves de maniére homogene, sans priorisation spécifique, ce qui
correspond a une stratégie exploratoire. Cette hypothese est globalement confirmée : les formateurs
universitaires priorisent les ¢léves au détriment de la stagiaire lors du premier visionnage. Cependant,
leur intérét pour les éléves est plus ciblé (par exemple, E4 et E3), tandis que les futurs enseignants
montrent une attention homogene entre les €éléves. Nous avions aussi envisagé que, lors du second
visionnage, les formateurs universitaires augmentent leur attention sur la stagiaire pour approfondir
I’analyse de ses pratiques d’enseignement. Les futurs enseignants, bien qu’ils continuent a se focaliser
principalement sur la stagiaire, consacrent un peu plus de temps a I’observation des ¢éléves lors du second
visionnage. Les résultats indiquent clairement que les formateurs universitaires augmentent leur
attention sur la stagiaire au second visionnage, avec un intérét accru pour ses déplacements, suggérant
une analyse plus approfondie de ses gestes professionnels. Les formateurs universitaires passent d’une
observation prioritaire des ¢leves (E4, puis E1 et E3) a une attention plus importante pour la stagiaire
au second visionnage. Nous avions, pour terminer, émis 1’hypothése que les futurs enseignants, bien
qu’ils continuent a se focaliser principalement sur la stagiaire, consacrent un peu plus de temps a
I’observation des ¢léves lors du second visionnage. Les résultats indiquent que les futurs enseignants
maintiennent effectivement une focalisation marquée sur la stagiaire au second visionnage. Cette
attention reste dominante, mais ils consacrent également plus de temps a E1 (éleéve discret) et E2 (éleéve
participatif), reflétant un léger changement dans leur stratégie. Autrement dit, les futurs enseignants
montrent une légére progression dans leur attention aux ¢éléves, bien que la stagiaire reste leur principal
point d’intérét. Ces résultats soutiennent 1’idée que les acteurs de la scéne de classe (STA, éléves-cibles
et photographe) sont différemment observés, en termes de durée de fixation, entre le premier et le second

visionnage et particuliérement chez les formateurs universitaires.
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5. 5 points clés

Point 1 : une observation plus longue des acteurs de la scéne de classe chez les formateurs
universitaires, particuliérement lors de la découverte de I’extrait

Excepté pour la séquence apres 1’incident, les formateurs universitaires passent plus de temps a
observer les acteurs de la scéne de classe que les futurs enseignants. Cette différence est particuliérement
marquée lors de la séquence avant ’incident du premier visionnage, soit a I’ouverture de I’extrait vidéo.
Ce constat tend a rejoindre les recherches antérieures montrant que les enseignants-experts parviennent
a filtrer les informations inutiles pour se concentrer sur les éléments clés de la gestion de classe (Huang,
2018 ; Wolff et al., 2016 ; Lee & Tan, 2020). A Tinverse, les futurs enseignants tendent a étre plus
sensibles aux stimuli visuels saillants mais peu informatifs (Kim et al., 2012), ce qui peut les détourner

des informations pertinentes.

Point 2 : une focalisation plus importante sur la stagiaire au moment de I’incident et au second
visionnage

La stagiaire est observée dans des proportions similaires par les deux groupes sur I’ensemble
des deux visionnages, avec une attention particulierement marquée au moment de I’incident. Toutefois,
lors de la premiére découverte de la vidéo (avant I’incident, premier visionnage) les futurs enseignants
lui accordent nettement plus d’attention que les formateurs universitaires, la fixant prés de deux fois

plus longtemps.

Point 3 : une priorité donnée aux éléves-cibles et surtout a ’éléve en retard pour les formateurs
universitaires

Tous visionnages et séquences confondus, les formateurs universitaires consacrent plus de
temps a I’observation des ¢éleéves-cibles que les futurs enseignants. Leur attention se porte principalement
sur 1’¢leve en retard (E4), surtout lors du premier visionnage. Cette focalisation pourrait s’expliquer par
une volonté de vérifier s’il parvient a suivre la legon malgré son retard, d’autant plus que la stagiaire ne
le guide pas et ne marque pas d’attente a son égard. Par ailleurs, tous les éléves-cibles sont observés plus
longuement au deuxiéme visionnage, particulierement 1’éléve discret (E1), par les futurs enseignants,
avec une attention particulierement marquée pour I’éléve hyper-participatif (E2), suivi de 1’¢léve qui
dessine (E3). Ces deux ¢léves peuvent étre rapprochés d’un profil « fort », selon la typologie de Seidel

et al. (2014).

Point 4 : une évolution plus marquée des stratégies d’observation chez les formateurs
universitaires

Les futurs enseignants conservent une forte dépendance a la stagiaire lors des deux visionnages.
Toutefois, au second visionnage, leur attention commence a se diversifier, se portant davantage sur
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1’¢éléve discret (E1) et hyper-participatif (E2). A I’inverse, les formateurs universitaires passent d’une
observation centrée sur les €leves au premier visionnage a une observation centrée sur la stagiaire lors
du second visionnage. Cette évolution suggere que les futurs enseignants utilisent principalement la
stagiaire comme référence pour analyser la scéne, tandis que les formateurs universitaires ajustent plus
aisément leur regard en fonction des besoins analytiques. Par ailleurs, nos analyses soutiennent ’idée
que :
=  Les formateurs universitaires passent d’une observation focale sur 1’éléve en retard (E4) a une
observation ¢largie, pour intégrer une analyse plus globale des événements de la scéne de classe
y compris la stagiaire et les éléves hyper-participatifs (E2) comme hors tache.
= Les futurs enseignants passent d’une observation flottante a une observation moins flottante, en
réduisant légerement leur dépendance aux ¢léments saillants liés a la stagiaire puis a I’éleve
hyper-participatif (E2) et en commencant a repérer d’autres éveénements chez certains éléves

hors tache.

Point 5 : une observation similaire des groupes d’éléves avec une focalisation sur le groupe 3
Dans notre étude, malgré quelques nuances entre les deux visionnages, les futurs enseignants et
les formateurs universitaires consacrent un temps similaire a [’observation des groupes d’éléves,
notamment du groupe 3, qui est le plus observé. Cela diverge des résultats de Wolff et al. (2021) et Lee
& Tan (2020), qui suggéraient une attention plus marquée des experts pour les groupes d’éléves. Ce
résultat peut s’expliquer par le cadrage de la vidéo, plagant le groupe 3 au premier plan et au centre de

I’image, ce qui pourrait mécaniquement attirer ’attention des participants.
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Chapitre X - Etude 2 : Comment les futurs enseignants et
les formateurs universitaires observent-ils les acteurs de la
scene de classe ?
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X. Etude 2 : Comment les futurs enseignants et les formateurs
universitaires observent-ils les acteurs de la scéne de classe ?

1. Intention et approche

Cette étude s’intéresse a nouveau aux acteurs de la scéne de classe (Figure 41). Elle vise a
caractériser et comparer la maniére dont la stagiaire et les éléves-cibles (E1, E2, E3 et E4) sont observés
par les deux groupes de participants, en analysant leurs stratégies visuelles. Nous avons conservé
uniquement les séquences avant et pendant I’incident, car dans la séquence aprés 1’incident, les ZDI
présentent des volumes sensiblement différents. Cette différence de taille peut influencer la collecte des
résultats pour certains indicateurs, notamment ceux de premiére vue et de revisite, que nous mobilisons
dans cette étude. Quatre questions de recherche sont abordées dans ce chapitre, en lien avec ces stratégies
visuelles et leur évolution au fil des visionnages. La premicre question vise a comparer les stratégies
générales entre les deux groupes de participants « Quelles sont les stratégies visuelles (premiére vue,
occurrence de fixations oculaire et de revisites) employées par les futurs enseignants et les
formateurs universitaires a I’égard de la stagiaire et des éléves-cibles (nommés E1, E2, E3 et E4)
dans la vidéo ? » (QR.4.). Les deux autres questions concernent les différences de stratégies entre le
premier et le second visionnage a) a 1’égard de la stagiaire dans la vidéo et b) a I’égard des él¢ves-cibles
(E1, E2, E3 et E4) dans la vidéo ? » (QR.7).

=« Comment les stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixations et de revisites)
des futurs enseignants et des formateurs universitaires différent-elles entre le premier et
le second visionnage, a I’égard de la stagiaire dans la vidéo ? » (QR.6.).

=  «Comment les stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixation oculaire,
revisites) des futurs enseignants et des formateurs universitaires différent-elles entre le
premier et le second visionnage, a I’égard des éléves-cibles (E1, E2, E3 et E4) dans la
vidéo ? » (QR.7.).

La derniére question de recherche porte sur les changements les plus marqués de stratégies visuelles
entre les deux groupes de participants: « Entre les futurs enseignants et les formateurs
universitaires, lesquels montrent les évolutions les plus marquées dans leurs stratégies visuelles
(premiére vue, occurrence de fixation oculaire, revisites) entre le premier et le second

visionnage ? » (QR.8.).
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Second visionnage|
Temps de (observation
Calibration initiale décompression commentée)

Premier visionnage} Calibration répétée Identification des
(observation événements
silencieuse) importants

Figure 41 : positionnement de I’étude 2 dans les étapes de [’expérimentation

Pour répondre a ces questions, trois indicateurs oculométriques ont été récoltés a partir des ZDI sur

chacun de ces acteurs :

a) Premiere vue (en secondes) nous permet de déterminer qui des futurs enseignants et des
formateurs universitaires repére en premier la stagiaire et chaque ¢léve-cibles. Cet indicateur a
¢été considéré uniquement dans la séquence avant 1’incident.

b) Nombre de fixations (occurrences ; valeur médiane) nous permet d’appréhender qui des futurs
enseignants et des formateurs universitaires a le plus grand nombre de fixations sur la stagiaire
et les éleves-cibles.

¢) Nombre de revisites (occurrences ; valeur médiane) nous permet de savoir le nombre de fois ou
les futurs enseignants et des formateurs universitaires sont retournés observer la stagiaire et les

¢éleves-cibles.

A partir de ces indicateurs, deux approches ont été menées pour les 3 séquences et lors des deux
visionnages’*. Premiérement, une approche statistique basée sur des tests d’équivalence a été employée.
Cette analyse a permis de diviser les participants en deux groupes distincts : le groupe 1 comprenant
les futurs enseignants et le groupe 2 comprenant les formateurs universitaires. Les trois types
d’indicateurs définis supra ont été soumis a des tests d’équivalence de moyennes (SD, SE, Coef. Var)

pour chaque groupe. La médiane a également été incluse pour comparer la sensibilité des données a une

73 . . . . ,
L’ensemble des métadonnées est présenté dans 1’annexe 9.
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distribution asymétrique.”* Deuxiémement, 15 tests d’indépendance (t-test) ont été calculés entre chaque

indicateur oculométrique (définis supra) et la stagiaire ainsi que les éléves-cibles.

2. Résultats pour le premier visionnage

2.1. Séquence avant ’incident

2.1.1. Approche par statistique descriptive

Le tableau 30 présente les statistiques descriptives de la ZDI « stagiaire » et les ZDI des éleves-

cibles pour les deux groupes de participants (séquence avant I’incident, premier visionnage).

Tableau 30 : statistiques descriptives pour les ZDI de la stagiaire et des éleves-cibles. Séquence avant ['incident (ler

visionnage)

ZD]I et Indicateurs Groupe | Valid | Médiane | Moyenne SD SE Coef. Var.

STA 1¢re vue 1 17 4,42 6,26 7539 1829 1204
STA 1¢re vue 2 6 10,0 9,35 4,87 1,99 0,521
STA Nombre de fixations 1 17 126,0 138 824 30,57 7414 0,22

STA Nombre de fixations 2 6 55,0 52,0 11866 |4844 0,228
STA revisites 1 17 19,0 20588 8595 2085 0,417
STA revisites 2 6 42,0 46 833 28124 11482 0,192
E1 1cre vue 1 17 15948 18441 12254 2972 0,664
E1 1cre vue 2 6 18 044 19196 5,99 2445 0,312
E1 Nombre de fixations 1 17 8,0 9372 9336 2264 0,996
E1 Nombre de fixations 2 6 1626 3998 4155 1696 1039
E1 Revisites 1 17 13,0 12706 6312 1531 0,497
E1 Revisites 2 6 44,0 43,0 10,1 4123 0,235
E2 1¢re vue 1 17 39046 31535 15262 |3702 0,484
E2 1¢re vue 2 6 46171 46 048 5,23 2135 0,114

™ Les valeurs de la moyenne et de la médiane nous fournissent deux points de comparaison : elles permettent de mieux cerner la présence

éventuelle de valeurs extrémes ou de fortes dispersions dans les données, qui peuvent étre liées a certains participants, certaines zones ou

certains indicateurs oculométriques.
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E2 Nombre de fixations 1 17 52,0 45941 18926 |[4,59 0,412
E2 Nombre de fixations 2 6 39,0 39833 7494 3,06 0,188
E2 revisites 1 17 41,0 41529 14001 |3396 0,337
E2 revisites 2 6 54,0 55167 12465 |5089 0,226
E3 1cre vue 1 17 13713 15055 6622 1 606 0,44

E3 1cre vue 2 6 11841 12,84 1774 0,724 0,138
E3 Nombre de fixations 1 17 23,0 32412 25246 |6123 0,779
E3 Nombre de fixations 2 6 32,0 29,0 10,1 4123 0,348
E3 Revisites 1 17 16,0 19529 11689 |2835 0,599
E3 Revisites 2 6 47,0 45333 8214 3353 0,181
E4 1¢re vue 1 16 59651 63 034 16741 |4185 0,266
E4 1¢re vue 2 6 67 444 68 697 4907 12,02 0,175
E4 Nombre de fixations 1 17 11,0 15295 17483 (4,24 1143
E4 Nombre de fixations 2 6 17,5 24333 17874 |7297 0,735
E4 Revisites 1 17 14,0 13353 6928 1,68 0,519
E4 Revisites 2 6 15,5 16 833 9065 3701 0,538

Concernant les sceénes avec la stagiaire, pour la premiére vue, les participants du groupe 1 (n=17)
ont repéré la stagiaire deux fois moins rapidement (médiane = 4,42 ; moyenne = 6,26) que ceux du
groupe 2 (n=6) (médiane = 10 ; moyenne = 9,35). La variabilité relative des résultats est nettement plus
¢levée dans le groupe 1 (CV = 1,204 ; SD = 7,539 3) que dans le groupe 2 (CV = 0,521 ; SD = 4,87).
Pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 ont nettement enregistré un plus grand nombre
de fixations (médiane = 126,0 ; moyenne = 138,824) par rapport au groupe 2 (médiane = 55,0 ; moyenne
= 52,0). La variabilité relative des résultats est similaire dans le groupe 1 (CV = 0,417 ; SD = §,595) et
dans le groupe 2 (CV = 0,228 et SD = 11,866). Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs
nettement supérieures (médiane = 42,0 ; moyenne = 46,833) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane =
19,0 ; moyenne = 20,588). La dispersion des revisites est plus faible dans le groupe 2 (CV =0,192 ; SD
= 28,124) que dans le groupe 1 (CV =0,417 ; SD = 8,595). Ainsi, les résultats montrent que le groupe 1
repere la stagiaire bien plus rapidement et effectue bien plus de fixations que le groupe 2. Le groupe 2
effectue largement plus de revisites que le groupe 1 avec une dispersion plus faible pour ces derniéres.

Concernant les sceénes avec E1, pour la premicre vue, les participants du groupe 1 (n=17) ont
enregistré des valeurs similaires (médiane = 15,948 ; moyenne = 18,441) par rapport au groupe 2 (n=6)

(médiane = 18,044 ; moyenne = 19,196). La dispersion des résultats est plus importante dans le groupe 1
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(CV=0,664; D=12,254) que dans le groupe 2 (CV =0,312 ; SD =5,990). Pour le nombre de fixations,
les participants du groupe 1 ont nettement effectué¢ un plus grand nombre de fixations (médiane = 8,0 ;
moyenne = 9,372) par rapport au groupe 2 (médiane = 1,626 ; moyenne = 3,998). La variabilité relative
est comparable entre le groupe 1 (CV = 0,996, ; SD = 9,336) et le groupe 2 (CV = 1,039 ; SD =4,155).
Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs nettement supérieures (médiane = 44,0 ;
moyenne = 43,0) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 13,0 ; moyenne = 12,706). La dispersion
des revisites est plus faible dans le groupe 2 (CV = 0,235; SD = 10,1) que dans le groupe 1 (CV =
0,497 ; SD = 6,312). Ainsi, les résultats montrent que le groupe 1 effectue davantage de fixations, tandis
que le groupe 2 réalise largement plus de revisites avec une dispersion moindre. Les deux groupes
repérent E1 aussi vite I’un que Iautre.

Concernant les scénes avec E2, pour la premicre vue, les participants du groupe 1 (n=17)
(médiane = 39,046 ; moyenne = 31,53) ont repéré E2 un peu plus vite que le groupe 2 (n=6) (médiane
= 46,171 ; moyenne = 46,048). La dispersion des résultats est plus importante dans le groupe 1 (CV =
0,484 ; SD = 15,262) que dans le groupe 2 (CV = 0,114 ; SD = 5,230). Pour le nombre de fixations, les
participants du groupe 1 ont enregistré un plus grand nombre de fixations (médiane = 52,0 ; moyenne =
45,941) par rapport au groupe 2 (médiane = 39,0 ; moyenne = 39,833 ; SD = 7,494). La variabilité
relative est plus élevée dans le groupe 1 (CV =0,412; SD = 18,926) que dans le groupe 2 (CV =0,188 ;
SD = 7,494). Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) enregistre des valeurs supérieures (médiane = 54,0 ;
moyenne = 55,167) du groupe 1 (n=17) (médiane = 41,0 ; moyenne = 41,529). La dispersion des
revisites est plus faible dans le groupe 2 (CV =0,226 ; SD = 14,001) que dans le groupe 1 (CV =0,337 ;
SD = 12,465). Ainsi, les résultats pour E2 montrent que le groupe 1 le repére un peu plus rapidement et
effectue davantage de fixations que le groupe 2. En comparaison du groupe 1, le groupe 2 réalise
largement plus de revisites et avec une dispersion moindre entre ses participants.

Concernant les sceénes avec E3, pour la premicre vue, les participants du groupe 1 (n=17) ont
enregistré des valeurs proches (médiane = 13,713 ; moyenne = 15,055) par rapport au groupe 2 (n=6)
(médiane = 11,841 ; moyenne = 12,84). La dispersion des valeurs est nettement plus importante dans le
groupe 1 (CV =0,44 ; SD = 6,622) que dans le groupe 2 (CV = 0,138 ; SD = 1,774). Pour le nombre de
fixations, le groupe 2 (n=6) a enregistré des valeurs supérieures (médiane = 32,0 ; moyenne = 29,0) par
rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 23,0 ; moyenne = 32,412). La variabilité relative est nettement
plus élevée dans le groupe 1 (CV =0,779 ; SD =10,1) que dans le groupe 2 (CV =0,348 ; SD = 25,246).
Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs nettement supérieures (médiane = 47,0 ;
moyenne = 45,333) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 16,0 ; moyenne = 19,529). La dispersion
des revisites est plus faible dans le groupe 2 (CV = 0,181 ; SD = 8,214) que dans le groupe 1 (CV =
0,599 ; SD = 11,689). Ainsi, les résultats montrent que, en comparaison avec le groupe 2, le groupe 1
repére E3 aussi rapidement. Le groupe 2, quant a lui, effectue davantage de revisites que le groupe 1.

Les résultats du groupe 2 montrent également une dispersion plus importante par rapport au groupe 1.

222



Concernant les scénes avec E4, pour la premiére vue, les participants du groupe 2 (n=6) ont
enregistré des valeurs Iégerement supérieures (médiane = 67,444 ; moyenne = 68,697) par rapport au
groupe 1 (n=16) (médiane = 59,651 ; moyenne = 63,034). La dispersion des valeurs est Iégerement plus
importante dans le groupe 1 (CV =0,266 ; SD =4,907) que dans le groupe 2 (CV =0,175; SD=16,741).
Pour le nombre de fixations, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs supérieures (médiane = 17,5 ;
moyenne = 24,333) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 11,0 ; moyenne = 15,295). La variabilité
relative est nettement plus élevée dans le groupe 1 (CV = 1,143 ; SD = 17,483) que dans le groupe 2
(CV=0,735;SD =17,874).

Pour les revisites, le groupe 1 (médiane= 14 ; moyenne= 13,353) a enregistré des valeurs
proches du groupe 2 (médiane = 15,5 ; moyenne = 16,833). La dispersion des revisites est comparable
entre le groupe 1 (CV =0,519 ; SD= 6 928) et le groupe 2 (CV =0,538 ; SD =9 065). Ainsi, les résultats
pour E4 montrent que les participants du groupe 2 reperent E4 1égeérement plus vite que les participants
du groupe 1. Le groupe 2 effectue aussi davantage de fixations sur E4 que le groupe 1 (qui montre une
variabilité¢ importante dans ses données). Les deux groupes de participants effectuent presque autant de

revisites sur E4.

2.1.2. Approche par tests d’indépendance (T-test)

Le tableau 31 présente les résultats des T-tests pour chaque indicateur oculométrique concernant
la stagiaire et les éléves-cibles pour les deux groupes de participants (séquence avant 1’incident,
ler visionnage). Les résultats pour les revisites montrent des différences significatives entre les deux
groupes. Une différence trés significative est observée pour STA (t=-16998 ; p=0,001 ; Df =21), E1l
(t=-8.63 ;p=0.001; Df=21) et E3 (t=-4957; p=0,001; Df =21). Ceci indique clairement que les
formateurs universitaires font significativement plus de revisites sur la stagiaire, E1 et E3 que les futurs
enseignants. Une différence significative est aussi mise en évidence pour E2 (t=-2 104 ; p = 0,048 ; Df
= 21) ce qui confirme la tendance des formateurs universitaires a utiliser de bien plus nombreuses
revisites que les futurs enseignants. Concernant E4, les résultats ne montrent pas de différence
significative (t = -0,978; p = 0,339 ; Df = 21). Une autre différence significative apparait pour la
premiére vue (t =-2253; p=0,035; Df = 21). Ceci indique que les formateurs universitaires repérent
bien plus rapidement E2 que les futurs enseignants. Les autres résultats ne sont pas significatifs ni pour
la stagiaire (t =-0,930; p=0,363 ; Df=21), ni pour E1 (t=-0.143 ; p=0.887 ; Df = 21), ni pour E3 (t
=0.798 ; p=10.434 ; Df =21) ni pour E4 (t=-0,754 ; p= 0,460 ; Df = 20). Enfin, une derniére différence
significative est observée pour le nombre de fixations sur la stagiaire (t = 6.696 ; p = 0.001 ; Df = 21).
Ceci indique que les futurs enseignants effectuent de bien plus nombreuses fixations dans cette ZDI par
rapport aux formateurs universitaires. Les autres valeurs ne sont pas significatives ni pour E1 (t=1.347 ;
p=0.192; Df=21), E2 (t=0.76 ; p=0.456 ; Df =21), E3 (t=0.318 ; p=0.753 ; Df = 21) ni pour E4
(t=-1083;p=0,291; Df=21).
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Tableau 31 : résultats des tests d’'indépendance (séquence pendant I'incident, 1er visionnage)

ZDI et
STA E1 E2 E3 E4
Indicateurs
non non o ] non non
L . L . significatif L . L .
significatif significatif significatif significatif
Premiere vue |[t=-0,930 t=-0,143 t=-2,253 t=0,798 t=-0,754
p=10,363 p=0,887 p=10,035 p=0,434 p =0,460
Df=21 Df=21 Df=21 Df=21 Df=20
o ] non non non non
significatif o o o o
significatif significatif significatif significatif
Nombre de
t=6,696 t=1,347 t=0,76 t=0,318 t=-1083
fixations
p=0,001 p=0,192 p=10,456 p=0,753 p=0,291
Df=21 Df=21 Df=21 Df=21 Df=21
tres tres o ] tres non
L . L . significatif L . L .
significatif significatif significatif significatif
Nombre de
o t=-16,998 t=-8,63 t=-2,104 t=-4,957 t=-0,978
revisites
p=0,001 p=0,001 p=0,048 p=10,001 p=0,339
Df=21 Df=21 Df=21 Df=21 Df=21

2.2.

2.2.1.

Séquence pendant ’incident

Approche par statistique descriptive

Le tableau 32 présente les statistiques descriptives de la ZDI « stagiaire » et les ZDI des éleves-

cibles pour les deux groupes de participants (séquence pendant I’incident, 1% visionnage).

Tableau 32 : statistiques descriptives pour les ZDI de la stagiaire et des éléves-cibles (E1, E2, E3, E4). Séquence pendant

lincident (ler visionnage)

ZD]I et Indicateurs Groupe | Valid | Médiane | Moyenne SD SE Coef. Var.
STA Nombre de 1 16 34,5 46438 28308 |7077 (0,61
fixations
STA Nombre de 2 6 49,0 53167 10685 |4362 (0,201
fixations
STA Revisites 1 16 18,0 20 688 8554 2138 (0413
STA Revisites 2 6 52,5 54167 17475 |7134 0,323
E1 Nombre de fixations |1 16 39,5 41,75 21105 |5276 |0,505
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E1 Nombre de fixations |2 6 26,0 27,0 5404 2206 10,2

E1 Revisites 1 15 18,0 16 533 11,88 3067 0,719
E1 Revisites 2 6 40,5 39,0 9402 3838 |0,241
E2 Nombre de fixations |1 17 11,0 14 059 10,58 2566 |0,753
E2 Nombre de fixations |2 6 26,5 27333 9223 3765 10,337
E2 Revisites 1 17 8,0 11353 9868 2393 10,869
E2 Revisites 2 6 19,0 21167 11583 (4729 |0,547
E3 Nombre de fixations |1 17 10,0 11588 8094 1963 0,698
E3 Nombre de fixations |2 6 8,0 11,0 8922 3642 |0,811
E3 Revisites 1 17 6,0 5882 3462 0,84 0,589
E3 Revisites 2 6 17,0 18333 6186 2525 10,337
E4 Nombre de fixations |1 17 16,0 19 647 10362 [2513 |0,527
E4 Nombre de fixations |2 6 22,0 23167 6795 2774 10,293
E4 Revisites 1 17 9,0 11,0 7297 1,77 10,663
E4 Revisites 2 6 25,5 25833 6824 2786 0,264

Concernant les scénes avec la stagiaire, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1
(n=16) ont enregistré un nombre inférieur de fixations (médiane = 34,5 ; moyenne = 46,438) par rapport
au groupe 2 (n=6) (médiane = 49,0 ; moyenne = 53,167). Cependant, la dispersion des valeurs est bien
plus importante dans le groupe 1 (SD = 28,308 ; CV=0,610) que dans le groupe2 (SD=10,685 ;
CV=0,201). Pour le nombre de revisites, le groupe 1 (n=16) montre des valeurs nettement moindres
(médiane = 18,0 ; moyenne = 20,688) par rapport au groupe 2 (n=16) (médiane = 52,5 ; moyenne =
54,167). La dispersion des revisites est plus importante dans le groupe 2 (SD=17,47 ; CV=0,323) que
dans le groupe 1 (SD=8,554 ; CV=0,413). Ainsi, en comparaison avec le groupe 1, les résultats montrent
que le groupe 2 effectue non seulement un nombre supérieur de fixations sur la stagiaire, mais revisite
aussi et largement plus cette derniére (avec une dispersion plus marquée des valeurs pour ce dernier
indicateur).

Concernant les scenes avec E1, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=16)
ont enregistré un bien plus grand nombre de fixations (médiane = 39,5 ; moyenne = 41,750) par rapport
au groupe 2 (n=6) (médiane = 26,0 ; moyenne = 27 000). La dispersion des valeurs est également plus
importante dans le groupe 1 (SD=21,105 ; CV=0,505) que dans le groupe 2 (SD=5,404 ; CV=0,200).
Pour les revisites de E1 (n=15), le groupe 1 a montré des valeurs nettement moindres (médiane = 18,0 ;

moyenne = 16,533) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 40,5 ; moyenne = 39 000). La dispersion
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des revisites est plus marquée dans le groupe 1 (SD=11,880 ; CV=0,719) que dans le groupe 2
(SD=9,402 ; CV=0,241). Ainsi, les résultats montrent que le groupe 1 effectue plus de fixations, mais
revisite largement moins fréquemment E1 que le groupe 2. Le groupe a aussi montré une dispersion des
valeurs plus importante que le groupe 2.

Concernant les scénes avec E2, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=17)
ont enregistré un nombre de fixations bien inférieur (médiane = 11,0 ; moyenne = 14,059) par rapport
au groupe 2 (n=6) (médiane = 26,5 ; moyenne = 27,333). La dispersion des valeurs est plus importante
dans le groupe 1 (SD=10,580 ; CV=0,753) que dans le groupe 2 (SD=9,223 ; CV=0,337). Pour les
revisites, le groupe 1 (n=17) a montré des valeurs largement plus faibles (médiane = 8,0 ; moyenne =
11,353) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 19,0 ; moyenne = 21,167). La dispersion des revisites
est nettement plus marquée dans le groupe 1 (SD=9,868 ; CV=0,869) que dans le groupe 2 (SD=11,583,
CV=0,547). Ainsi, les résultats indiquent que le groupe 2 effectue bien plus de fixations et de revisites
que le groupe 1 sur E2. Les résultats indiquent aussi une dispersion des valeurs plus importante dans le
groupe 1 pour les deux indicateurs en comparaison avec le groupe 2.

Concernant les scénes avec E3, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=17)
ont enregistré un nombre de fixations proches (médiane = 10,0 ; moyenne = 11,588) par rapport au
groupe 2 (n=6) (médiane = 8,0 ; moyenne = 11 000). La dispersion des valeurs est plus importante dans
le groupe 2 (SD=8,922 ; CV=0,811) que dans le groupe 1 (SD=8,094 ; CV=0,698). Pour les revisites de
E3, le groupe 1 (n=17) a montré des valeurs nettement plus faibles (médiane = 6,0 ; moyenne = 5,882)
par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 17,0 ; moyenne = 18,333). La dispersion des revisites est
¢galement beaucoup plus faible dans le groupe 1 (SD=3,462 ; CV=0,589) que dans le groupe 2
(SD=6,186 ; CV=0,337). Les résultats indiquent que le groupe 1 effectue autant de fixations que le
groupe 2. Le groupe 2, quant a lui, revisite nettement plus fréquemment E1. Par rapport au groupe 1,
nous notons une dispersion des valeurs plus importante dans le groupe 2 pour ces deux indicateurs.

Concernant les scénes avec E4, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=17)
ont enregistré un nombre 1égérement inférieur de fixations (médiane = 16,0 ; moyenne = 19,647) par
rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 22,0 ; moyenne = 23,167). La dispersion des valeurs est nettement
plus importante dans le groupe 1 (SD=10,362 ; CV=0,527) que dans le groupe?2 (SD=6,795 ;
CV=0,293). Pour les revisites de E4, le groupe 1 (n=17) a également montré des valeurs bien moindres
(médiane = 9,0 ; moyenne = 11 000) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 25,5 ; moyenne = 25,833).
La dispersion des revisites est légérement plus marquée dans le groupe 1 (SD=7,297 ; CV=0,663) que
dans le groupe 2 (SD=6,824 ; CV=0,264). Ainsi, en comparaison avec le groupe 2, les résultats pour E4
indiquent que le groupe 2 effectue nettement plus de fixations et de revisites. Le groupe 1 montre une

dispersion légeérement plus élevée pour les revisites en comparaison avec le groupe 2.
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2.2.2. Approche par tests d’indépendance (T-test)

Le tableau 33 présente les résultats des T-tests pour chaque indicateur oculométrique concernant la
stagiaire et les ¢éleves-cibles pour les deux groupes de participants (séquence pendant 1’incident,
ler visionnage). Ses résultats montrent certaines différences significatives entre le groupe des futurs
enseignants et celui des formateurs universitaires notamment pour les revisites. Les résultats des T-tests
montrent une différence significative pour la stagiaire (t=—6 105 ; p<.001) ; E1 (t=—4 123 ; p<.001), E2
(t =-2.006, p = 0.058, Df = 21), E3 (t=—6 139 ; p<.001) et E4 (t=4 346, p<.001). Ceci indique tres
clairement que les formateurs universitaires revisitent significativement toutes les ZDI en comparaison
des futurs enseignants. Concernant le nombre de fixations, une différence significative est calculée entre
les futurs enseignants et les formateurs universitaires (t=—2 721 ; p=0.013) pour E2. Ceci nous indique
de plus nombreuses fixations de la part des formateurs universitaires que des futurs enseignants. Pour
les autres ZDI, aucune différence significative n’est montrée ni pour la stagiaire (t = -0,560, p = 0,582,
Df=20), E1 (t=1.668, p=0.111, Df = 20), E3 (t = 0.149, p = 0.883, Df = 21) ni pour E4 (t =-0.769,
p=0.450, Df =21).

Tableau 33 : résultats des tests d’'indépendance (séquence pendant I'incident, 1er visionnage)

ZDI et
STA E1l E2 E3 E4
Indicateurs
non non o ] non non
L . L . significatif L . L .
significatif significatif significatif significatif
Nombre de
) t=-0,560, t=1668, t=-2721, t=0,149, t=-0,769,
fixations
p=0,582, p=0,111, p=0,013, p =0,883, p = 0,450,
Df=20 Df=20 Df=21 Df=21 Df=21
o o légerement o o
significatif significatif o ] significatif significatif
significatif
Nombre de
t=-6105, t=-4123, t=-2 006, t=-6139, t=-4346,
revisite
p <.001 p <.001 p = 0,058, p <.001, p <.001
Df=20 Df=19 Df=21 Df=21 Df=21

2.3. Séquence aprés ’incident
2.3.1. Approche par statistique descriptive

Le tableau 34 présente les statistiques descriptives des ZDI « stagiaire », « E1 » et « E2 » pour

les deux groupes de participants (séquence apres 1’incident, 1¥ visionnage).
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Tableau 34 : statistiques descriptives pour les ZDI STA circule (stagiaire qui circule) et STA stop (stagiaire a l’arrét) et

certains éleves-cibles (E1, E4). Séquence apres I'incident (1er visionnage)

ZDI et Indicateurs Groupe | Valid | Médiane | Moyenne | SD SE Coef.
Var.

STA circule/Nombre de 1 16 18,5 20,0 9077 |2269 |0,454
fixations

STA circule/Nombre de 2 6 18,0 17 833 9948 14061 (0,558
fixations

STA circule/Nombre de 1 16 23,5 24 438 8587 |2147 |0,351
revisites

STA circule/Nombre de 2 4 18,0 18,0 13191 {6595 (0,733
revisites

STA stop/Nombre de fixations | 1 17 33,0 32471 22713 |5509 (0,7
STA stop/Nombre de fixations | 2 6 4,5 4,0 1789 10,73 0,447
STA stop/Nombre de revisites | 1 17 44,0 46 294 26793 16498 (0,579
STA stop/Nombre de revisites |2 6 41,5 45 833 21349 |8716 |0,466
E1 Nombre de fixations 1 17 90,0 94353 37618 {9124 10,399
E1 Nombre de fixations 2 6 89,0 100667 [46513 | 18989 |0,462
E1 Nombre de revisites 1 17 29,0 35941 15031 |3646 |0,418
E1 Nombre de revisites 2 6 51,0 52 833 23878 19748 10,452
E4 Nombre de fixations 1 16 19,0 20813 13009 |3252 0,625
E4 Nombre de fixations 2 6 12,0 13,5 9813 4006 |0,727
E4 Nombre de revisites 1 16 26,5 25625 23363 |5841 0,912
E4 Nombre de revisites 2 6 8,0 19,5 26636 | 10874 1366

Concernant les scenes ou la stagiaire est a I’arrét, pour le nombre de fixations, les participants
du groupe 1 (n=17) ont enregistré un nombre nettement supérieur de fixations (médiane = 33,0;
moyenne = 32,471) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 4,5 ; moyenne = 4,0). La dispersion des
valeurs est également bien plus importante dans le groupe 1 (SD=22,713 ; CV=0,7) que dans le groupe 2
(SD=1,789 ; CV=0,447). Pour le nombre de revisites, le groupe 1 (n=17) montre des valeurs 1égérement
supérieures (médiane = 44,0 ; moyenne = 46,294) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 41,5;
moyenne = 45,833). La dispersion des revisites est légérement plus importante dans le groupe 1
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(SD=26,793 ; CV=0,579) que dans le groupe 2 (SD=21,349 ; CV=0,466). Ainsi, en comparaison avec
le groupe 2, les résultats montrent que le groupe 1 effectue nettement plus de fixations et 1égérement
plus de revisites lorsque la stagiaire est a I’arrét. Nous notons aussi une dispersion plus importante pour
ces deux indicateurs dans le groupe 1 que dans le groupe 2.

Concernant les scénes avec E1, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=17)
ont enregistré quasi un nombre de fixations (médiane = 90,0 ; moyenne = 94,353) par rapport au
groupe 2 (n=6) (médiane = 89,0 ; moyenne = 100,667). La dispersion des valeurs est légérement plus
importante dans le groupe 2 (SD=46,513 ; CV=0,462) que dans le groupe 1 (SD=37,618 ; CV=0,399).
Pour le nombre de revisites, le groupe 1 (n=17) montre des valeurs beaucoup plus faibles (médiane =
29,0 ; moyenne = 35,941) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 51,0 ; moyenne = 52,833). La
dispersion des revisites est également un peu plus importante dans le groupe 2 (SD=23,878;
CV=0,452 que dans le groupe 1 (SD=15,031 ; CV=0,418). Ainsi, en comparaison avec le groupe 2, les
résultats montrent que le groupe 1 effectue légerement plus de fixations, mais beaucoup moins de
revisites pour la ZDI E1. En comparaison avec le groupe 1, nous notons une dispersion notablement
plus importante dans le groupe 2 pour les revisites.

Concernant les scénes avec E1, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=16)
ont enregistré un nombre 1égérement supérieur de fixations (médiane = 19,0 ; moyenne = 20,813) par
rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 12,0 ; moyenne = 13,5). La dispersion des valeurs est également
plus importante dans le groupe 1 (SD=13,009 ; CV=0,625 que dans le groupe 2 (SD=9,813 ; CV=0,727).
Pour le nombre de revisites, le groupe 1 (n=16) montre des valeurs nettement supérieures (médiane =
26,5 ; moyenne = 25,625) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 8,0 ; moyenne = 19,5). Cependant,
la dispersion des revisites est beaucoup plus importante dans le groupe 2 (SD=26,636 ; CV=1,366) que
dans le groupe 1 (SD=23,363 ; CV=0,912). Ainsi, les résultats montrent que le groupe 1 effectue
davantage de fixations et nettement plus de revisites pour la ZDI E4, en comparaison avec le groupe 2.
Ce dernier montre une dispersion particuliecrement ¢élevée pour les revisites en comparaison avec le

groupe 1.

2.3.2 Approche par tests d’indépendance (T-test)

Le tableau 35 présente les résultats des T-tests pour chaque indicateur oculométrique concernant
la stagiaire (qui circule ou a I’arrét) et les éléves-cibles pour les deux groupes de participants (séquence
apres ’incident, ler visionnage). Les résultats des T-tests révelent quelques différences significatives
entre le groupe des futurs enseignants et des formateurs universitaires dans leurs stratégies d’observation
visuelle, notamment pour les fixations. Concernant les moments ou la stagiaire est a ’arrét, les résultats
montrent une différence significative (t=3.021 ; p=0.006t = 3 021 ; p = 0,006), indiquant que le groupe
des futurs enseignants fait de plus nombreuses fixations que les formateurs universitaires. En revanche,

pour les moments ou la stagiaire circule, les résultats ne montrent pas de différence significative
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(t=0.487 ; p=0.632t = 0,487 ; p = 0,632). Une absence de différence significative est également observée
pour les fixations sur E1 (t=—0,333 ; p=0.742t = -0,333 ; p = 0,742) et E4 (t=1.243 ; p=0.228t = 1 243 ;
p = 0,228). Concernant les revisites, les résultats ne révelent aucune différence significative pour la
plupart des conditions. Lorsque la stagiaire circule, le test T indique une absence de différence
significative (t=1.211 ; p=0.242t =1 211 ; p = 0,242). Une absence de différence est également observée
pour les revisites sur STAstop (t=0.038 ; p=0.970t = 0,038 ; p = 0,970) et E4 (t=0.528 ; p=0.603t =
0,528 ; p = 0,603). En revanche, une tendance vers une significativité est détectée pour E1, avec des
résultats proches du seuil statistique (t=—2 027 ; p=0.056t = -2 027 ; p = 0,056). Ainsi, les résultats
combinés suggérent que les futurs enseignants et les formateurs universitaires différent principalement
dans le nombre de fixations sur la condition STAstop, ou les formateurs universitaires montrent une
stratégie visuelle distincte avec de plus nombreuses fixations que les formateurs universitaires. Pour les

revisites, aucune différence notable n’est détectée dans la majorité des cas.

Tableau 35 : résultats des tests d’indépendance (séquence apres l'incident, 1er visionnage)

ZD]I et
STA circule STA stop E1l E4
Indicateurs
non significatif | significatif non significatif | non significatif
Nombre —de |, _ 4o t=3,021 t=-0,333 t=1243
fixations
p=0,632 p = 0,006 p=0,742 p=0,228
Df =20 Df=21 Df=21 Df =20
non significatif | non significatif | non significatif | non significatif
N
ombre del t=0,038 t=-2,027 t=0,528
revisites
p=0,242 p=0,970 p=0,056 p =10,603
Df=18 Df=21 Df=21 Df =20
3. Résultats pour le second visionnage
3.1. Séquence avant ’incident
3.1.1. Approche par statistique descriptive

Du tableau 36, concernant les scénes avec la stagiaire, pour la lére vue, les participants du
groupe 1 (n=15) ont enregistré des valeurs bien plus élevées (médiane = 4,626 ; moyenne = 7,542) par
rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 1,353 ; moyenne = 1,876). La dispersion des valeurs est ¢galement
beaucoup plus importante dans le groupe 1 (SD=8,351 ; CV=1,107) que dans le groupe 2 (SD=1,062 ;
CV=0,566). Pour le nombre de fixations, le groupe 1 (n=17) a enregistré des valeurs légerement

supérieures (médiane = 89,0 ; moyenne = 88,118) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 70,5 ;
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moyenne = 71,333). La dispersion des valeurs est nettement plus importante dans le groupe 1
(SD=45,951 ; CV=0,521) que dans le groupe 2 (SD=12,785 ; CV=0,179). Pour les revisites, le groupe 2
(n=6) montre des valeurs supérieures (médiane = 64,5 ; moyenne = 68,333) par rapport au groupe 1
(n=17) (médiane = 45,0 ; moyenne = 46,0). La dispersion des revisites est [égerement plus importante

dans le groupe 1 (SD=21,24 ; CV=0,462) que dans le groupe 2 (SD=20,294 ; CV=0,297).

Tableau 36 : statistiques descriptives de la stagiaire et les éleves-cibles pour les deux groupes de participants (séquence

avant l'incident, 2eme visionnage)

ZD]I et Indicateurs Groupe | Valid | Médiane | Moyenne SD SE Coef. Var.
STA 1¢re vue 1 15 4626 7542 8351 2156 1107
STA 1¢re vue 2 6 1353 1876 1062 0,434 0,566
STA Nombre de fixations | 1 17 89,0 88118 45951 11145 |0,521
STA Nombre de fixations |2 6 70,5 71333 12785 [5,22 0,179
STA Revisites 1 17 45,0 46,0 21,24 5151 0,462
STA Revisites 2 6 64,5 68333 20294 |8285 0,297
E1 1cre vue 1 16 14584 21516 15774 (3943 0,733
E1 1cre vue 2 6 20,69 21366 7355 3003 0,344
E1 Nombre de fixations |1 16 39,0 36063 19988 [4997 0,554
E1 Nombre de fixations |2 6 50,0 50833 9867 4028 0,194
E1 Revisites 1 16 27,0 25188 13197 |3299 0,524
E1 Revisites 2 6 50,5 57333 22651 |9247 0,395
E2 1¢re vue 1 17 6203 8765 8108 1967 0,925
E2 1¢re vue 2 6 13945 15159 9576 3909 0,632
E2 Nombre de fixations |1 17 32,0 47471 32257 (7823 0,68
E2 Nombre de fixations |2 6 54,5 53 667 11,86 4842 0,221
E2 Revisites 1 17 51,0 48 059 26687 |6472 0,555
E2 Revisites 2 6 75,5 75167 10147 {4143 0,135
E3 1cre vue 1 17 22 818 25384 11835 (2,87 0,466
E3 1cre vue 2 6 29063 33287 11645 [4754 0,35
E3 Nombre de fixations |1 17 34,0 35705 20232 {4907 0,567
E3 Nombre de fixations |2 6 56 034 55417 11294 |4611 0,204
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E3 Revisites 1 17 31,0 25213 13731 |3,33 0,545
E3 Revisites 2 6 18761 19 541 7268 2967 0,372
E4 1¢re vue 1 16 64 369 64871 15248 |3812 0,235
E4 1¢re vue 2 6 59306 58556 10632 4341 0,182
E4 Nombre de fixations |1 17 34,0 38412 17085 [4144 0,445
E4 Nombre de fixations |2 6 49,0 49 667 11201 (4573 0,226
E4 Revisites 1 17 25,0 28118 17022 [4128 0,605
E4 Revisites 2 6 45,5 47,5 7007 2861 0,148

Concernant les scénes avec El, la 1¢re vue, les participants du groupe 1 (n=16) ont enregistré
des valeurs légeérement inférieures (médiane = 14,584 ; moyenne = 21,516) par rapport au groupe 2
(n=6) (médiane = 20,690 ; moyenne = 21,366). La dispersion des valeurs est bien plus importante dans
le groupe 1 (SD=15,774 ; CV=0,733) que dans le groupe 2 (SD=7,355 ; CV=0,344). Pour le nombre de
fixations, le groupe 2 (n=6) a enregistré des valeurs supérieures (médiane = 50,0 ; moyenne = 50,833)
par rapport au groupe 1 (n=16) (médiane = 39,0 ; moyenne = 36,063). La dispersion des valeurs est
nettement plus importante dans le groupe 1 (SD=19,988 ; CV=0,554) que dans le groupe 2 (SD=9,867
; CV=0,194). Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) a montré des valeurs nettement supérieures (médiane
= 50,5 ; moyenne = 57,333) par rapport au groupe 1 (n=16) (médiane = 27,0 ; moyenne = 25,188). La
dispersion des revisites est nettement plus importante dans le groupe 2 (SD=22,651 ; CV=0,395SD) que
dans le groupe 1 (SD=13,197 ; CV=0,524).

Concernant les sceénes avec E2, pour la 1ére vue, les participants du groupe 2 (n=6) ont
enregistré des valeurs bien supérieures (médiane = 13,945 ; moyenne = 15,159) par rapport au groupe 1
(n=17) (médiane = 6,203 ; moyenne = 8,765). La dispersion des valeurs est légérement plus importante
dans le groupe 2 (SD=9,576 ; CV=0,632) que dans le groupe 1 (SD=8,108 ; CV=0,925). Pour le nombre
de fixations, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs supérieures (médiane = 54,5 ; moyenne = 53,667) par
rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 32,0; moyenne = 47,471). La dispersion des valeurs est
nettement plus importante dans le groupe 1 (SD=32,257 ; CV=0,68) que dans le groupe 2 (SD=11,86 ;
CV=0,221). Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs supérieures (médiane = 75,5 ;
moyenne = 75,167) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 51,0 ; moyenne = 48,059). La dispersion
des revisites est plus importante dans le groupe 1 (SD=26,687 ; CV=0,555) que dans le groupe 2
(SD=10,147 ; CV=0,135).

Concernant les scénes avec E3, pour la 1ére vue, le groupe 2 (n=6) a enregistré¢ des valeurs
légérement supérieures (médiane = 29,063 ; moyenne = 33,287) par rapport au groupe 1 (n=17)
(médiane = 22,818 ; moyenne = 25,384). La dispersion des valeurs est similaire pour le groupe 1

(SD=11,835 ; CV=0,466) que le groupe 2 (SD=11,645 ; CV=0,35). Pour le nombre de fixations, le
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groupe 2 (n=6) a montré des valeurs bien supérieures (médiane = 56,034 ; moyenne = 55,417) par
rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 34,0 ; moyenne = 35,705). La dispersion des valeurs est
beaucoup plus importante dans le groupe 1 (SD=20,232 ; CV=0,567) que dans le groupe 2 (SD=11,294
; CV=0,204). Pour les revisites, le groupe 1 (n=17) montre des valeurs supérieures (médiane = 31,0 ;
moyenne = 25,213) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 18,761 ; moyenne = 19,541). La
dispersion des revisites est nettement plus importante dans le groupe 1 (SD=13,731 ; CV=0,545) que
dans le groupe 2 (SD=7,268 ; CV=0,372).

Concernant, les scénes avec E4, pour la 1ére vue, le groupe 1 (n=16) a enregistré des valeurs
trés 1égérement supérieures (médiane = 64,369 ; moyenne = 64,871) par rapport au groupe 2 (n=6)
(médiane = 59,306 ; moyenne = 58,556). La dispersion des valeurs est plus importante dans le groupe 1
(SD=15,248 ; CV=0,235) que dans le groupe 2 (SD=10,632 ; CV=0,182). Pour le nombre de fixations,
le groupe 2 (n=6) montre des valeurs supérieures (médiane = 49,0 ; moyenne = 49,667) par rapport au
groupe 1 (n=17) (médiane = 34,0 ; moyenne = 38,412). La dispersion des valeurs est bien plus
importante dans le groupe 1 (SD=17,085 ; CV=0,445) que dans le groupe 2 (SD=11,201 ; CV=0,226).
Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) a enregistré des valeurs nettement supérieures (médiane = 45,5 ;
moyenne = 47,5) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane = 25,0 ; moyenne = 28,118). La dispersion
des revisites est plus importante dans le groupe 1 (SD=17,022 ; CV=0,605) que dans le groupe 2
(SD=7,007 ; CV=0,148).

3.1.2. Approche par tests d’indépendance (T-test)

Le tableau 37 présente les résultats des T-tests pour chaque indicateur oculométrique concernant la
stagiaire et les éléves-cibles pour les deux groupes de participants. Les résultats qu’il présente révelent
certaines différences significatives entre les 2 groupes dans leurs stratégies visuelles particulicrement au
niveau des revisites. Pour la premiére vue, aucune différence significative n’est observée pour toutes les
ZDI. Cela signifie que ni le groupe des futurs enseignants ni le groupe des formateurs universitaires ne
repere plus rapidement les ZDI. Concernant le nombre de fixations, les résultats montrent une différence
significative uniquement pour E3 (t=—2244; p=0.036; Df=21), indiquant que les formateurs
universitaires effectuent de plus nombreuses fixations que les futurs enseignants. En revanche, aucune
différence significative n’est observée pour les autres ZDI (STA, E1, E2 et E4). Pour les revisites,
excepté pour E3, des différences significatives apparaissent pour la majorité des ZDI. Une différence
significative est observée pour STA (t=—2 238 ; p=0.036 ; Df=21), E2 (t=—2 397 ; p=0.026 ; Df=21) et
E4 (t=—2 677 ; p=0.014 ; Df=21). Concernant E1 une différence trés significative apparait au niveau des
revisite entre le groupe des formateurs universitaires et des futurs enseignants (t=—4 173 ; p<.001 ;
Df=20). Ces derniers résultats nous indiquent que les formateurs universitaires adoptent des stratégies

visuelles basées significativement sur de plus nombreuses revisites que les futurs enseignants.
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Tableau 37 : résultats des tests d’'indépendance (séquence avant l’incident, 2eme visionnage)

ZDI et
STA E1l E2 E3 E4
Indicateurs
non non non non non
significatif significatif significatif significatif significatif
Premicre vue t=1,632 t=10,022 t=-1,588 t=-1,411 t=0,927
p=0,119 p=10,982 p=0,127 p=0,173 p=0,365
Df=19 Df=20 Df=21 Df=21 Df=20
non non non non
o | significatif
significatif significatif significatif significatif
Nombre de
t=0,871 t=-1,714 t=-0,454 t=-2,244 t=-1492
fixations
p=10,394 p=0,102 p=0,655 p=0,036 p=0,150
Df=21 Df=20 Df=21 Df=21 Df=21
o i tres o i non
significatif o i significatif significatif
significatif significatif
Revisites t=-2,238 t=-4,173 t=-2,397 t=10,956 =-2677
p=0,036 p<.001 p=0,026 p=0,350 p=0,014
Df=21 Df=20 Df=21 Df=21 Df=21
3.2.  Séquence pendant ’incident (28™¢ visionnage)
3.2.1. Approche par statistique descriptive

A partir du tableau 38, concernant les scénes avec la stagiaire, pour le nombre de fixations, les
participants du groupe 1 (n=15) ont enregistré¢ des valeurs trés légérement supérieures (médiane =
256,0 ; moyenne = 256,353) par rapport au groupe 2 (n=5) (médiane = 236,0 ; moyenne = 246 200). La
dispersion des valeurs est plus importante dans le groupe 1 (SD=68,062 ; CV=0,266) que dans le
groupe 2 (SD=48,355 ; CV=0,196). Pour les revisites, le groupe 2 (n=5) montre des valeurs nettement
supérieures (médiane = 30,0 ; moyenne = 29 400) par rapport au groupe 1 (n=15) (médiane = 16,0 ;
moyenne = 17,059). La dispersion des revisites est légérement plus importante dans le groupe 1
(SD=4,879 ; CV=0,286) que dans le groupe 2 (SD=4,879 ; CV=0,166). Ainsi, les résultats montrent que
le groupe 1 effectue légérement plus de fixations sur la stagiaire en comparaison avec le groupe 2. Le

groupe 2, quant a lui, effectue davantage de revisites avec une dispersion généralement plus faible.
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Tableau 38 : résultats de statistiques descriptives pour les ZDI de la stagiaire et des éleves-cibles. Séquence pendant

lincident (2éme visionnage)

ZDI et Indicateurs Groupe | Valid | Médiane | Moyenne SD SE Coef. Var.
STA Nombre de fixations | 1 17 256,0 256353 |68062 |[16508 (0,266
STA Nombre de fixations | 2 5 236,0 246,2 48355 21625 0,196
STA Revisites 1 17 16,0 17059 4879 1183 0,286
STA Revisites 2 5 30,0 29,4 4879 2182 0,166
E1 Nombre de fixations |1 14 4,5 7643 9137 2442 1195
E1 Nombre de fixations |2 6 6,0 6,5 5577 2277 0,858
E1 Revisites 1 14 19,0 23357 19825 [5298 0,849
E1 Revisites 2 6 47,0 45333 6,25 2552 0,138
E2 Nombre de fixations |1 17 17,0 34,0 26977 6543 0,793
E2 Nombre de fixations |2 6 14,5 14 833 3869 1579 0,261
E2 Revisites 1 17 29,0 27647 13057 |3167 0,472
E2 Revisites 2 6 42,0 43,5 9915 4048 0,228
E3 Nombre de fixations |1 17 18,0 18941 11595 |2812 0,612
E3 Nombre de fixations |2 6 43,5 46 833 15993 |6529 0,341
E3 Revisites 1 17 10,0 12 882 8343 2024 0,648
E3 Revisites 2 6 25,0 23667 8359 3412 0,353
E4 Nombre de fixations |1 17 11,0 12 882 9082 2203 0,705
E4 Nombre de fixations |2 6 21,5 21,5 6156 2513 0,286
E4 Revisites 1 17 7,0 10471 9132 2215 0,872
E4 Revisites 2 6 18,0 20167 5672 2315 0,281

Concernant les scenes avec E1, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=14)
ont enregistré des valeurs légérement supérieures (médiane = 4,5 ; moyenne = 7,643) par rapport au
groupe 2 (n=6) (médiane = 6,0 ; moyenne = 6 500). La dispersion des valeurs est bien plus importante
dans le groupe 1 (SD=9,137 ; CV=1,195) que dans le groupe 2 (SD=5,577 ; CV=0,858). Pour les
revisites, le groupe 2 (n=6) montre des valeurs nettement supérieures (médiane = 47,0 ; moyenne =
45,333) par rapport au groupe 1 (n=14) (médiane = 19,0 ; moyenne = 23,357). La dispersion des revisites
est plus importante dans le groupe 1 (SD=19,825 ; CV=0,849) que dans le groupe 2 (SD=6,250 ;

CV=0,138). Ainsi, les résultats montrent que le groupe 1 effectue 1égerement plus de fixations sur E1l
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en comparaison avec le groupe 2, quant a lui effectue nettement plus de revisites avec une dispersion
plus faible.

Concernant les sceénes avec E2, pour le nombre de fixations, le groupe 1 (n=17) a enregistré des
valeurs supérieures (médiane = 17,0 ; moyenne = 34,0) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 14,5 ;
moyenne = 14,833). La dispersion des valeurs est nettement plus importante dans le groupe 1
(SD=26,977 ; CV=0,793) que dans le groupe 2 (SD=3,869 ; CV=0,261SD=3,869). Pour les revisites, le
groupe 2 (n=6) montre des valeurs bien supérieures (médiane = 42,0 ; moyenne = 43 500) par rapport
au groupe 1 (n=17) (médiane = 29,0 ; moyenne = 27,647). La dispersion des revisites est plus importante
dans le groupe 1 (SD=13,057 ; CV=0,472) que dans le groupe 2 (SD=9,915 ; CV=0,228). Ainsi, les
résultats montrent que le groupe 1 effectue davantage de fixations sur E2 en comparaison avec le
groupe 2. Le groupe 2, quant a lui, effectue plus de revisites que le groupe 1, avec une dispersion
généralement plus faible dans ce dernier groupe.

Concernant les scénes avec E3, pour le nombre de fixations, le groupe 2 (n=6) a enregistré des
valeurs nettement supérieures (médiane = 43,5 ; moyenne = 46,833) par rapport au groupe 1 (n=17)
(médiane = 18,0 ; moyenne = 18,941). La dispersion des valeurs est plus importante dans le groupe 2
(SD=15,993 ; CV=0,341) que dans le groupe 1 (SD=11,595 ; CV=0,612). Pour les revisites, le groupe 2
(n=6) montre des valeurs nettement supérieures (médiane = 25,0 ; moyenne = 23,667) par rapport au
groupe 1 (n=17) (médiane = 10,0 ; moyenne = 12,882). La dispersion des revisites est similaire entre le
groupe 1 (SD=8,343 ; CV=0,648) et le groupe 2 (SD=8,359 ; CV=0,353) pour le groupe 2. Ainsi, en
comparaison avec le groupe 1, les résultats montrent que le groupe 2 effectue davantage de fixations et
de revisites sur E3, avec une dispersion légérement plus importante pour les fixations pour ce groupe 2.

Concernant les scénes avec E4, pour le nombre de fixations, le groupe 2 (n=6) a enregistré des
valeurs bien supérieures (médiane = 21,5 ; moyenne = 21 500) par rapport au groupe 1 (n=17) (médiane
= 11,0 ; moyenne = 12,882). La dispersion des valeurs est plus importante dans le groupe 1 (SD=9,082
; CV=0,705) que dans le groupe 2 (SD=6,156 ; CV=0,286). Pour les revisites, le groupe 2 (n=6) montre
nettement des valeurs supérieures (médiane = 18,0 ; moyenne = 20,167) par rapport au groupe 1 (n=17)
(médiane = 7,0 ; moyenne = 10,471). La dispersion des revisites est 1égérement plus importante dans le
groupe 1 (SD=9,132 ; CV=0,872) que dans le groupe 2 (SD=5,672 ; CV=0,281). Ainsi, les résultats
montrent que, comparativement au groupe 1, le groupe 2 effectue davantage de fixations et de revisites

sur E4, avec une dispersion généralement plus faible dans ce deuxiéme groupe.

3.2.2. Approche par tests d’indépendance (T-test)

Le tableau 39 présente les résultats des T-tests pour chaque indicateur oculométrique concernant
la stagiaire et les €léves-cibles pour les deux groupes de participants (séquence pendant 1’incident,

2% yisionnage).
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Tableau 39 :

résultats des tests d’indépendance (séquence pendant l’incident, 2éme visionnage)

ZDI et
STA E1 E2 E3 E4
Indicateurs
non non non significatif significatif
significatif significatif significatif t=-4,596 t=-2141
Nombre de
) t=0,309 t=0,282 t=1709 p <.001 p=0,044
fixations
p=0,761 p=0,781 p=0,102 Df=21 Df=21
Df=20 Df=18 Df=21
significatif significatif significatif significatif significatif
t=-4,972 t=-2,624 t=-2,696 t=-2,721 t=-2420
Nombre de
o p=0,013 Df=
revisite p <.001 p=0,017 p=0,014 )1 p=10,025
Df=20 Df=18 Df=21 Df=21

Les résultats

des T-tests révelent plusieurs différences significatives entre les groupes,

notamment pour les revisites et le nombre de fixations sur certaines ZDI. Pour les revisites, des

différences significatives apparaissent sur plusieurs ZDI. Une différence hautement significative est

observée pour la stagiaire (t=—4 972 ; p<.001 ; Df=20). Des différences significatives sont également
calculées pour El (t=—2624; p=0.017; Df=18), E2 (t=—2696; p=0.014; Df=21), E3 (t=—2721;
p=0.013; Df=21) et E4 (t=—2420; p=0.025; Df=21). L’ensemble des résultats nous indique que les

formateurs universitaires effectuent significativement plus de revisites dans toutes les ZDI en

comparaison des futurs enseignants. Pour le nombre de fixations, des différences significatives sont

calculées surtout pour E3 (t=—4596; p<.001; Df=21) puis E4 (t=—2 141; p=0.044 ; Df=21). Ces

résultats indiquent que les formateurs universitaires utilisent significativement de plus nombreuses

revisites que les futurs enseignants lorsqu’ils observent E3 et E4. Pour les autres ZDI, aucune différence

significative n’est observée ni sur la stagiaire, ni E1 ni E2.

3.3.

3.3.1.

Séquence ap

rés I’incident

Approche par statistique descriptive

Le tableau 40 présent les statistiques descriptives des ZDI « stagiaire », « E1 » et « E2 » pour les

deux groupes de participants (séquence aprés 1’incident, 2°™ visionnage).
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Tableau 40 : statistiques descriptives pour les ZDI STA circule (stagiaire qui circule) et STA stop (stagiaire a l’arrét) et

certains éleves-cibles (E1, E4). Séquence apres ['incident (2éme visionnage)

ZD]I et Indicateurs Groupe | Valid | Médiane | Moyenne SD SE Coef. Var.

STA circule Nombre de fixations 1 16 18,5 20,0 9077 2269 0,454
STA circule Nombre de fixations 2 6 18,0 17 833 9948 4061 0,558
STA circule Nombre de revisites 1 16 23,5 24 438 8587 2147 0,351
STA circule Nombre de revisites 2 6 24,5 20 667 11039 (4507 0,534
STA stop Nombre de fixations 1 16 34,0 34,5 21808 |[5452 0,632
STA stop Nombre de fixations 2 6 4,5 4,0 1789 0,73 0,447
STA stop Nombre de revisites 1 17 44,0 46294 26793 16498 0,579
STA stop Nombre de revisites 2 6 41,5 45833 21349 |[8716 0,466
E1 Nombre de fixations 1 13 19,0 30077 31879 | 8842 1,06

E1 Nombre de fixations 2 5 38,0 35,6 11059 (4946 0,311
E1 Nombre de revisites 1 13 20,0 26 154 11,95 3314 0,457
E1 Nombre de revisites 2 5 41,0 43,4 13069 |5845 0,301
E4 Nombre de fixations 1 16 19,0 20813 13009 (3252 0,625
E4 Nombre de fixations 2 6 12,0 13,5 9813 4 006 0,727
E4 Nombre de revisites 1 16 26,5 25625 23363 |[5841 0,912
E4 Nombre de revisites 2 6 8,0 19,5 26636 |[10874 |1366

Concernant les scenes ou la stagiaire circule, pour le nombre de fixations, les participants du
groupe 1 (n=16) ont enregistré des valeurs similaires (médiane = 18,5 ; moyenne = 20,0) par rapport au
groupe 2 (n=6) (médiane = 18,0 ; moyenne = 17,833). La dispersion des valeurs est a peine plus
importante dans le groupe 2 (SD=9,948 ; CV=0,558) que dans le groupe 1 (SD=9,077 ; CV=0,454).
Pour les revisites, le groupe 1 (n=16) montre des valeurs similaires (médiane = 23,5 ; moyenne = 24,438)
par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 24,5 ; moyenne = 20,667). La dispersion des revisites est plus
importante dans le groupe 2 (SD=11,039 ; CV=0,534) que dans le groupe 1 (SD=8,587 ; CV=0,351).
Ainsi, les résultats montrent que les deux groupes tendent a effectuer autant de fixations et de revisites
sur la stagiaire quand elle circule. Le groupe 2 présente une dispersion tres 1égerement plus importante
notamment pour les revisites.

Concernant les scenes ou la stagiaire est a I’arrét, pour le nombre de fixations, les participants
du groupe 1 (n=16) ont enregistré des valeurs nettement supérieures (médiane = 34,0 ; moyenne = 34,5)
par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 4,5 ; moyenne = 4,0). La dispersion des valeurs est bien plus
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importante dans le groupe 1 (SD=21,808 ; CV=0,632; SD=21) que dans le groupe 2 (SD=1,789 ;
CV=0,447). Pour les revisites, le groupe 1 (n=17) montre des valeurs similaires (médiane = 44,0 ;
moyenne = 46,294) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 41,5 ; moyenne = 45,833). La dispersion
des revisites est similaire dans le groupe 1 (SD=26,793 ; CV=0,579) que dans le groupe 2 (SD=21,349
; CV=0,460). Ainsi, les résultats montrent que le groupe 1 effectue nettement plus de fixations lorsque
la stagiaire est a 1’arrét que le groupe 2. Une dispersion notablement plus importante des valeurs est
toutefois observée pour cet indicateur dans le groupe 1. Le nombre de revisites, par contre, tend a étre
similaires entre les 2 groupes.

Concernant les scénes avec El, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 2 (n=5)
ont enregistré des valeurs similaires (médiane = 38,0 ; moyenne = 35,6) par rapport au groupe 1 (n=13)
(médiane = 19,0 ; moyenne = 30,077). La dispersion des valeurs est nettement plus importante dans le
groupe 1 (SD=31,879 ; CV=1,060) que dans le groupe 2 (SD=11,059 ; CV=0,311). Pour les revisites,
le groupe 2 (n=5) montre des valeurs nettement supérieures (médiane = 41,0 ; moyenne = 43,4) par
rapport au groupe 1 (n=13) (médiane = 20,0 ; moyenne = 26,154). La dispersion des revisites est proche
entre le groupe 2 (SD=13,069 ; CV=0,301) et le groupe 1 (SD=11,95 ; CV=0,457). Ainsi, les résultats
pour E1 montrent que le groupe 2 effectue davantage de fixations et de revisites, mais avec une
dispersion nettement plus importante que le groupe 1 concernant le nombre de fixations. Concernant les
scénes avec E4, pour le nombre de fixations, les participants du groupe 1 (n=16) ont enregistré des
valeurs supérieures (médiane = 19,0 ; moyenne = 20,813) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane =
12,0 ; moyenne = 13,5). La dispersion des valeurs est proche entre le groupe 1 (SD=13,009 ; CV=0,625)
et le groupe 2 (SD=9,813 ; CV=0,727). Pour les revisites, le groupe 1 (n=16) montre des valeurs
supérieures (médiane = 26,5 ; moyenne = 25,625) par rapport au groupe 2 (n=6) (médiane = 8,0;
moyenne = 19,5). Cependant, la dispersion des revisites est notablement plus importante dans le
groupe 2 (SD=26,636 ; CV=1,366) que dans le groupe 1 (SD=23,363 ; CV=0,912). Ainsi, les résultats
pour E4 montrent que le groupe 1 effectue davantage de fixations et de revisites que le groupe 1. Le
groupe 2 présente une dispersion nettement plus élevée pour les revisites par rapport au groupe 1 tandis

que la dispersion des fixations reste comparable entre les deux groupes.

3.3.2 Approche par tests d’indépendance (T-test)

Le tableau 41 présente les résultats des T-tests pour chaque indicateur oculométrique concernant
la stagiaire (quand elle circule et quand elle est a I’arrét) ainsi que certains éleves-cibles (E1 et E4) pour

les deux groupes de participants (séquence aprés I’incident ; 2°™ visionnage).
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Tableau 41 : résultats des tests d’'indépendance (séquence apres l'incident, 2eme visionnage)

ZDI et STA qui circule | STA al’arrét - £4
Indicateurs (STA bouge) (STA stop)
non significatif significatif non significatif | non significatif
Nombre de|{=0.487 t=3,370 t=-0,373 t=1243
fixations p=0,632 p = 0,003 p=0,714 p=0228
Df=20 Df=20 Df=16 Df=20
non significatif non significatif | significatif non significatif
Nombre  de|{=0 851 t=0,038 t=-2,678 t=0,528
TS p = 0,405 p=0,970 p=0,017 p = 0,603
Df=20 Df=21 Df=16 Df=20

Concernant le nombre de fixations, une différence significative est présente pour la condition
STAstop. Ceci nous indique que les futurs enseignants font significativement plus de fixations sur la
stagiaire a I’arrét que les formateurs universitaires. Pour les autres ZDI aucune différence significative
n’apparait tant lorsque la stagiaire circule (t =0.487 ; p = 0.633 ; Df =20) que pour E1 (t=-0,373;p=
0,714 ; Df=16) et E4 (t=1.243 ; p = 0.228 ; Df = 20). Concernant les revisite, les résultats des T-tests
ne révelent pas de différences significatives entre le groupe des futurs enseignants et celui des formateurs
universitaires, par exemple lorsque la stagiaire circule (t=0.851 ; p=0.405 ; Df=20) ou encore quand elle
est a larrét (t=0.038 ; p=0.970 ; Df=21). Une exception est toutefois marquée au niveau du nombre de
revisites sur E1 (t=—2678; p=0.017; Df=16). Cela montre que les formateurs universitaires font

significativement plus de revisites sur E1 que les futurs enseignants.

3.4. Stratégies visuelles par coup d’ceil

L’analyse de I’indicateur «revisites» pour chaque ZDI met en évidence plusieurs différences
significatives entre les groupes de participants selon les acteurs de la sceéne de classe. Ces différences
sont particulierement marquées sur les zones dédiées a E1, la stagiaire et E2 (Tableau 42).

Concernant la STA, les résultats montrent une différence significative entre les futurs
enseignants et les formateurs universitaires dans leur manicre d’explorer la zone STA au cours des deux
visionnages. Lors du premier visionnage, avant 1’incident, les formateurs universitaires ont revisité
significativement plus souvent cette zone que les futurs enseignants (Dt=21 ; t=—16 998, p=0.001). Cette
différence reste marquée pendant I’incident (Df=20; t=-6.105; p=<.001), indiquant une stratégie
visuelle distincte entre les deux groupes. Apres I’incident, aucune différence significative n’est relevée.
Lors du second visionnage, la tendance se maintient, mais avec des écarts moins marqués. Avant
I’incident, les formateurs universitaires portent toujours plus de revisites sur la stagiaire (Df=21 ; t=-
2.238; p=0.036) et cette différence se renforce pendant I’incident (Df=20 ; t=-4.972 ; p=<.001) Apres
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I’incident, aucune différence significative n’est observée entre les deux groupes. Ces résultats suggerent
que les formateurs universitaires font significativement plus de revisites sur la stagiaire par rapport aux
futurs enseignants, particulierement lors du premier visionnage et pendant 1’incident.

Concernant 1’¢léve El, les résultats indiquent que les formateurs universitaires revisitent
significativement plus souvent la ZDI E1 que les futurs enseignants, et ce, a plusieurs moments de
I’observation. Lors du premier visionnage, avant I’incident, les formateurs montrent un nombre de
revisites plus ¢élevé que les futurs enseignants (Df =21 ; t=-8.63, p=0.048). Cette différence est encore
plus marquée pendant I’incident (Df=20 ; t=-4.123 ; p<.001) suggérant que les formateurs portent une
attention plus soutenue a cette zone lors de moments critiques. Aucune différence significative n’est
relevée apres I’incident. Lors du second visionnage, cette tendance se confirme. Avant 1’incident, les
formateurs revisitent toujours davantage E1 (Df=20; t=-4.173; p<.001). Pendant I’incident, la
différence reste significative (Df=18; t=-2.624 ; p=0.017), et elle se prolonge méme apres I’incident
(Df=16; t=-2.678 ; p=0.017).

Concernant 1’¢léve E2, les résultats indiquent que les formateurs universitaires revisitent
significativement plus souvent la ZDIE2 que les futurs enseignants a plusieurs moments de
I’observation. Lors du premier visionnage, avant 1’incident, les formateurs montrent un nombre de
revisites plus €élevé que les futurs enseignants (Df=21; t = -2 104 ; p = 0,048). Pendant I’incident, une
tendance similaire est observée, bien que la différence ne soit pas strictement significative Df=19 ; t=-
2.006 ; p=0.058). Aucune différence significative n’est relevée aprés 1’incident. Lors du second
visionnage, la différence entre les groupes se maintient et devient plus marquée. Avant I’incident, les
formateurs revisitent significativement plus souvent E2 Df=21 ; t=-2.397 ; p=0.026). Cette différence
s’accentue pendant I’incident (Df=21 ; t=-2.696 ; p=0.014), indiquant de plus nombreuses revisites de
la part des formateurs sur cet ¢léve que les futurs enseignants. Aucune différence significative n’est
observée aprés ’incident.

Concernant 1’¢léve E3, les résultats montrent que les formateurs universitaires revisitent
significativement plus souvent la ZDI E3 que les futurs enseignants, en particulier lors du premier
visionnage. Lors du premier visionnage, avant I’incident, les formateurs présentent un nombre de
revisites significativement plus élevé sur E3 que les futurs enseignants (Df=21 ; t=4.356 ; p<.001). Cet
¢écart se renforce encore pendant I’incident (Df=21 ; t=-6.139 ; p<.001) suggérant que les formateurs
accordent une attention soutenue a cette zone dans une phase critique de la scéne. Aucune différence
significative n’est relevée apres 1’incident. Lors du second visionnage, aucune différence significative
n’est observée avant I’incident. Cependant, pendant I’incident, la tendance observée au premier
visionnage se maintient avec une différence significative en faveur des formateurs (Df=21 ; t=-2.721 ;
p=0.013). Aucune différence n’est relevée apres 1’incident.

Concernant 1’¢leve E4, les résultats montrent que les futurs enseignants revisitent
significativement plus souvent la ZDI E4 que les formateurs universitaires, notamment pendant

I’incident. Lors du premier visionnage, aucune différence significative n’est observée avant I’incident.
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Toutefois, pendant I’incident, les futurs enseignants revisitent E3 de maniére significativement plus
fréquente que les formateurs Df=21 ; t=4.356 ; p<.001), indiquant une attention plus soutenue a cette
zone dans un moment critique de la scéne. Aucune différence significative n’est relevée apres 1’incident.
Lors du second visionnage, une différence significative apparait avant 1’incident, mais cette fois en
faveur des formateurs Df=21 ; t=-2.677 ; p=0.014), suggérant qu’ils portent davantage d’attention a E3
a ce moment-la. Pendant I’incident, la tendance s’inverse de nouveau : les futurs enseignants revisitent
cette zone de maniére significativement plus fréquente que les formateurs (Df=21 ; t=2.42 ; p=0.025).
Aucune différence significative n’est relevée apres 1’incident.

Concernant les ZDI dédiées a la stagiaire qui circule ou est & 1’arrét, aucune différence

significative n’est montrée par les T-tests.

Ainsi, ces analyses mettent en évidence des écarts les plus significatifs concernent E1, pour
lequel des différences apparaissent dans toutes les séquences, sauf aprés ’incident lors du premier
visionnage. L’¢léve E2 et la stagiaire présentent également des écarts notables, avec un nombre de
revisites significativement plus élevé avant et pendant I’incident, aussi bien au premier qu’au second
visionnage. Les ¢léves E3 et E4 se distinguent particuliérement pendant I’incident, avec des différences
marquées entre les deux groupes, observables a la fois lors du premier et du second visionnage. Ainsi,
ces résultats révelent des différences importantes de stratégies visuelles entre les futurs enseignants et
les formateurs universitaires, qui se manifestent principalement pendant I’incident et pour I’ensemble

des acteurs tant au premier qu’au second visionnage.
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Tableau 42 : comparaison du nombre de revisites entre futurs enseignants et formateurs universitaires selon les séquences et les acteurs observés

STA STA
STA . A E1 E2 E3 E4
Visionnage Séquence circule | arrét
Df =21; t=-8.63,|Df=21;t=-2104; |Df=21;t = -4957;
Df=21;t=-16998 ; p=0.001
Avant P’incident / / p=0.048 p=0,048 p=0.001
Premier Pendant DFf=20; t=-4.123;|Df=19; t=2.006;|Df=21; t=-6.139; Df=21; t=4.356;
Df=20; t=-6.105 ; p=<.001
visionnage | 'incident / / p<.001 p=0.058 p<.001 p<.001
/
Apreés P’incident / / / / / /
Df=20; t=-4.173; | Df=21;  t=-2.397; Df=21; t=2.677;
Df=21; t=-2.238 ; p=0.036
Avant ’incident / / p<.001 p=0.026 / p=0.014
Second Pendant Df=18; t=-2.624; | Df=21;  t=-2.696;|Df=21; t=-2.721;|Df=21; t=2.42;
Df=20; t=-4.972 ; p=<.001
visionnage | 'incident / / p=0.017 p=0.014 p=0.013 p=0.025
Df=16; t=-2.678 ;
Apreés P’incident | / / / p=0.017 / / /
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4. Réponses aux questions de recherche

4.1. «Quelles sont les stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixations et de
revisites) employées par les futurs enseignants et les formateurs universitaires a I’égard
de la stagiaire et des éleves-cibles (nommés E1, E2, E3 et E4) dans la vidéo ? » (QR.4.)

Nous présentons la réponse a cette question pour chacun des indicateurs oculométriques.

= Pour la QR.4.1., les résultats de 1’analyse des données relatives a la premiere vue montrent des
différences dans la maniére dont les futurs enseignants et formateurs universitaires repérent la

stagiaire et les éléves-cibles (E1, E2, E3, E4) lors des deux visionnages.

Lors du premier visionnage, les futurs enseignants identifient la stagiaire plus rapidement
(médiane = 19,0 ; moyenne = 20,588) que les formateurs universitaires (médiane = 142,0 ; moyenne =
146,833). Cela reflete leur tendance a se focaliser immédiatement sur la figure centrale de I’enseignant
a ’image. Concernant les éléves-cibles, les deux groupes reperent E1 et E3 a des vitesses similaires, ce
qui suggere que ces ZDI sont percues comme moins saillantes par les deux groupes. En revanche, les
formateurs universitaires identifient E2, 1’¢léve participatif, moins rapidement (médiane = 46,171) que
les futurs enseignants (médiane = 39,046). Les formateurs universitaires reperent ¢galement E4, 1¢leve
en retard, légerement moins rapidement que les futurs enseignants (médiane = 67,444 contre 59,651).
Lors du second visionnage, une réorientation des priorités visuelles est observée. Les formateurs
universitaires identifient la stagiaire plus rapidement (médiane = 1,353 ; moyenne = 1,876) que les futurs
enseignants (médiane = 4,626 ; moyenne = 7,542). Ce résultat illustre un changement de stratégie
visuelle des formateurs universitaires, qui se concentrent davantage sur la stagiaire. Concernant les
¢leves-cibles, les formateurs universitaires identifient E2, E3 et E4 plus rapidement que les futurs
enseignants, tandis que pour El, les deux groupes montrent des résultats comparables. Ces résultats
suggerent que les formateurs universitaires sont plus sensibles aux signaux pédagogiquement pertinents,

notamment ceux émis par les éléves hors tache ou participatifs.

Ainsi, les futurs enseignants privilégient un repérage rapide de la stagiaire au premier
visionnage, mais cette priorité se maintient de manicre constante, méme au second visionnage. Cela
confirme que la stagiaire est un acteur prioritaire pour les futurs enseignants comme le montre les
travaux de Stiirmer et al. 2017, Cortina et al. 2015 ou encore Wolff et al. 2016. Les formateurs
universitaires, en revanche, réorganisent leur attention entre les visionnages, montrant une progression
vers des stratégies plus ciblées. Ils reperent plus rapidement les éléves-cibles aux comportements plus
visibles (E2, E3 et E4). De leur coté, les futurs enseignants adoptent une attention plus homogeéne avec
une priorisation moins marquée. Ces résultats confirment en partie 1’hypothése selon laquelle les

formateurs universitaires, traitant les informations visuelles plus rapidement que les futurs enseignants,
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reperent les acteurs identifiés comme importants dans la scéne de classe plus rapidement que les futurs

enseignants.

» Pourla QR.4.2., les analyses des données sur 1’occurrence des fixations oculaires montrent des
différences, parfois significatives dans les stratégies visuelles adoptées par les futurs
enseignants et les formateurs universitaires a I’égard de la stagiaire et des éléves-cibles (E1, E2,
E3, E4). Ces différences sont observées a travers les deux visionnages et permettent de dégager
certaines tendances.

Lors du premier visionnage, les futurs enseignants effectuent un nombre significativement
supérieur de fixations sur la stagiaire (médiane = 126,0 ; moyenne = 138,824) par rapport aux formateurs
universitaires (médiane = 55,0 ; moyenne = 52,0 ; t = 6 696, p = 0,001). Cela refléte une dépendance
persistante des futurs enseignants a la figure centrale, caractéristique d une stratégie exploratoire centrée
sur les éléments visuellement saillants. Les formateurs universitaires, en revanche, consacrent moins de
fixations a la stagiaire, suggérant une approche plus équilibrée et sélective. Concernant les éléves-cibles,
les analyses ne révélent aucune différence significative au premier visionnage, bien que des tendances
montrent que les futurs enseignants effectuent davantage de fixations sur El et que les formateurs
universitaires enregistrent des valeurs légérement supérieures pour E2 et E4. Concrétement, les futurs
enseignants effectuent davantage de fixations sur E1 (médiane = 8,0 ; moyenne = 9,372) que les
formateurs universitaires (médiane = 1,626 ; moyenne = 3,998). Pour E2 et E4, les formateurs
universitaires enregistrent des valeurs de fixation supérieures, indiquant une priorisation des
comportements participatifs (E2) et des situations pédagogiquement pertinentes comme 1’arrivée en
retard d’un éléve (E4). Les valeurs sont similaires entre les groupes pour E3, suggérant que cet éléve
hors tidche est moins prioris¢ visuellement. Au second visionnage, bien qu’aucune différence
significative n’ait été relevée, une redistribution des fixations est observée. Les futurs enseignants
continuent de consacrer une part importante de leurs fixations a la stagiaire (médiane = 89,0 ; moyenne
= 88,118). Les formateurs universitaires montrent une légére augmentation de leurs fixations sur la
stagiaire (médiane = 70,5 ; moyenne = 71,333), ce qui traduit une focalisation accrue pour analyser les
gestes professionnels de 1’enseignante. Concernant les éléves-cibles, les formateurs universitaires
effectuent un nombre significativement supérieur de fixations sur E3 (médiane = 56,034 ; moyenne =
55,417 ; t=-2244, p = 0,036) et E4 (médiane = 49,0 ; moyenne = 49,667 ; t = -2 141, p = 0,044) par
rapport aux futurs enseignants, mettant en lumiere leur capacité a prioriser les comportements hors tache
ou arisque. Les futurs enseignants, bien qu’ils augmentent légérement leurs fixations sur certains éleves
comme E2, restent majoritairement centrés sur la stagiaire, montrant une progression limitée dans leur

stratégie visuelle.

Ainsi, les stratégies visuelles des futurs enseignants, en termes d’occurrences de fixation se

caractérisent par un nombre élevé de fixations sur la stagiaire et, dans une moindre mesure, sur 1’éléve
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participatif (E2). Les formateurs universitaires, quant a eux, adoptent une stratégie plus ciblée en
répartissant leurs fixations de maniere plus homogene entre la stagiaire et les éleves-cibles dont des
¢léves hors tache (E3 qui dessine et E4 qui est en retard). Ces résultats confirment en partie [’hypothése
selon laquelle les formateurs universitaires, traitant les informations visuelles plus rapidement que les
futurs enseignants, observent les acteurs identifiés comme importants dans la scéne de classe par de plus

fréquentes fixations.

=  PourlaQR.4.3., les analyses des données sur les revisites montrent des différences significatives
dans les stratégies visuelles des futurs enseignants et des formateurs universitaires a 1’égard de
la stagiaire et des ¢él¢ves-cibles.

Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires effectuent un nombre
significativement plus élevé de revisites sur la stagiaire (médiane = 42,0 ; moyenne = 46,833) que les
futurs enseignants (médiane = 19,0 ; moyenne = 20,588, t=-16 998, p=0,001). Cela refléte une stratégie
visuelle orientée vers une validation ou une réévaluation des gestes professionnels de 1’enseignante,
contrairement aux futurs enseignants, qui privilégient une observation concentrée avec peu de retours.
Concernant les éleves-cibles, les formateurs universitaires montrent également un nombre nettement
supérieur de revisites sur E1 (médiane = 44,0 ; moyenne = 43,0) que les futurs enseignants (médiane =
13,0 ; moyenne = 12,706, t = -8,63, p = 0,001). Cela indique une attention plus soutenue des formateurs
universitaires envers cet ¢léve a I’engagement fluctuant. Pour E2, les formateurs universitaires
effectuent également davantage de revisites (médiane = 54,0 ; moyenne = 55,167) que les futurs
enseignants (médiane = 41,0 ; moyenne = 41,529, t = -2 104, p = 0,048), mettant en lumiére leur
sensibilité aux éleves participatifs. En revanche, pour E3 et E4, bien que les formateurs universitaires
montrent un nombre plus €¢levé de revisites sur E3 (t=-4 957, p =0,001), aucune différence significative
n’est observée pour E4 (t = -0,978, p = 0,339). Lors du second visionnage, une augmentation des
revisites est observée chez les formateurs universitaires, en particulier sur la stagiaire (médiane = 64,5 ;
moyenne = 68,333) par rapport aux futurs enseignants (médiane = 45,0 ; moyenne = 46,0, t = -2 238, p
=0,036). Ce comportement peut traduire une réorientation stratégique des formateurs universitaires pour
analyser plus finement les gestes professionnels de la stagiaire. Concernant les éléves-cibles, les
formateurs universitaires effectuent un nombre significativement supérieur de revisites sur E1 (médiane
= 50,5 ; moyenne = 57,333) par rapport aux futurs enseignants (médiane = 27,0 ; moyenne = 25,188, t
=-4173,p <0.001), confirmant leur intérét accru pour cet éléve. Les formateurs universitaires revisitent
¢galement davantage E2 (médiane = 75,5 ; moyenne = 75,167) que les futurs enseignants (médiane =
51,0 ; moyenne = 48,059, t=-2 397, p=0,026), ainsi que E3 (médiane = 25,0 ; moyenne = 23,667 contre
médiane = 10,0 ; moyenne = 12,882, t=-2 721, p = 0,013). Enfin, les formateurs universitaires montrent
aussi un nombre supérieur de revisites pour E4 (médiane = 45,5 ; moyenne = 47,5) par rapport aux futurs
enseignants (médiane = 25,0 ; moyenne = 28,118, t = -2 677, p = 0,014), illustrant leur capacité a

prioriser les comportements pédagogiquement significatifs.
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Ainsi, les stratégies visuelles des futurs enseignants, en termes de revisites, se caractérisent par
un nombre réduit de revisites. Les futurs enseignants semblent concentrer leurs fixations sur une ZDI
sans y revenir fréquemment. Les formateurs universitaires, en revanche, adoptent une stratégie itérative
avec un nombre significativement plus ¢élevé de revisites sur la plupart des ZDI, y compris la stagiaire
et les éleves-cibles tels que E1 (engagement fluctuant), E2 (€léve participatif), et E4 (éléve en retard).
Ces résultats confirment 1’hypothése selon laquelle les formateurs universitaires, traitant les
informations visuelles plus rapidement que les futurs enseignants, observent les acteurs identifiés

comme importants dans la scéne de classe par de plus fréquentes revisites.

L’ensemble de ces résultats confirment certaines hypothéses concernant les stratégies visuelles
des futurs enseignants et des formateurs universitaires. Les formateurs universitaires reperent plus
rapidement certains éleves-cibles pédagogiquement pertinents (comme E2), effectuent un nombre
équilibré de fixations sur des éléves hors tache (notamment E3 et E4) et montrent un nombre
significativement supérieur de revisites sur presque tous les acteurs de la scéne de classe. En revanche,
les futurs enseignants adoptent une stratégie visuelle plus linéaire, avec un fort focus sur la stagiaire et
un nombre limité de revisites. Leur observation reste centrée sur les éléments visuellement saillants et

directement liés a 1’action pédagogique.

4.2. «Comment les stratégies visuelles (premiére vue, occurrence de fixations et de
revisites) des futurs enseignants et des formateurs universitaires différent-elles entre le
premier et le second visionnage, a I’égard de la stagiaire dans la vidéo ? » (QR.6.)

Les résultats de I’analyse des stratégies visuelles des futurs enseignants et des formateurs
universitaires a 1’égard de la stagiaire mettent en lumiere des différences, certaines étant significatives,
entre les deux groupes, notamment en termes de premicre vue, d’occurrence des fixations et de revisites.

Ces différences permettent d’évaluer dans quelle mesure les hypothéses formulées sont confirmées.

Lors du premier visionnage, les futurs enseignants reperent la stagiaire nettement plus
rapidement (médiane = 19,0 ; moyenne = 20,588) que les formateurs universitaires (médiane = 142,0 ;
moyenne = 146,833). Cela refléte une dépendance immédiate des futurs enseignants a la figure centrale,
un comportement typique des observateurs novices qui s’appuient sur des éléments visuellement
saillants pour structurer leur compréhension de la scéne. Lors du second visionnage, les formateurs
universitaires réorientent leur attention et repérent désormais la stagiaire plus rapidement (médiane =
1,353 ; moyenne = 1,876) que les futurs enseignants (médiane = 4,626 ; moyenne = 7,542). Cependant,
aucune différence significative n’a été observée pour ces deux visionnages. Ainsi, I’hypothése selon
laquelle les futurs enseignants repérent la stagiaire plus rapidement au premier visionnage, et les
formateurs universitaires au second, est partiellement confirmée.
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Concernant 1’occurrence des fixations, les futurs enseignants effectuent un nombre
significativement supérieur de fixations sur la stagiaire lors du premier visionnage (médiane = 126,0;
moyenne = 138,824) par rapport aux formateurs universitaires (médiane = 55,0 ; moyenne = 52,0 ; t =
6696 ; p = 0,001). Cela traduit une stratégie exploratoire, caractérisée par une observation concentrée
sur la stagiaire. Lors du second visionnage, les futurs enseignants continuent de montrer un nombre
¢levé de fixations sur la stagiaire (médiane = 89,0 ; moyenne = 88,118), bien qu’en diminution par
rapport au premier visionnage. Les formateurs universitaires, quant a eux, augmentent leurs fixations
(médiane = 70,5 ; moyenne = 71,333). Aucune différence significative n’a été relevée au second
visionnage. Ces résultats confirment I’hypothese selon laquelle les futurs enseignants effectuent plus de
fixations sur la stagiaire que les formateurs universitaires lors des deux visionnages, mais montrent que
les formateurs universitaires adaptent leur stratégie au second visionnage.

Concernant les revisites, les formateurs universitaires montrent une stratégie itérative claire en
effectuant davantage de revisites sur la stagiaire lors des deux visionnages. Lors du premier visionnage,
les formateurs universitaires revisitent la stagiaire significativement plus souvent (médiane = 42,0 ;
moyenne = 46,833) que les futurs enseignants (médiane = 19,0 ; moyenne = 20,588 ;t =-16998 ; p =
0,001). Cette tendance se confirme et s’intensifie au second visionnage, ou les formateurs universitaires
augmentent leurs revisites (médiane = 64,5 ; moyenne = 68,333) par rapport aux futurs enseignants
(médiane = 45,0 ; moyenne =46,0 ; t=-2 238 ; p=0,036). Les futurs enseignants, en revanche, montrent
un nombre limité de revisites, préférant une observation linéaire et concentrée sur une seule ZDI avant
de passer a une autre. Ces résultats confirment nettement 1’hypothése selon laquelle les formateurs
universitaires effectuent davantage de revisites sur la stagiaire, traduisant une stratégie itérative et

approfondie.

Ainsi, les futurs enseignants maintiennent une observation linéaire, centrée sur la stagiaire, avec
peu de revisites et un nombre élevé de fixations. Les formateurs universitaires, en revanche, adoptent
une approche stratégique et adaptative. Ils optimisent leur attention au second visionnage en augmentant

leurs revisites et leurs fixations sur des gestes pédagogiques clés la stagiaire.

4.3. «Comment les stratégies visuelles (premiere vue, occurrence de fixation oculaire,
revisites) des futurs enseignants et des formateurs universitaires différent-elles entre le
premier et le second visionnage, a I’égard des éléves-cibles (E1, E2, E3 et E4) dans la
vidéo ? » (QR.7)

Les analyses des stratégies visuelles des futurs enseignants et des formateurs universitaires a
I’égard des éléves-cibles (E1, E2, E3, E4) montrent des différences, certaines étant significatives, entre
le premier et le second visionnage. Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires montrent
une tendance a repérer plus rapidement les éléves hors taiche comme E1 (engagement fluctuant), E3

(éleéve hors tache) et E4 (éléve en retard). Cependant, seule une différence significative est observée
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pour E2 (éléve participatif), que les formateurs universitaires repérent moins rapidement que les futurs
enseignants (médiane = 46,171 pour les formateurs universitaires contre 39,046 pour les futurs
enseignants, t =-2 253 ; p = 0,035). Pour les autres ¢leves-cibles (E1, E3 et E4), les différences entre les
deux groupes ne sont pas significatives, bien que les formateurs universitaires montrent une légére
tendance a les repérer plus rapidement. Au second visionnage, les formateurs universitaires
maintiennent leur priorité sur les éléves hors tache (E1, E3, E4), tandis que les futurs enseignants
commencent a accorder davantage d’attention a certains éléves comme E1, sans différence significative

avec les formateurs universitaires.

Concernant 1’occurrence des fixations, les futurs enseignants montrent un nombre relativement
faible de fixations sur les éléves-cibles au premier visionnage, préférant concentrer leur attention sur la
stagiaire. En revanche, les formateurs universitaires adoptent une stratégie plus équilibrée, avec un
nombre plus élevé de fixations sur E2 (éléve participatif) et E4 (éléve en retard). Toutefois, aucune
différence significative n’est relevée pour ces ZDI au premier visionnage. Au second visionnage, les
formateurs universitaires effectuent significativement plus de fixations sur E3 (éleve hors tache, t = -
2244, p=0,036) et E4 (éleve en retard, t =-2 141, p = 0,044) par rapport aux futurs enseignants, ce qui
refléte une attention accrue aux comportements critiques. Les futurs enseignants augmentent légérement
leurs fixations sur certains éléves comme E2, mais cette progression reste limitée et centrée sur les éléves

visuellement saillants.

Les revisites révélent des différences significatives et systématiques entre les deux groupes. Lors
du premier visionnage, les formateurs universitaires effectuent significativement plus de revisites sur la
plupart des ¢€léves-cibles, notamment E1 (t = -8,63, p = 0,001), E2 (t =-2104, p = 0,048) et E3 (t = -
4957, p=0,001). Ces résultats montrent une stratégie itérative claire des formateurs universitaires, leur
permettant de valider et d’approfondir leurs observations sur ces €leves-cibles. Les futurs enseignants,
en revanche, effectuent un nombre limité de revisites, préférant une observation linéaire et concentrée.
Lors du second visionnage, les formateurs universitaires maintiennent cette stratégie itérative,
augmentant encore leurs revisites pour E1 (t =-4 173, p <0.001), E2 (t=-2397, p = 0,026), E3 (t = -
2721, p=0,013) et E4 (t=-2 677, p=0,014). Les futurs enseignants montrent une 1égére augmentation
de leurs revisites pour certains ¢léves-cibles, mais celles-ci restent principalement concentrées sur E2

traduisant une observation centrée sur cet éléve.

Ainsi, ces résultats montrent que les futurs enseignants se caractérisent par une observation
majoritairement linéaire, avec un nombre limité de revisites et des fixations concentrées sur les éleves
saillants comme E2. En revanche, les formateurs universitaires adoptent une stratégie visuelle itérative,

revisitant fréquemment les éléves-cibles, en particulier ceux présentant des comportements hors tache
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(E1, E3, E4). Les formateurs universitaires montrent également une capacité¢ a redistribuer leurs

fixations entre les éléves-cibles au second visionnage.

4.4. «Entre les futurs enseignants et les formateurs universitaires, lesquels montrent
les évolutions les plus marquées dans leurs stratégies visuelles (premiere vue, occurrence
de fixation oculaire, revisites) entre le premier et le second visionnage ? » (QR.8).

Les analyses des stratégies visuelles des futurs enseignants et des formateurs universitaires entre
le premier et le second visionnage montrent des évolutions distinctes dans leurs observations de la
stagiaire et des éleves-cibles (E1, E2, E3, E4). Ces différences permettent d’identifier des dynamiques

propres a chaque groupe.

4.4.1. Stratégies visuelles des futurs enseignants

Lors du premier visionnage, les futurs enseignants montrent une dépendance forte a la stagiaire.
Ils reperent la stagiaire rapidement (médiane = 19,0 ; moyenne = 20,588) et effectuent un nombre élevé
de fixations (médiane = 126,0 ; moyenne = 138,824), avec peu de revisites (médiane = 19,0 ; moyenne
= 20,588). Ces résultats traduisent une observation linéaire et centrée sur la figure de I’enseignant a
I’image. Concernant les éléves-cibles, les futurs enseignants montrent une focalisation limitée. Leur
attention se concentre principalement sur E2 (éléve participatif), reflétant leur tendance a privilégier les
¢léves directement impliqués dans I’action pédagogique. Les autres éléves-cibles (E1, E3, E4) recoivent
peu d’attention, tant en termes de fixations que de revisites. Cela indique une difficulté a identifier les
comportements pédagogiquement significatifs, tels que ceux d’E1 (engagement fluctuant), d’E3 (¢éleve
hors tache), ou d’E4 (éleve en retard). Au second visionnage, les futurs enseignants montrent une légere
diversification de leurs stratégies visuelles. Bien que la stagiaire reste leur point focal principal, le
nombre de fixations sur la stagiaire diminue (médiane = 89,0 ; moyenne = 88,118), tandis que les
revisites augmentent légérement (médiane = 45,0 ; moyenne = 46,0). Cette augmentation des revisites
traduit une tentative d’approfondir leur observation. Concernant les éléves-cibles, les futurs enseignants
augmentent marginalement leurs fixations et revisites sur E2 (médiane = 32,0 au premier visionnage
contre 47,471 au second), mais leur attention reste majoritairement centrée sur cet ¢léve participatif,
avec peu d’évolution vers les éléves hors tache (E1, E3, E4). Ces résultats montrent une progression

limitée dans leur capacité a diversifier leur observation.

4.4.2. Stratégies visuelles des formateurs universitaires

Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires adoptent une stratégie visuelle plus
équilibrée et analytique. Bien qu’ils repérent la stagiaire plus lentement que les futurs enseignants
(médiane = 142,0 ; moyenne = 146,833), leur observation est distribuée de manicre plus homogene entre

la stagiaire et les éléves-cibles. Ils effectuent moins de fixations sur la stagiaire (médiane = 55,0;
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moyenne = 52,0), mais compensent par un nombre significativement plus élevé de revisites (médiane =
42,0 ; moyenne = 46,833). Cette approche itérative leur permet de valider et approfondir leurs
observations. Concernant les éléves-cibles, les formateurs universitaires priorisent les comportements
pédagogiquement significatifs des le premier visionnage. Ils effectuent davantage de fixations et de
revisites sur E2 (€léve participatif), E3 (€léve hors tache), et E4 (éléve en retard) par rapport aux futurs
enseignants. Cela refléte leur capacité a identifier rapidement les signaux critiques liés a la gestion de
classe. El, en revanche, regoit moins d’attention au premier visionnage, probablement en raison de son
comportement moins visible. Au second visionnage, les formateurs universitaires réorganisent leur
attention de maniere stratégique. Ils reperent la stagiaire plus rapidement (médiane = 1,353 ; moyenne
= 1,876) et augmentent leurs fixations sur elle (médiane = 70,5 ; moyenne = 71,333). Concernant les
¢leves-cibles, les formateurs universitaires augmentent significativement leurs fixations et revisites sur
E3 (t = -2244, p = 0,036) et E4 (t = -2677, p = 0,014). Ceci illustre une analyse plus ciblée des
comportements hors tache d’¢leves. Ils montrent également une augmentation notable des revisites sur

E2 (t=-2397, p=0,026) et E1 (t=-4 173, p < 0.001).

4.4.3. Comparaison entre les futurs enseignants et les formateurs universitaires

Entre le premier et le second visionnage, les formateurs universitaires montrent des évolutions
plus marquées dans leurs stratégies visuelles. Leurs stratégies deviennent plus ciblées, avec une
augmentation significative des revisites et des fixations sur les éléves hors tache (E1, E3, E4). Les futurs
enseignants, bien qu’ils montrent une légere progression, conservent une observation majoritairement
linéaire et centrée sur la stagiaire et les ¢léves saillants comme E2. Leur évolution reste limitée a une
faible augmentation des revisites et fixations. Ainsi, comme anticipée dans 1’hypothése initiale, la
familiarisation avec la scéne ne semble pas permettre aux futurs enseignants de diversifier leurs
stratégies visuelles. Leur progression entre les deux visionnages est limitée, ce qui peut traduire qu’ils
explorent toujours la scéne lors du second visionnage. Les formateurs universitaires, en revanche,
adaptent leurs stratégies visuelles lors du second visionnage. Ceci peut traduire un effort de leur part

pour approfondir leurs observations et valider leurs analyses du premier visionnage.
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5. 5 points clés

Point 1 : une observation linéaire et centrée chez les futurs enseignants

De maniére générale, les futurs enseignants concentrent leur attention sur la stagiaire, qui
constitue leur repére principal pour comprendre la dynamique de la classe. Cette focalisation reste stable
entre les deux visionnages, ce qui montre une tendance a privilégier la stagiaire comme figure centrale
de la sceéne de classe. Méme lorsque la stagiaire est a I’arrét, les futurs enseignants maintiennent leur
attention sur elle, comme en témoignent un nombre de fixations significativement plus élevé que celui
des formateurs universitaires. A I’inverse, les formateurs universitaires répartissent davantage leur
attention, alternant entre la stagiaire et les éléves, notamment ceux avec un le comportement hors tiche

dont E3 et E4.

Point 2 : les formateurs universitaires adoptent des stratégies par coup d’ceil

Les futurs enseignants manifestent moins de revisites sur les ZDI des acteurs de la scéne de
classe. Ils concentrent leurs fixations sur des ¢léments saillants comme la stagiaire et 1’éléve participatif
(E2). En revanche, les formateurs universitaires adoptent une approche itérative avec un nombre de
revisites significativement plus €levé sur tous les acteurs de la scéne que les futurs enseignants. Cette

tendance est présente dans une majorité de séquences et tout visionnage confondu.

Point 3 : les futurs enseignants conservent des stratégies d’observation similaires entre les deux
visionnages, sans modification notable dans leur maniére d’explorer la scéne.

Au second visionnage, les formateurs universitaires modifient leurs stratégies visuelles en
accordant une plus grande importance aux pratiques d’enseignement de la stagiaire ainsi qu’a certains
¢leves présentant des comportements hors tache. Cette capacité d’adaptation et de redistribution de
’attention suggére une analyse plus experte et contextualisée. En revanche, les futurs enseignants
évoluent moins dans leurs stratégies d’observation. IIs maintiennent une forte dépendance a la stagiaire
et augmentent [égeérement leur attention sur certains éléves sans adopter une analyse plus globale de la
sceéne. Ces résultats montrent que les formateurs universitaires adoptent une démarche d’affinement et
d’approfondissement, alors que les futurs enseignants restent en phase d’exploration. Cela indique que
les formateurs universitaires sont capables de saisir ce qui se déroule dans la scéne de classe sans
nécessairement fixer leur attention sur la stagiaire. Ils s’appuient sur divers indices répartis dans

I’ensemble de la classe pour interpréter la situation.
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Point 4 : une attention marquée pour les éléves au moment de ’incident par les formateurs
universitaires

Au moment de I’incident, les formateurs universitaires effectuent significativement de plus
nombreuses fixations que les futurs enseignants sur les éléves, notamment 1’¢léve hyper-participatif (E2)
(1° visionnage) puis les éléves hors tache E3 et E4 (2™ visionnage). Cette distribution des fixations
suggere que les formateurs universitaires ajustent leur attention de maniére stratégique, d’abord vers les
¢léves moteurs de 1’activité pédagogique, puis vers ceux dont le comportement nécessite une gestion

spécifique.

Point 5 : peu de différence dans le repérage initial des acteurs de la scéne

Les deux groupes de participants reperent les acteurs de la scéne de classe avec des temps de
premiere vue similaires. Cette absence d’écart peut indiquer que le repérage initial est principalement
guidé par des indices visuels saillants, comme le mouvement, la posture ou les interactions verbales,
plutét que par des différences de stratégie liées a 1’expertise. Ainsi, si les formateurs universitaires
montrent des stratégies d’observation plus analytiques dans la suite du processus, le temps de détection

des acteurs-clés reste similaire entre les deux groupes.
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Chapitre XI - Etude 3 : Comment les stratégies visuelles

des futurs enseignants et des formateurs universitaires

évoluent-elles au fil des visionnages et révelent-elles des
profils d’observateurs distincts ?
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XI. Etude 3 : Comment les stratégies visuelles des futurs
enseignants et des formateurs universitaires évoluent-elles au fil
des visionnages et révelent-elles des profils d’observateurs
distincts ?

1. Intention et approche

Jusqu’ici, les analyses ont reposé sur une approche intergroupe, comparant les futurs
enseignants et les formateurs universitaires afin d’identifier leurs différences en matiére d’observation
et d’analyse de la scéne de classe. L objectif de cette étude (Figure 42) est d’adopter une approche
intragroupe pour examiner les variations au sein de chaque groupe de participants et identifier
d’éventuels profils d’observateurs. L’idée n’est plus seulement de comparer les futurs enseignants et les
formateurs universitaires entre eux, mais de mieux comprendre les différences individuelles dans les
stratégies d’observation adoptées par les participants d’un méme groupe. De plus, les analyses se sont
concentrées sur les acteurs de la vidéo en étudiant qui était observé et dans quelle mesure. Cependant,
nous n’avons pas encore examiné la maniére dont I’ensemble de la scéne est exploré. Cette analyse vise
donc a déterminer si des profils distincts émergent au sein des futurs enseignants et des formateurs

universitaires.

Second visionnage
Temps de (observation
Calibration initiale décompression commentée)

Premier visionnage} Calibration répétée Identification des
(observation événements
silencieuse) importants

Figure 42 : positionnement de I’étude 3 dans les étapes de [’expérimentation
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Pour ce faire, nous introduisons la notion de profil d’observateur. Ce concept désigne les
tendances et régularités dans la maniére dont un individu distribue son attention visuelle lorsqu’il
observe un éveénement dans un environnement. La QR est la suivante « Comment les stratégies
visuelles 1) des futurs enseignants et 2) des formateurs universitaires évoluent-elles au fil des
séquences et entre les deux visionnages et comment ces évolutions se traduisent-elles en termes de

profils d’observateurs ? » (QR.9). L’ensemble des métadonnées est présenté dans 1’annexe 10.

2. Démarches pour développer les profils d’observateurs

A ce jour, la littérature ne propose pas de classification des observateurs liés a la VPE. Pour
pallier cette lacune, et sur base des études 1 et 2, nous avons élaboré une matrice de profils théoriques
d’observateurs. La matrice permet de classer les participants en fonction de leurs stratégies
d’observation. A I’instar de Li et al. (2021), nous reconnaissons I’importance de croiser plusieurs
indicateurs oculométriques pour caractériser de manicre aussi fine que possible les stratégies visuelles

en intégrant simultanément différentes dimensions oculométriques.

La matrice (Tableau 43) comprend neuf cases qui sont définies par deux dimensions principales.
La premiére concerne I’occurrence des fixations oculaires, qui refléte la quantité d’informations
explorées dans une ZDI. La seconde concerne le nombre de revisites, qui indique la fréquence a laquelle
un participant retourne sur une ZDI aprés I’avoir initialement observée. Chaque case de la matrice
représente une combinaison des niveaux de fixations (faibles, modérées, élevées) et des niveaux de
revisites (faibles, modérées, ¢levées). Une troisiéme dimension est présente dans la matrice : la durée
des fixations. Cet indicateur correspond au temps qu’un individu consacre a fixer une ZDI. Il a été

intégré dans les 9 cases de la matrice” sous trois niveaux : fixation longue, moyenne et courte.

Concréetement, pour chaque visionnage, chaque séquence, pour chaque indicateur (durée des
fixations, nombre de fixations, nombre de revisites) et par participant, les données ont été traitées en
quartile séparément de maniére a attribuer a chaque participant un score correspondant a I’un des quatre

niveaux. Les données sont issues de la somme des résultats des ZDI sur les acteurs.

75 La durée des fixations n’a pas été utilisée comme une dimension principale (ni en abscisse, ni en ordonnée). Cela s’explique par la nature
différente de cet indicateur. Contrairement au nombre de fixations et de revisites, qui sont des occurrences, la durée refléte une mesure

temporelle
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»  Pour la séquence avant I’incident : STA, E1, E2, E3 et E4
= Pour la séquence pendant I’incident : STA, E1, E2, E3 et E4
»  Pour la séquence apres I’incident : STA, E1, E4, G1, G2, G3 et G4

Un exemple d’application est le suivant : pour FE 1, la durée de fixation sur toutes les ZDI (sauf les
groupes) a €té totalisée pour la séquence 1 du premier visionnage. Cette méme opération a été répétée
pour le nombre de fixations et de revisites. Ensuite, le méme traitement a été appliqué aux autres
séquences. Cette approche permet une comparaison systématique des stratégies visuelles a travers les
différentes phases de I’extrait vidéo, tout en maintenant une répartition homogeéne des participants selon

leurs scores d’observation.

Tableau 43 : neuf profils théoriques d’observateurs

l;‘ie;';stli:)e:s/ Fixations faibles Fixations modérées Fixations élevées
Observateur
Observateur Observateur
isi Scrutateur
Revisites Radar Stratége
élevées 8
% A 3
Observateur Observateur Observateur
Revisites Eclaireur Equilibré Analyste
modérées (/D‘
I/\
y e
Observateur Observateur Observateur
Revisites E Sélectif Focalisé
Xpress
faibles ‘
2
3. Description des profils d’observateurs a partir de la matrice

3.1.  Observateur Radar (Faibles fixations/Revisites élevées)
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L’Observateur Radar analyse minutieusement les ¢léments en fixant longtemps chaque élément tout en

y revenant fréquemment. Il adopte une stratégie détaillée et exhaustive.

3.2.  Observateur Stratége (Fixations modérées/Revisites élevées)

L’Observateur Stratége explore de maniére méthodique, combinant une fixation modérée sur les
¢léments et un retour fréquent sur ceux-ci. Cette stratégie traduit une volonté¢ d’analyse structurée et
d’ajustement progressif des observations. Il explore méthodiquement la scéne avec des retours fréquents

sur des zones clés et met en ceuvre exploration large et validation par revisite.

3.3. Observateur Scrutateur (Fixations élevées/Revisites élevées)

L’Observateur Scrutateur balaye la scéne rapidement sans fixer longtemps chaque élément, mais revient
fréquemment sur plusieurs zones d’intérét. Sa stratégie repose sur une recherche globale d’informations
avec de nombreuses vérifications, mais sans approfondissement détaillé des éléments observés.

Il parcourt rapidement I’ensemble de la sceéne sans s’attarder et revient fréquemment sur des ¢léments.

3.4. Observateur Eclaireur (Faibles fixations/Revisites modérées)

L’Observateur Analyste se focalise sur des éléments précis, les examine en détail, et y revient
modérément. Sa stratégie consiste a approfondir les observations sans dispersion, favorisant une analyse
concentrée sur des points jugés pertinents. Il se concentre sur certains éléments et les examine en détail

sans revenir trop souvent.

3.5. Observateur Equilibré (Fixations modérées/Revisites modérées)

L’Observateur Equilibré adopte une approche équilibrée entre fixations et revisites. Il observe la scéne
de manicre stable, sans exces de fixations ni de revisites. Cela traduit des stratégies flexibles, combinant

exploration et vérification.

3.6. Observateur Analyste (Fixations élevées/Revisites modérées)

L’Observateur Eclaireur scanne rapidement la scéne, sans trop s’attarder sur chaque élément, mais y
revient de maniere modérée. Il adopte des stratégies intermédiaires entre une exploration rapide et

approfondie.

3.7.  Observateur Express (Faibles fixations/Revisites faibles)

L’Observateur Express se concentre fortement sur un nombre restreint d’éléments, les analysant en

profondeur, mais sans revenir dessus. Il analyse de manicre trés ciblée quelques éléments précis sans
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ressentir le besoin de les revisiter. Il adopte une approche détaillée, mais linéaire, sans ajustement

postérieur a la premiére fixation.

3.8. Observateur Sélectif (Fixations modérées/Revisites faibles)

L’Observateur Sélectif cible quelques ¢léments spécifiques, les analyses de maniére modérée, mais ne

les revisite pas. Il adopte une observation ciblée, sans validation itérative.

3.9. Observateur Focalisé (Fixations élevées/Revisites faibles)

L’Observateur Focalisé parcourt rapidement la sceéne, sans s’attarder ni revenir sur les éléments

observés. 1l adopte une stratégie d’exploration rapide et peu approfondie.

4. Attribution des profils d’observateurs pour le groupe des futurs enseignants’®
4.1. Séquence avant ’incident : vers une diversification des stratégies visuelles

En comparaison avec le premier visionnage (Tableau 44), les résultats montrent tout d’abord,
moitié moins nombre d’Observateurs Analystes (de 6 futurs enseignants a 3 futurs enseignants). Cela
indique que certains futurs enseignants privilégient désormais une exploration plus fluide plutdt qu’une
analyse détaillée avec de nombreuses fixations. Ensuite, on note une augmentation des profils plus ciblés
(Observateur Stratége, Eclaireur, Sélectif, Focalisé), ce qui pourrait suggérer que certains futurs
enseignants développent une attention plus sélective et stratégique apres avoir déja exploré la scéne de
classe une premiére fois. Les profils Equilibré et Express, sont encore dominants. Ces participants
conservent une observation modérée et stable, combinant exploration et validation sans exces. Enfin,
I’absence de profils Scrutateur dans cette séquence indique que les futurs enseignants n’adoptent pas

encore une stratégie d’analyse fortement itérative et approfondie, méme aprés un premier visionnage.

Ainsi, lors du second visionnage, quelques futurs enseignants modifient leurs stratégies
d’observation. Certains maintiennent une approche équilibrée. D’autres deviennent profils
d’observateurs sont plus sélectifs et stratéges dans leur analyse. L’augmentation des profils Observateur
Stratége et Observateur Eclaireur montre que certains futurs enseignants développent une observation

plus ciblée. Dans ce cas, les stratégies sont concentrées sur des éléments précis de la scene de classe.

7% L’annexe 11 présente I’analyse de chaque matrice, pour les trois séquences, dans laquelle chaque futur enseignant est renseigné

individuellement.
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Tableau 44 : tableau comparatif des profils d’observateurs dominants entre le premier et le second visionnage pour le

roupe des futurs enseignants (séquence avant l’incident,
7t

Séquence Profils dominants | Evolution par rapport au premier visionnage
Avant I’incident Equilibré (6 FE), Forte homogénéite,
(1er visionnage) Analyste (6 FE) peu de variabilité des stratégies
Equilibré (5 FE),
Avant I’incident Analyste (3 FE), Réduction des Analystes,
(2¢me visionnage) | plus de profils ciblés | plus de diversité des stratégies

4.2. Séquence pendant ’incident : vers une observation plus approfondie

En comparaison avec le premier visionnage (Tableau 45), I’incident entraine une réorganisation
des stratégies d’observation chez les futurs enseignants. Ceci se marque par une plus grande variété de
profils par rapport au premier visionnage. Par exemple, des profils plus analytiques et itératifs
(Scrutateur, Stratege, Radar) apparaissent davantage, indiquant que certains futurs enseignants
développent une observation plus approfondie et répétitive. Par ailleurs, le maintien d’un nombre
important d’Observateurs Equilibrés (5 futurs enseignants) et Analystes (3 futurs enseignants) montre
que certains futurs enseignants ne modifient pas drastiquement leur stratégie, malgré I’incident. De plus,
la diminution des profils rapides et linéaires (Express et Sélectif) indique que moins de futurs
enseignants se contentent d’une observation superficielle, contrairement au premier visionnage. Enfin,
I’augmentation des profils Observateur Radar et Scrutateur montre que certains futurs enseignants
passent a une observation plus itérative, avec de fréquents retours sur les mémes ¢léments. Cela suggére
qu’ils cherchent a confirmer leurs interprétations ou a mieux comprendre les dynamiques de la scéne de

classe.

Ainsi, lors du second visionnage, certains futurs enseignants développent des stratégies plus
ciblées et itératives, marquées par une augmentation des profils d’observateurs Radar, Scrutateur et
Stratége). L’incident pousse certains futurs enseignants a revisiter plus fréquemment les ZDI. Ces
révisions deviennent plus structurées et sélectives. En parallele, certains futurs enseignants conservent
une approche plus stable et modérée (Equilibré, Analyste). Ceci indique que I’incident ne modifie pas

forcément de maniére uniforme les stratégies visuelles des futurs enseignants.
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Tableau 45 : tableau comparatif des profils d’observateurs dominants entre le premier et le second visionnage pour le

groupe des futurs enseignants (séquence pendant l’incident)

Séquence Profils dominants Evolution par rapport au premier visionnage

Pendant I’incident | Equilibré (4 FE),

(1er visionnage) Diversification des profils | Premiéres adaptations aux événements

Equilibré (5 FE),

Pendant I’incident |plus de Scrutateurs et | Plus d’analyses itératives,

(2¢me visionnage) | Radars meilleure structuration des retours visuels

4.3. Séquence aprés ’incident : vers une observation plus approfondie

En comparaison avec le premier visionnage, on note une évolution des stratégies visuelles des
futurs enseignants (Tableau 46). Cela se traduit par la transition d’une observation détaillée et itérative
(Scrutateur, Analyste) a une stabilisation vers des profils plus modérés et ciblés (Equilibré, Sélectif,
Eclaireur) au second visionnage. La réduction du nombre de profils Analyste et Scrutateur au profit des
profils Equilibré et Sélectif suggére que les futurs enseignants affinent leur regard en se focalisant sur
des éléments précis sans multiplier les revisites et les fixations. Ce passage d’une analyse plus dispersée
a une approche plus ciblée pourrait refléter une meilleure efficacité dans le traitement de 1’information

apres la familiarisation avec la scéne de classe.

Ainsi, les futurs enseignants adaptent leur observation en réduisant les explorations rapides et
en stabilisant leurs stratégies. Une majorité d’entre eux développe une approche plus ciblée et équilibrée
(Equilibré, Sélectif, Eclaireur). Cela témoigne d’une meilleure organisation du regard chez les futurs
enseignants aprés familiarisation avec la scéne de classe. Toutefois, certains futurs enseignants
conservent une observation plus approfondie et itérative (Scrutateur, Analyste). Cela rappelle que

I’évolution des stratégies visuelles peut varier d’un futur enseignant a I’autre.

Tableau 46 : tableau comparatif des profils d’observateurs dominants entre le premier et le second visionnage pour le

groupe des futurs enseignants (séquence apres l’'incident)

Séquence Profils dominants Evolution par rapport au premier visionnage
Equilibré (3 FE)
Apres I’incident Analyste (4 FE), Présence marquée des profils Analyste et Scrutateur,
(1er visionnage) Scrutateur/Stratége (4 FE) | observation détaillée et itérative chez certains FE
Equilibré (6 FE) Stabilisation des stratégies, plus de futurs enseignants
Apres I’incident Sélectif (4 FE) adoptent des profils Sélectif et Equilibré, moins d’analyse
(2¢me visionnage) Eclaireur (2 FE) itérative
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5. Attribution des profils d’observateurs des formateurs universitaires’’
5.1. Séquence avant I’incident : vers une observation méthodique

Deux évolutions majeures sont relevées (Tableau 47). Tout d’abord, les profils Scrutateur et
Stratége dominent désormais 1’observation (5 formateurs universitaires sur 6). Cela traduit chez les
formateurs universitaires une analyse plus approfondie et méthodique de la sceéne de classe. Ensuite, si
5 formateurs universitaires sur 6 étaient dans un profil d’Observateur Radar, au deuxiéme visionnage,
ce profil disparait. Cela montre que les formateurs universitaires n’ont plus besoin de multiplier les

revisites rapides des ZDI. Ils préférent une approche plus ciblée et détaillée des évenements.

Ainsi, au second visionnage, les formateurs universitaires modifient leur stratégie visuelle et
s’orientent vers une observation plus analytique et approfondie. Cette tendance se marque par une plus
forte présence des profils Scrutateur et Stratége. Contrairement au premier visionnage, ou leur approche
¢tait plus rapide et confirmatoire, ils adoptent une analyse plus méthodique et détaillée lors du deuxieme

visionnage.

Tableau 47 : tableau comparatif des profils d’observateurs dominants entre le premier et le second visionnage pour le

groupe des formateurs universitaires (séquence avant l'incident)

Séquence Profils dominants Evolution par rapport au premier visionnage

Avant I’incident Radar (5 FCU)

(ler visionnage) Stratége (1 FCU) Observation itérative rapide, peu de fixations

Avant I’incident Scrutateur (2 FCU)

(2¢me visionnage) | Stratege (3 FCU) Transition vers une analyse plus approfondie et méthodique

5.2. Séquence pendant ’incident : vers une observation approfondie

Lors du second visionnage, les formateurs universitaires confirment leurs stratégies analytiques
et itératives (Tableau 48). Toutefois, de plus nombreux profils d’Observateur apparaissent. Ceci suggere
que certains formateurs universitaires affinent leur maniére d’observer I’incident sans pour autant
systématiquement augmenter leur nombre de fixations. De plus, certains formateurs universitaires
(Scrutateur, Radar) renforcent leur observation itérative avec un nombre important de revisites. D’autres

formateurs universitaires (Stratége, Equilibré) stabilisent leur observation en optant pour une analyse

77 L’annexe 12 présente I’analyse de chaque matrice, pour les trois séquences, dans laquelle chaque formateur universitaire est renseigné

individuellement.
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plus ciblée sans nombreux retours sur les mémes éléments. Enfin, I’augmentation des fixations longues
indique un engagement plus approfondi des formateurs universitaires sur les ZDI de la scene de classe.
Ainsi, en lien avec la familiarisation de la scéne, les formateurs universitaires affinent leur observation

en alternant entre une observation plus itérative et une observation plus ciblée.

Tableau 48 : tableau comparatif des profils d observateurs dominants entre le premier et le second pour le groupe des

formateurs universitaires (séquence pendant l’incident)

Séquence Profils dominants Evolution par rapport au premier visionnage
Pendant I’incident | Scrutateur (2 FCU)
(1er visionnage) Stratege (3 FCU) Observation hautement itérative et détaillée
Scrutateur (2 FCU)
Pendant I’incident | Radar (2 FCU)

(2¢me visionnage) | Stratege (1 FCU) Diversification des profils, plus de fixations longues

5.3.  Séquence apres ’incident : vers une observation plus sélective

Contrairement au premier visionnage ou une majorité des formateurs universitaires adoptaient
des stratégies modérées et fluides (Equilibré, Eclaireur), cette fois, ils se répartissent davantage entre
des profils Sélectif, Scrutateur et Express (Tableau 49). Ce résultat montre que les formateurs
universitaires posent des choix plus marqués dans leur manicre d’analyser la scéne de classe. De plus,
certains formateurs universitaires choisissent une observation ciblée et efficace (Sélectif, Eclaireur),
limitant les retours inutiles. D’autres conservent une approche plus détaillée et itérative (Scrutateur,
Stratége). Cependant, ces profils sont moins dominants qu’au premier visionnage. Enfin, les fixations
se raccourcissent pour tous les formateurs universitaires, signalant un traitement plus rapide des
¢venements de la scéne de classe. Ainsi, les formateurs universitaires diversifient leurs stratégies
visuelles. Cela se traduit par la réduction des profils tres itératifs au profit d’observations plus ciblées et

spécialisées.

Tableau 49 : tableau comparatif des profils d’observateurs dominants entre le premier et le second visionnage pour le

groupe des formateurs universitaires (séquence apres l'incident)

Apres I’incident

(2éme visionnage)

Eclaireur (1 FCU)
Scrutateur (1 FCU)

Séquence Profils dominants Evolution par rapport au premier visionnage
Apres I’incident Equilibré (2 FCU)
(1er visionnage) Eclaireur (2 FCU) | Observation modérée et flexible
Sélectif (2 FCU)

Stratégies plus diversifiées, accent sur 1’observation ciblée
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6. Réponse a la question de recherche

Cette ¢étude interroge de maniere intragroupe si la familiarisation avec 1’extrait vidéo modifie
ou non les stratégies visuelles des futurs enseignants et des formateurs universitaires. La question de
recherche est la suivante : « Comment les stratégies visuelles 1) des futurs enseignants et 2) des
formateurs universitaires évoluent-elles au fil des séquences et entre les deux visionnages et
comment ces évolutions se traduisent-elles en termes de profils d’observateurs ? ». (QR.9.).

Concernant les futurs enseignants, le fait de visionner une seconde fois la vidéo entraine
quelques ajustements dans leurs stratégies visuelles. Quelques participants adoptent une observation
légerement plus ciblée et structurée lors du second visionnage. Cependant, la tendance générale demeure
stable, avec, le plus souvent, des profils d’Observateur Equilibré ou d’Observateur Analyste. Ainsi, les
hypothéses sont en partie validées. Il y a bien quelques changements, mais ils sont a nuancer : la
familiarisation avec le contenu de la vidéo n’induit pas de modifications majeures dans les stratégies
visuelles chez les futurs enseignants.

Concernant les formateurs universitaires, le fait de visionner une seconde fois la vidéo entraine
plus de changement dans leurs stratégies visuelles entre le premier et le second visionnage que chez les
futurs enseignants. Les formateurs universitaires passent d’une exploration tres itérative et analytique a
une approche plus ciblée. Ceci leur permet de mieux sélectionner des événements précis. Cela leur
permet d’affiner leur d’observation tout en réduisant les explorations inutiles et en maintenant une
attention soutenue sur les éléments clés. De plus, lors du second visionnage de I’incident, la durée des
fixations des formateurs universitaires est nettement plus courte. Ceci traduit une exploration rapide et
itérative visant a cartographier efficacement la scéne de classe. Cela s’explique probablement par le fait
que les formateurs universitaires identifient 1’incident comme une séquence clé et, lors du second
visionnage, cherchent a s’assurer qu’aucun ¢lément important ne leur a échappé. Ils adoptent ainsi un
balayage rapide de la scéne de classe pour vérifier leurs premicres observations ou repérer de nouveaux
¢léments. La durée des fixations des formateurs universitaires s’allonge dés que la séquence apres
I’incident commence. Cette stratégie traduit un focus plus approfondi sur des détails spécifiques de la
part des formateurs universitaires. Cela nous ameéne a constater une observation « a deux vitesses » de
la part les formateurs universitaires lors du deuxiéme visionnage. Ainsi, [’analyse des profils
d’observateurs des formateurs universitaires entre le premier et le second visionnage confirme

I’hypothése d’une transition d’une observation itérative vers une approche plus ciblée et analytique.

265



7. Cinq points clés

Point 1 : des profils modérés chez les futurs enseignants a des profils itératifs chez les formateurs
universitaires
Les futurs enseignants sont majoritairement dans des profils modérés a équilibrés, avec moins

de revisites et des stratégies plus lin€aires. De leur c6té, les formateurs universitaires adoptent plus

fréquemment des profils itératifs et stratégiques, combinant revisites et fixations optimisées.

Point 2 : Manque d’homogénéité des profils d’observateurs chez les futurs enseignants

Dés le premier visionnage, les formateurs universitaires présentent des stratégies visuelles
similaires. Cette homogénéité est particuliecrement marquée lors de la premiére séquence, ou cing
formateurs universitaires sur six appartiennent a la catégorie des Observateurs Radar. A I’inverse, les
futurs enseignants montrent une plus grande diversité de profils, le plus représenté étant celui des

Observateurs Equilibrés (six futurs enseignants sur dix-sept).

Point 3 : Une diversification des stratégies visuelles chez les formateurs universitaires

Au premier visionnage, les formateurs universitaires adoptent des stratégies dynamiques et
itératives, caractérisées par de nombreuses revisites et peu de fixations. Cette approche leur permet
d’explorer rapidement la sceéne de classe. Lors du second visionnage, leurs stratégies se diversifient et
s’équilibrent entre plusieurs profils, montrant une optimisation de leur observation. En revanche, les
futurs enseignants conservent des profils d’observateurs relativement stables (Observateur Equilibré ou
Observateur Analyste) indiquant que leur maniére d’observer la scéne de classe évolue peu apres la

familiarisation.

Point 4 : Une exploration a deux vitesses chez les formateurs universitaires

Globalement, les futurs enseignants et les formateurs universitaires posent des fixations plus
courtes lors du second visionnage. Toutefois, une nuance intéressante est a apporter pour les formateurs
universitaires. Lors du second visionnage de I’incident, la durée des fixations est nettement réduite,
indiquant une exploration plus rapide et itérative de la scéne de classe. Cela suggere que les formateurs
universitaires, ayant déja identifi¢ 1’incident comme une séquence clé, adoptent une stratégie leur
permettant de vérifier et de consolider leur analyse, en s’assurant qu’aucun élément important n’a été
négligé. Cela nous améne a constater une observation « a deux vitesses » de la part des formateurs

universitaires lors du deuxiéme visionnage.

Point 5 : Des stratégies visuelles efficaces chez les formateurs universitaires
Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires explorent et cartographient la scéne

de classe de maniére dynamique et itérative. Ils scannent rapidement la scéne de classe pour identifier
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les éléments clés et multiplient les allers-retours sur certains événements. Lors du second visionnage,
les formateurs universitaires limitent les retours inutiles sur certains événements. Cette évolution se
traduit par une augmentation des profils d’Observateur Sélectif et d’Observateur Eclaireur, indiquant

une meilleure hiérarchisation des informations visuelles.

267



Chapitre XII - Etude 4 : Que disent les futurs enseignants
et les formateurs universitaires pendant qu’ils visionnent
Pextrait vidéo ?
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XII. Etude 4 : Que disent les futurs enseignants et les formateurs
universitaires pendant qu’ils visionnent I’extrait vidéo ?

1. Intention et approche

Cette étude vise a analyser les propos des futurs enseignants et des formateurs universitaires

lorsqu’ils commentent, de maniére simultanée au visionnage, I’extrait vidéo (Figure 43).

Second visionnage
Temps de (observation
Calibration initiale décompression commentée)

Premier visionnage Calibration répétée Identification des
(observation événements
silencieuse) importants

Figure 43 : positionnement de I’étude 4 dans les étapes de [’expérimentation

Trois questions de recherche sont posées :

*  «Quels objets sont formulés (tout processus de raisonnement confondu) par les futurs
enseignants et les formateurs universitaires tout au long de I’extrait vidéo ? » (QR.10.).

*  «Quels processus de raisonnement sont mobilisés (tout objet repéré confondu) par les
futurs enseignants et les formateurs universitaires tout au long de Dextrait vidéo ? »
(QR.11.).

* « Comment les principaux objets repérés sont-ils exprimés par les futurs enseignants et

les formateurs universitaires et quels contenus thématiques leur sont associés ? » (QR.12).

Pour répondre a ces questions de recherche, notre démarche s’appuie sur deux dimensions principales :
les « Objets Repérés » et les « Processus de raisonnement» qui leur sont associés (voir partie II.
Meéthodologie). Dans un premier temps, nous avons analysé les propos des participants selon la
dimension « Objets repérés ». Les éléments mentionnés par les futurs enseignants et les formateurs

universitaires ont été extraits et classés dans différentes catégories : gestion de classe, gestion des
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apprentissages, éléves, enseignant, contexte, résultats d’apprentissage et objet d’apprentissage. Dans un
second temps, ces segments ont été codés en fonction de la dimension « Processus de raisonnement »,
selon cinq types de formulation : descriptive, évaluative, interprétative, prédictive ou sous forme de
questionnement. Enfin, nous avons identifié les catégories croisées présentant les scores les plus élevés.
Pour ces catégories, une analyse thématique a été menée afin d’examiner plus en détail les propos
formulés par les participants. Chaque mention d’un théme par un futur enseignant a été comptabilisée
une seule fois, méme si celui-ci y faisait référence a plusieurs reprises. Les retranscriptions des

participants sont disponibles en annexes 13 (futurs enseignants) et 14 (formateurs universitaires).

2. Propos formulés par les futurs enseignants

Les données présentées sont issues de 17 transcriptions ayant été segmentées en 1437 segments,

soit une moyenne de 80,4 segments par FE

2.1. Pour la séquence avant I’incident, comment les principaux objets repérés sont-ils
exprimés, et quels contenus thématiques leur sont associés ?

Le tableau 50 présente les proportions des propos formulés par les futurs enseignants pour les
dimensions « Objets Repérés» et «Processus de raisonnement». Les pourcentages indiquent
I’importance relative de chaque combinaison objet repéré par processus de raisonnement par rapport au
total des propos. Les scores sont calculés a partir des scores moyens normalisés (I’ensemble du tableau
est égal a 100 %) de la couverture de propos de chaque FE. Son analyse montre que les catégories
«Eléve », « Gestion des apprentissages » et « Gestion de classe » comportent un plus grand nombre de

segments, respectivement 31,73 %, 28,69 % et 28,68 %.

Tableau 50 : proportions des propos des futurs enseignants avant l’incident

Catégories | Description | Evaluation | Interprétation | Prédiction | Questionnement | Total
Gestion  des
apprentissages | 19,02 3,08 5,89 0,49 0,21 28,69
Gestion de
classe 10,15 3,1 14,37 0,08 0,98 28,68
Enseignant 3,03 0,31 0,23 0 0 3,57
Eléve 26,4 0,37 4,84 0 0,12 31,73
Contexte 1,7 1,11 1,58 0 0,84 5,23
Résultat
apprentissage | 0,15 0,21 0,35 0 0 0,71
Objet de
I’apprentissage | 1,39 0 0 0 0 9,05
Total 61,84 8,18 27,26 0,57 2,15 100
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2.2.1. La catégorie « Eléve »

Concernant 1’« Eléve », les propos de la catégorie « Description » représentent nettement la
majorité des propos de futurs enseignants (26,4 %) tandis que ceux de la catégorie « Interprétation » sont
presque six fois moins présents (4,8 %). Les autres processus, évaluation et questionnement, recouvrent
moins d’un pour cent des propos de futurs enseignants. Il est important de souligner que, parmi

I’ensemble des données, cette catégorie présente le score de description le plus élevé.

L’analyse thématique révele que I’engagement des €leves, la participation et la motivation sont
des préoccupations majeures des futurs enseignants lors de la séquence avant I’incident. Les éléves-
cibles moins visibles (E1 et E4) sont nettement moins commentés que les éléves effectuant une action
prolongée a I’écran, dont 1’¢léve hyper-participatif (E2) et I’¢léve qui dessine (E3). En effet, les futurs
enseignants portent une attention particuliére au fait que les éléves écoutent et sont attentifs. Neuf futurs
enseignants sur 17 mentionnent 1’attention des éléves, leur écoute et leur calme. Ils remarquent que,
dans I’ensemble, les éléves sont attentifs et réceptifs aux consignes de la stagiaire. Certains futurs
enseignants (n=4) constatent que les éléves sont particuliérement attentifs lors de la démonstration de la
stagiaire avec 1’éléve hyper-participatif (E2).

« Les éléves la sont tres trés calmes, ils écoutent bien, ils sont trés attentifs » (FE _8)

La participation des éléves est également un théme récurrent (8 futurs enseignants sur 17). Plusieurs
mentionnent des cas ou certains éléves n’€coutent pas ou ne participent pas activement (n=8), tandis que
d’autres insistent sur les signes concrets d’engagement, comme lever la main (n=8) ou écrire leur prénom
sur les carnets de route (n=4).

« On voit que tout le monde donc répond en méme temps » (FE_12)

Le théme Motivation des éleves est relevé par 5 futurs enseignants, qui soulignent I’enthousiasme des
¢léves a répondre a I’enseignante, en particulier lorsqu’elle les interroge sur la maniére dont ils ont tenu
les tablettes dans I’exercice précédent.

« C’est intéressant de voir quand méme que les éléves sont la et ils sont motivés quand méme » (FE_5)

En ce qui concerne les éléves-cibles, les futurs enseignants commentent plus fréquemment 1’¢léve
hyperparticipatif (E2) (n=8) et I’¢léve qui dessine (E3) (n=6). L’¢leve discret (E1) n’est mentionné que
par FE 3 : « La le petit en bleu clair (...) il écoutait pas spécialement ». Quant a I’éléve en retard (E4),
il est évoqué uniquement lors de son arrivée dans la classe. : « Il y a une petite fille sur la droite qui
arrive apres les autres » (FE_15).

« L’éleve vient sur I’estrade, illustre » (FE 1)
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« On voit qu’il y en a une devant (...) qui n’est pas du tout dans l’activité. Enfin, a [’écrit, elle dessine,

mais elle, elle a pas I’air la quoi » (FE _13)

Enfin, les futurs enseignants formulent également des observations sur d’autres ¢léves de la classe, bien
que ces €léments soient moins fréquemment relevés. Deux mentionnent la disposition de certains éléves
dans la salle : « I/ y en a qui sont de dos » (FE_12). D’autres commentaires concernent des ¢léments
plus contextuels, comme le retour d’une activité (n=2), I’installation des éléves a leur banc (n=4) ou
encore la réalisation d’actions secondaires (n=2), comme enlever son manteau » (FE_16) et « écrire avec
son stylo » (FE_8). Enfin, un futur enseignant (FE _7) évoque une difficulté liée a 1’activité en extérieur,

soulignant qu’un ¢éléve a mentionné que 1’exercice était plus complexe qu’attendu.

2.2.2. La catégorie « Gestion des apprentissages »

Concernant la « Gestion des apprentissages », cette catégorie est principalement associée a des
descriptions (19,02 %). Les processus de raisonnement moins présents incluent des propos interprétatifs
(5,89 %) puis évaluatifs (3,08 %). Nous retrouvons ici le plus haut score de propos évaluatifs pour
I’ensemble des données (soit avant, pendant et aprés I’incident). Les propos de type « Prédictions » et
« Questionnement » sont quasi absents des discours dédiés a la gestion des apprentissages avec,

respectivement, 0,49 % et 0,21 %.

L’analyse thématique montre que les discours des futurs enseignants portent principalement sur
la structuration de la séance et sur les interventions de I’enseignante. Ils semblent accorder une attention
particuliére a la maniére dont les contenus sont présentés et a I’accompagnement pédagogique mis en
place. En effet, le soutien pédagogique est la thématique la plus fréquemment relevée (9 futurs
enseignants). Les propos témoignent d’une attention particuliére aux stratégies mises en place pour aider
les éléves a mieux comprendre et s’approprier les contenus. L utilisation de supports, comme la tablette
(n=4) ou la reformulation des réponses par les éléves eux-mémes (n=5) sont percues comme des leviers
facilitant leur compréhension.

« La prof utilise la tablette pour illustrer ce que dit l’¢leve » (FE 1)
« Elle demande d’imager les réponses. Ca permet un petit peu plus de, aux éleéves de se représenter »

(FE_14)

Les propos liés a la planification de la legon sont mentionnés par huit futurs enseignants. Leurs propos
soulignent que la stagiaire cherche a valider le déroulement de I’exercice (n=3) et a ajuster la séquence
pédagogique en fonction des retours des éléves (n=5).

« La, on a un check du fait que, est-ce que ¢a a été bien, est-ce que ¢a a été pas bien, comment

[activité s est déroulée » (FE _6)
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« La prof pose des questions pour savoir comment s est passé [’activité » (FE 1)

La présentation du contenu pédagogique est également identifiée par huit futurs enseignants. Ils
s’intéressent ici a la clarté des explications et aux stratégies utilisées pour transmettre les notions aux
¢léves. Certains soulignent un manque de précision dans les consignes données (n=3), tandis que
d’autres valorisent 1’utilisation de démonstrations pour appuyer les apprentissages (n=5).

« Mais les explications ne sont pas toujours claires » (FE 1)

« Elle demande a I’éléve de venir montrer » (FE_9)

Enfin, un nombre plus restreint de futurs enseignants (n=3) évoque d’autres aspects, notamment

I’importance des interactions et de I’engagement du groupe dans 1’activité.

2.2.3. La catégorie « Gestion de classe »

Concernant la « Gestion de classe », les descriptions dominent avec 10,15 %. Elles sont suivies
de pres par des propos interprétatifs qui recouvrent 6,71 %. Les propos évaluatifs (3,1 %) sont, quant a
elle, deux fois moins présents, que ceux de la catégorie « Interprétation », avec un score de 3,1 %. Les
propos appartenant aux catégories « Prédiction » et « Questionnement » sont presque absents. Toutefois,
parmi I’ensemble des données (avant, pendant et apres 1’incident), c’est dans la catégorie « Gestion de

classe » que 1’on observe le plus de propos relevant du questionnement.

L’analyse thématique souligne que les propos des futurs enseignants portent trés largement sur
la gestion logistique de la distribution des carnets d’exercice. En effet, 16 futurs enseignants sur 17
évoquent ce théme, qui implique une dimension logistique et organisationnelle de la part de la stagiaire.
Plus précisément, 12 sur 16 décrivent le processus de distribution et 6 sur 16 proposent des améliorations
pour mieux l’organiser. Par ailleurs, 6 futurs enseignants sur 16 ont proposé des suggestions pour
améliorer 1’efficacité de la distribution des carnets d’exercices. Parmi ces propositions, FE 17 et FE 6
recommandent de déposer des paquets de feuilles dans chaque groupe, afin que les éléves se les
répartissent eux-mémes, tandis que FE 14 et FE 15 proposent de demander a d’autres éléves d’aider a
la distribution pour accélérer le processus. FE 5 souligne I’importance de réaménager les bancs pour
éviter que les éleves soient entassés, facilitant ainsi la circulation de I’enseignante, un point également
évoqué par FE 16. Enfin, FE 2 propose d’adopter une méthode permettant de visualiser rapidement
quels ¢€léves n’ont pas encore regu leurs feuilles. Ces suggestions montrent une volonté des futurs
enseignants d’optimiser a la fois I’organisation et la participation des éleves.
« Elle distribue les feuilles » (FE _10)
« On voit ici qu’elle le jette » (FE 5)
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Le deuxieme théme le plus abordé concerne la « Gestion de la participation » (8 futurs enseignants sur

17). Tous les commentaires sur ce théme mentionnent que la stagiaire demande de I’aide a un ¢éleve (E4)
pour distribuer. Trois d’entre eux valorisent cette démarche.

« Elle demande de l’aide pour distribuer » (FE 1)

« C’est sympa ! » (FE_10)

Enfin, certains thémes sont mentionnés par un nombre limité de participants, le plus souvent en lien
avec la gestion logistique de la distribution des carnets d’exercice, dont la gestion du temps, la gestion
de I’espace et la gestion de la discipline. Le theme « Gestion du temps » est évoqué par deux futurs
enseignants, qui soulignent I’impact des choix organisationnels de la stagiaire sur le déroulement de la
séance. IIs observent notamment comment certaines stratégies permettent d’optimiser le temps consacré
aux tdches administratives et a la mise en place des activités.

« Ca permet un petit peu de d’aller plus vite pour la distribution des feuilles » (FE _14)

Le théme « Gestion de I’espace » est également relevé par deux futurs enseignants, qui s’intéressent aux
déplacements de I’enseignante dans la classe. Ils notent les éventuelles difficultés qu’elle rencontre pour
circuler, ce qui peut influencer sa capacité a interagir avec les €léves et a superviser leur travail.

« Elle a un peu de la peine a pouvoir circuler » (FE_16)

Le théme « Gestion de la discipline » est mentionné par un seul futur enseignant, qui insiste sur
I’importance du positionnement de I’enseignante dans la régulation du groupe-classe.

« On voit quant au niveau de la gestion de classe est une enseignante qui se fait respecter » (FE _15)

A noter, aucune verbalisation spécifique n’a été relevée sur les interactions sociales entre les ¢éléves.

2.2. Pour la séquence pendant I’incident, comment les principaux objets repérés sont-
ils exprimés, et quels contenus thématiques leur sont associés ?

Le tableau 51 présente les proportions des segments de propos issus des discours de futurs
enseignants pour la catégorie « Objets repérés » et par processus de raisonnement. Les pourcentages
indiquent I’importance relative de chaque combinaison objet x processus par rapport au total des propos.
Les scores sont calculés a partir des scores moyens normalisés (I’ensemble du tableau est égal a 100 %).
Son analyse montre que les catégories les plus représentées sont les catégories « Gestion de classe »,

« Gestion des apprentissages », et « Eléve », avec respectivement 24,17 %, 37,91 % et 21,73 %.
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Tableau 51 : proportions des propos des futurs enseignants par objets et processus de raisonnement pendant l’incident

Catégories Description | Evaluation | Interprétation | Prédiction | Questionnement | Total
Gestion des
apprentissages | 14,19 0 9,09 0 0,89 24,17
Gestion de
classe 17,41 7,87 9,86 0 2,77 3791
Enseignant 1,22 2 0,67 0 0 3,89
Eléve 16,19 2 2,21 0 1,33 21,73
Contexte 7,76 2,22 0 0 1,1 11,08
Résultat
apprentissage |0 0 0 0 0 0
Objet de
I’apprentissage | 1,22 0 0 0 0 1,22
Total 57,99 14,09 21,83 0 6,09 100

2.2.1. La catégorie « Gestion de classe »

La catégorie « Gestion de classe» est principalement associée a des propos descriptifs
(17,41 %), suivis, presque de moitié, par des propos interprétatifs (9,86 %) puis évaluatifs (7,87 %). Les
propos de la catégorie « Questionnement» sont rares (2,77 %) et aucun propos de la catégorie

« Prédiction » n’est formulé par les futurs enseignants.

Onze futurs enseignants abordent la catégorie « Gestion de classe » dans leurs discours principalement
sous I’angle de la discipline en lien avec la blague de la stagiaire. En effet, la majorité d’entre eux
mentionnent des ¢léments liés a la « Gestion de la discipline » par la stagiaire. Sept futurs enseignants
réagissent a la blague de la stagiaire comme I’exemplifie ce verbatim : « (la stagiaire) menace le dernier
qui va rester debout, a copier quelque chose» (FE 1). Parmi eux, six jugent cette intervention
négativement, tandis qu’un futur enseignant la qualifie de « rigolote » (FE_7). Six futurs enseignants
commentent, quant a eux, le désordre généré par le changement de place des éléves. Deux futurs
enseignants soulignent la nécessité pour la stagiaire de « guider un petit peu plus (les éleves) : le
groupe 1 se met a tel endroit, le groupe 2 » (FE_14).

« Encore un peu la cohue pour le moment » (FE_8).

Par ailleurs, la perte de temps causée par I’incident est signalée par trois FE. Les autres futurs enseignants
décrivent que la stagiaire donne un temps aux éléves pour se remettre par groupe.
« donc c’est une perte de temps assez inutile quoi donc euh » (FE_3)

« Et du coup elle leur donne du temps » (FE_5)
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Le théme « Interaction sociale» n’est évoqué que par FE 3 et concerne la blague : « Elle essaie

Uhumour aussi »

2.2.2. La catégorie « Gestion des apprentissages »

La catégorie « Gestion des apprentissages » est principalement associée a des propos descriptifs
(14,19 %) qui sont 1,5 fois plus nombreux que les propos interprétatifs (9,09 %). Les propos de la
catégorie « Questionnement» sont presque absents, représentant seulement 0,89 %, tandis que les

propos des catégories « Prédiction » et « Evaluation » sont totalement absents (0 %).

Sept futurs enseignants ont abordé la « Gestion des apprentissages ». L’analyse thématique de
leurs discours montre que la gestion des apprentissages est principalement abordée sous I’angle de
I’incident et du manque de planification de la stagiaire. En effet, tous les futurs enseignants formulent
des propos sur I’incident et sur le fait que les éléves soient amenés a se déplacer. Un peu plus de la
moitié¢ des futurs enseignants (n=4) constatent un manque d’anticipation de la part de la stagiaire, sans
émettre de jugement. FE 17 suggére que, compte tenu de la nature de 1’activité prévue, 1’enseignant
aurait pu demander aux éléves, dés leur entrée en classe, de s’installer directement dans la configuration
souhaitée pour I’activité.

« Alors la, elle se rend compte qu’elle a oublié de leur dire de se mettre par groupe » (FE _10)

« Elle fait bouger finalement les éléves pour qu’ils se remettent (...) par groupe » (FE 1)

Plus rarement, la « Gestion des apprentissages » est évoquée a travers le choix de la composition des
groupes (n=2) : « peut-étre voir un petit peu d’avoir le méme nombre par euh de d’éleves par groupe »

(FE_3).

2.2.3. La catégorie « Eléve »

Concernant la catégorie « Eléve », les propos sont majoritairement descriptifs, représentant
16,19 %. Les autres processus de raisonnement sont peu évoqués, mais répartis de maniere équitable :
« Interprétation » (2,21 %), « Evaluation » (2 %), et « Questionnement » (1,33 %). Aucun propos de la

catégorie « Prédiction » n’est formulé par les futurs enseignants.
Sept futurs enseignants ont formulé des propos sur la catégorie « Eléve ». L’analyse thématique

de leur discours révele que chacun d’entre eux commente le déplacement des ¢éleves.

« 1l y en a qui changent de place. 1ls vont aller dans le fond, les autres du milieu » (FE 12)

277



D’autres commentaires, plus variés et répartis de manicre relativement équilibrée, concernent :
les difficultés rencontrées par les éléves pour se regrouper (3 futurs enseignants sur 7) (i), la bonne
volonté de certains ¢léves a effectuer ce changement (2 futurs enseignants sur 7) (ii), ceux qui restent a
leur place et continuent d’écrire sur leur carnet d’exercices (2 futurs enseignants sur 7) (iii).

« Du coup, les éléves, ils, ils galeérent un peu a trouver des chaises, ou est-ce qu’ils vont se
mettre, ou est-ce qu’ils vont pas se mettre ? » (FE 5)
« Les enfants sont... sont vraiment de bonne volonté pour se réunir et faire [’exercice » (FE_9)

« D’autres sont toujours focalisées sur la premiere feuille » (FE 17).

2.3.  Pour la séquence aprés ’incident, comment les principaux objets repérés sont-ils
exprimés, et quels contenus thématiques leur sont associés ?

Le tableau 52 présente les proportions de segments d’idées issues des discours de futurs
enseignants selon la catégorie générale « Objets Repérés » et la catégorie générale des « Processus de
Raisonnement » (description, évaluation, etc.) formulés par les futurs enseignants. Les pourcentages
indiquent I’importance relative de chaque combinaison objet x processus par rapport au total des propos.
Les scores sont calculés a partir des scores moyens normalisés (I’ensemble du tableau est égal a 100 %).
Son analyse montre que les catégories les plus représentées sont les catégories « Gestion de classe »

« Eléve » et « Gestion des apprentissages », avec respectivement 34,12 %, 31,08 % et 17,91 %

Tableau 52 : distribution des thématiques abordées par les futurs enseignants dans la séquence 6 sur les « Eleves »

Catégories Description | Evaluation | Interprétation | Prédiction | Questionnement | Total
Gestion des
apprentissages 8,52 3,29 5,84 0 0,26 17,91
Gestion de classe | 19,3 2,58 12,04 0 0,15 34,12
Enseignant 3,72 0 1,17 0 0,82 5,71
Eléve 20,57 4,31 3,43 0,29 2,48 31,08
Contexte 6,79 0,46 2,9 0 0 10,15
Résultat
apprentissage 0,39 0 0 0 0 0,39
Objet de
I’apprentissage 0,46 0 0,23 0 0 0,69
Total 59,75 10,64 25,61 0,29 3,71 100

2.3.1. La catégorie « Gestion de classe »

Concernant la catégorie « Gestion de classe », cette catégorie est principalement liée aux

descriptions (19,3 %) et aux interprétations (12,04 %) (score le plus élevé pour catégorie « Gestion de
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classe » parmi I’ensemble des segments (avant, pendant et apres 1’incident). Les segments de la catégorie
«Evaluation» (2,58 %) sont moins fréquents tandis que les segments de la catégorie

« Questionnement » sont presque absents (0,15 %) et les prédictions absentes (0 %).

Quatre thématiques ont émergé de notre analyse. Les résultats montrent qu’un plus grand
nombre de futurs enseignants commentent, dans une méme proportion, les aspects disciplinaires,
logistiques et la circulation en classe. En effet, la premiere thématique porte sur la gestion de la
discipline. Sur les 11 futurs enseignants ayant formulé des propos sur ce théme, 7 commentent la gestion
du bruit, tandis que 4 mentionnent la nécessité de remettre au travail des éléves. Comme le note FE 3 :
«La, elle pourrait peut-étre intervenir en disant : moins de chuchotements, plus d’application ». La
deuxiéme thématique concerne le rangement logistique par la stagiaire, qui ramasse les carnets
d’exercice en trop. Ce theme est mentionné par 10 futurs enseignants sur 17. Le FE 3 critique cette
démarche, estimant que « la par contre, je pense qu’elle prend trop de temps a se focaliser sur la forme,
donc sur le rangement des supports en trop ». De son coté, FE 17 observe que « le professeur distrait
un peu les éléves en passant ramasser comme ¢a aupres d’eux, surtout pour des enfants. Ca peut étre
distrayant de chipoter et faire du bruit ainsi ». La troisiéme thématique porte sur la gestion de ’espace,
avec des commentaires dédiés au manque de circulation de la stagiaire dans la classe (7 futurs
enseignants sur 10). Sept futurs enseignants soulignent a nouveau le manque de circulation de la stagiaire
dans la classe. FE 16 et FE 7 partagent 1’idée que « circuler ici au milieu de la classe aurait été
beaucoup plus intéressant » (FE _16). Enfin, une thématique spécifique émerge chez cinq futurs
enseignants, qui introduisent la notion de « balayage visuel ». Ils commentent la maniére dont la stagiaire
oriente son regard et répartit son attention en classe, comme I’illustre ce verbatim : « Je pense qu’elle se

focalise seulement sur la partie gauche » (FE_3).

2.3.2. La catégorie « Eléves »

Concernant la catégorie « Eléve », les descriptions dominent largement les autres processus de
raisonnement (20,57 %). Les autres scores sont proches : « Evaluation» (4,31 %), « Interprétation »
(3,43 %) et « Questionnement » (2,48 %). Les processus de raisonnement prédictifs sont quasi absents

(0,29 %).

L’analyse thématique met en évidence que Dattention des futurs enseignants se porte
principalement sur le désengagement, ou non, des €léves et ce qui est en lien comme la concentration.
En effet, 15 futurs enseignants sur 17 formulent des propos au sujet des €leéves, principalement en lien
avec leur implication et leur comportement en classe. D’une part, le manque de calme, la concentration
et le sérieux des éléves sont mentionnés par 10 futurs enseignants sur 15. Certains insistent
particuliérement sur I’attention des éléves aux consignes de la stagiaire (n=3) et sur ceux qui posent des

questions (n=2) (« Comme ici euh, le jeune homme avec les lunettes (...) peut-étre, il a des questions ? »
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(FE _17)). D’autre part, le manque d’implication dans I’activité et le bavardage hors cadre sont relevés

par 7 futurs enseignants sur 15. Deux d’entre eux mentionnent également des ¢él¢ves distraits.

« On a toujours ce méme éléve devant qui se retourne, qui est fort distrait » (FE 17)
« (...) un peu dissipé ou occupé a autre chose » (FE 9)

« Il y en a beaucoup qui parlent ou ne font que parler... » (FE 12)

Les actions spécifiques des éléves sont plus rarement mentionnées. Parmi elles, on retrouve le travail
individuel (n=3) (« Il y a une éléve qui travaille déja toute seule dans son coin » (FE_14)), I’utilisation
du corps pour mimer une action (n=2) (« On voit qu’il y a certains qui miment comment ils ont tenu
["appareil photo» (FE _13)), des actions secondaires (n=2) (« Il y en a un qui va dans sa trousse »
(FE_16)) et la compétition entre groupes, initiée par une remarque de la stagiaire (n=2) (« Il y a une
compétition qui va se mettre entre les groupes en quelque sorte» (FE_2)). Enfin, seul I’¢léve qui
dessinait (E3) est mentionné pour le temps 9 par FE_8. L’observation porte sur son retour a 1’activité
apres une phase de distraction : « L ’éléve qui dessinait initialement revient a sa place. Euh, voila, elle

regarde le cahier d’exercices » (FE_8)

2.3.3. La catégorie « Gestion des apprentissages »

La catégorie « Gestion des apprentissages » est principalement associée aux propos descriptifs
(8,52 %), puis interprétatifs (5,84 %), qui représentent environ 1,5 fois moins de propos. Les propos de
la catégorie « Evaluation » (3,29 %) sont moins fréquents tandis que les propos des catégories

« Questionnement » et « Prédictions » sont, respectivement, presque absents (0,26 %) et absents (0 %).

L’analyse thématique souligne que les propos des futurs enseignants portent majoritairement
sur la proposition d’aide de la stagiaire. En effet, 8 futurs enseignants sur 10) évoquent le fait que la
stagiaire propose aux éléves de I’appeler en cas de questions. Deux futurs enseignants (FE 6 et FE 5)
I’évaluent positivement.

« Elle fournit des rétroactions au bon moment sans étre dans le surétayage » (FE _15)
« Elle observe bien chaque groupe pour voir s’il y a pas de probleme » (FE _10)

« Il y a moyen de les accompagner dans la, dans leur réponse » (FE _12)
Les autres commentaires, bien plus rares, se répartissent entre deux thémes : la supervision de la stagiaire

(n=4) (« Enseignante laisse les éléves travailler elle se met en retrait » (FE_15)) et la présentation de la

consigne (n=1) (« La consigne a été énoncée » (FE 17)).
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3. Propos formulés par les formateurs universitaires

Les données présentées sont issues de six transcriptions ayant été segmentées en 379 segments

soit une moyenne de 63,13 segments par formateur universitaire.

3.1. Pour la séquence avant I’incident, comment les principaux objets repérés sont-ils
exprimés, et quels contenus thématiques leur sont associés ?

Le tableau 53 montre les proportions des propos formulés par les formateurs universitaires selon
les objets repérés (gestion des apprentissages, éléve, contexte, etc.) et les processus de raisonnement
(description, évaluation, etc.) formulés par les formateurs universitaires. Les pourcentages indiquent
I’importance relative de chaque combinaison objet x processus par rapport au total des propos. Les
scores sont calculés a partir des scores moyens normalisés (I’ensemble du tableau est égal a 100 %). Son
analyse montre que les catégories les plus représentées sont les catégories « Gestion de classe »,

« Eléve » et « Gestion des apprentissages », avec respectivement 32,45 %, 26,6 % et 19,15 %.

Tableau 53 : proportions des propos des formateurs universitaires par objets et processus de raisonnement avant l’incident

Catégories Description | Evaluation | Interprétation | Prédiction | Questionnement | Total
Gestion des
apprentissages 13,83 1,60 2,13 0,00 1,60 19,15
Gestion de classe 19,68 5,32 3,19 2,66 1,60 32,45
Enseignant 8,51 0,53 0,53 0,00 0,00 9,57
Eléve 25,00 0,53 1,06 0,00 0,00 26,60
Contexte 6,38 2,13 0,53 0,53 1,06 10,64
Résultat apprentissage | 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Objet de
I’apprentissage 1,06 0,00 0,00 0,00 0,53 1,60
Total 74,47 10,11 7,45 3,19 4,79 100,00

3.1.1. La catégorie « Gestion de classe »

Concernant la catégorie « Gestion de classe », les propos descriptifs dominent avec 19,68 %. La
catégorie « Evaluation » (5,32 %) suit, mais avec deux fois moins de segments de propos codés. Les
catégories « Interprétation» (3,19 %) et «Prédiction» (2,66 %) tout comme la catégorie
« Questionnement » (1,6 %) sont rares.

L’analyse thématique met en évidence des discours plus souvent centrés sur les aspects
logistiques liés a la distribution de carnets d’exercice et la gestion de la discipline et la gestion de la
participation. En effet, cinq formateurs universitaires sur six évoquent la distribution des carnets

d’exercice, seul FCU 1 ne le mentionnant pas. Trois d’entre eux jugent que « la maniere de distribuer
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les feuilles n’est pas optimale » (FCU _3) et que la stagiaire « jette » les feuilles (FU 4). Trois formateurs
universitaires abordent la gestion de la participation, qu’ils décrivent comme une gestion «a la
cantonade ».

« (...) prennent la parole ceux qui ont été identifiés parmi ceux qui levent la main » (FCU 4)

« Ils ont des questions a poser, mais [’enseignante ne leur répond pas » (FCU 6)

Trois formateurs universitaires abordent la gestion de la discipline, notant que certains ¢léves discutent
entre eux en attendant leur carnet (i). Deux formateurs universitaires soulignent également que la
stagiaire ne reprend pas les éléves inattentifs, notamment E3.

« Ah, et ce qui invite aussi des éleves pas mal a bah a faire autre chose hein ! » (FCU 5) (i)

« Et ’enseignant ne s ’en préoccupe toujours pas » (FCU 4) (ii)

Les autres thématiques sont réparties de manicre plus équilibrée. Deux formateurs universitaires
mentionnent la gestion du temps, estimant qu’une meilleure organisation aurait permis d’optimiser la
distribution des carnets d’exercice : « Y aurait eu moyen, peut-étre de faire ¢a un peu plus rapidement
avec une sorte de routine déja euh déja instaurée » (FCU_2). Deux formateurs universitaires évoquent
la gestion de I’espace, mettant en avant les difficultés pour circuler dans la classe lors de la distribution.

« Ca a l'air compliqué de se déplacer dans cette classe » (FCU _5)

A noter, le FCU_3 accorde une attention particuliére a la gestion de classe avec un score brut trois fois

supérieur (m=10,19) a la moyenne de 1’ensemble des formateurs universitaires (m=3,34).

3.1.2. La catégorie « Eléve »

Concernant la catégorie « Eléve », les propos descriptifs représentent la majorité des propos de
formateurs universitaires (25 %), tandis que les propos interprétatifs (1,906 %) et évaluatifs (0,53 %)

sont quasi absents. Aucun propos n’a été codé dans les catégories « Prédiction » et « Questionnement ».

L’analyse thématique souligne que la majorité des formateurs universitaires formulent des
observations générales sur 1’écoute des €léves et de certains éléves-cibles (E2, E3 et E4). En effet,
5 formateurs universitaires sur 6 relévent principalement la manicre dont les €leves réagissent aux
interventions de leurs pairs et principalement 1’¢léve hyper-participatif (E2).

« Les éleves ont ’air d’écouter leur ami » (FCU _6)
L’¢léve qui dessine (E3) est mentionné par cinq formateurs universitaires, mettant en évidence le
maintien de son activité en marge de la taiche demandée (i). La maniére dont 1’éléve hyper-participatif
(E2) interagit avec la stagiaire pendant démonstration est commenté par quatre formateurs

universitaires (ii). Enfin, 1’¢éléve en retard (E4) est évoqué par trois formateurs universitaires, qui
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insistent sur son désarroi face a la tache a accomplir, soulignant ainsi une attention portée aux difficultés
d’adaptation des éléves arrivant en cours de séance (iii).

« La fille qui dessine continue a dessiner » (FCU _4) (i)

« L’éleve reproduit ce qu’il a fait » (FCU _4) (ii)

« Elle est toujours pas assise, elle sait pas quoi faire... » (FCU 3)

Enfin, certains formateurs universitaires (n=3) relévent des actions secondaires d’éléves a I’image du

verbatim suivant : « une autre chipote » (FCU_6).

3.1.3. La catégorie « Gestion des apprentissages »

La catégorie « Gestion des apprentissages» est principalement constituée a des propos
descriptifs (13,83 %). Les processus de raisonnement moins présents incluent les catégories suivantes :
« Interprétation » (2,13 %) puis, plus rarement, les « Questionnement» (1,6 %) puis « Evaluation »

(1,6 %). La catégorie prédiction ne contient aucun segment de propos (0 %).

L’analyse thématique souligne qu’un nombre plus important de formateurs universitaires
évoquent la présentation du contenu pédagogique par la stagiaire. En effet, trois formateurs
universitaires s’y référent en insistant sur la continuité du discours de la stagiaire lorsqu’elle introduit
I’activité a venir.

« Elle continue a parler, a parler déja de [’activité qu’ils vont faire » (FCU 3)

« Et la consigne continue » (FCU _6)

Le soutien pédagogique est également mentionné par trois formateurs universitaires sur 6. Deux d’entre
eux commentent I’accompagnement des éleéves, observant que la stagiaire cherche a mieux comprendre

leurs interventions
« L’enseignante essaye de comprendre en fait de quoi parle le jeune garcon » (FCU 6)

La planification est peu abordée, n’étant mentionnée que par un formateur universitaire dans chaque

séquence. L’attention se porte sur I’anticipation des activités et la transition entre les taches.

« Donc la, elle est déja en train d’embrayer sur une activité » (FCU 1)

« (...) on vient de faire un truc sur les photos, qu’est-ce qu’on va faire apres ? » (FCU 1)

A noter, de plus nombreux propos sont formulés par le FCU_1. Une interprétation possible est liée au
bagage didactique des FCU_1. Cela pourrait orienter son regard vers une analyse fine de la gestion des
apprentissages, notamment celles en lien avec la structuration des contenus et la transmission des

« SavoIrs ».
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3.2. Pour la séquence pendant I’incident, comment les principaux objets repérés sont-
ils exprimés, et quels contenus thématiques leur sont associés ?

Le tableau 54 montre les proportions des propos formulés par les formateurs universitaires selon
les objets repérés (gestion des apprentissages, éléve, contexte, etc.) et les processus de raisonnement
(description, évaluation, etc.) formulés par les formateurs universitaires. Les pourcentages indiquent
I’importance relative de chaque combinaison objet x processus par rapport au total des propos. Les
scores sont calculés a partir des scores moyens normalisés (I’ensemble du tableau est égal a 100 %). Son
analyse montre que les catégories les plus représentées sont les catégories Gestion des apprentissages »,

« Gestion de classe » et « Eléve », avec respectivement 39,13 %, 19,57 % et 17,39 %.

Tableau 54 : distribution des propos des formateurs universitaires par catégories principales (« Objets Repérés » et

« Processus de raisonnement » pendant I'incident)

Catégories Description | Evaluation | Interprétation | Prédiction | Questionnement | Total
Gestion des
apprentissages 30,43 4,35 2,17 2,17 0,00 39,13
Gestion de classe 10,87 2,17 4,35 2,17 0,00 19,57
Enseignant 6,52 0,00 0,00 0,00 0,00 6,52
Eléve 17,39 0,00 0,00 0,00 0,00 17,39
Contexte 6,52 2,17 2,17 0,00 0,00 10,87
Résultat apprentissage | 0,00 2,17 0,00 0,00 0,00 2,17
Objet de
I’apprentissage 4,35 0,00 0,00 0,00 0,00 4,35
Total 76,09 10,87 8,70 4,35 0,00 100,00

3.2.1. La catégorie « Gestion des apprentissages »

Concernant la catégorie « Gestion des apprentissages », le processus de raisonnement principal
est la « Description » (30,43 %). Les segments qui y sont codés sont 7 fois plus nombreux que pour le
processus de raisonnement « Interpréter » (4,35 %) et 14 fois plus que le processus de raisonnement
«Evaluer » (1,17 %). Le processus de raisonnement « Prédire » n’est présent qu’a hauteur de 2,17 %
tandis que le processus de « Questionnement» est absent des propos des discours des formateurs
universitaires (0 %).

L’analyse thématique montre que les formateurs universitaires se concentrent uniquement sur
le théme de la « planification pédagogique ». Trois formateurs universitaires sur six mentionnent de
maniére factuelle I’incident, tandis que FCU 2 insiste sur le manque d’anticipation de la stagiaire. Par
ailleurs, trois formateurs universitaires sur six commentent le choix de la stagiaire de remettre les éléves

en groupe, ce que FCU_4 qualifie de « pari », apportant une lecture nuancée de cette décision. En outre,
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la catégorie « Gestion des apprentissages » se distingue par une proportion relativement élevée de

segments formulés de maniére évaluative et prédictive. Ces résultats montrent que les formateurs

universitaires ne se limitent pas a décrire les faits. Ils analysent les choix pédagogiques de la stagiaire

en jugeant leur pertinence (propos évaluatifs) et en réfléchissant aux conséquences possibles ou aux
alternatives (propos prédictifs).

« Quelle erreur de programmation, elle a pas elle a pas demandé a ses éléves de se mettre par

groupe avant de débuter [’activité. » (FCU _5)

« Visiblement, il faut refaire les mémes groupes que la derniére fois ou que [’activité

précédente, ¢ca aura plus de sens » (FCU _6)

3.2.2. La catégorie « Gestion de classe »

La catégorie « Gestion de classe » est principalement associ¢e aux segments formulés de manicre
descriptive (10,87 %) et, dans une moindre mesure, interprétative (4,35 %). Les processus de
raisonnement « Evaluer » et « Prédire » recueillent un nombre de segments identiques : 2,17 %. Le
processus de raisonnement « Questionner» est absent des propos formulés par les formateurs

universitaires.

L’analyse thématique montre que cinq formateurs universitaires sur six commentent principalement
des ¢éléments relatifs a la discipline. En effet, ces formateurs universitaires mentionnent notamment :
I’absence de gestion du bruit, 1’agitation entre les éléves, le temps pris pour se remettre en groupe et le
choix de les faire changer de place.

« (...) parce qu’il va falloir récupérer le calme » (FCU 1)
Quatre formateurs universitaires sur six mettent aussi en avant la perte de temps causée par 1’incident.
FCU 3 considére positivement le fait que la stagiaire ait donné un temps précis pour cette
réorganisation.

« Donc on va perdre du temps, hein. Elle leur laisse 2 minutes » (FCU _5)

La gestion de I’espace est pointée par 4 formateurs universitaires. Elle est jugée peu adaptée pour le
déplacement des éléves (« Et on voit que voila I’espace, il n’a pas été pensé » (FCU_3). La blague de la
stagiaire est également identifiée par 4 formateurs universitaires. Trois formateurs universitaires la
mentionnent et la jugent inappropri¢e. Le FCU_2 critique cette remarque en s’appuyant sur la littérature
issue de I’enseignement efficace qui déconseille ce type d’interventions jugées négatives. Le FCU 4
estime que cette blague reflete une tentative de la stagiaire de ne pas assumer pleinement 1’incident « en
faisant porter le poids de son erreur sur les éleves ».

« Et alors ici, la derniére intervention, elle me questionne pas mal, donc le dernier debout euh il

devra copier ou je trouverai un truc a lui faire faire. C’est assez négatif. » (FCU 2)
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3.2.3. La catégorie « Eléve »

Concernant la catégorie « Eléve », seul le processus de raisonnement « Décrire » est présent (17,39 %)

L’analyse thématique montre que la majorité des propos des formateurs universitaires portent
sur des observations générales du groupe classe. Trois formateurs universitaires sur six remarquent la
mise en mouvement des €léves, soulignant le fait qu’ils se lévent et se déplacent pour former des
groupes.

«(...) ils essayent de passer » (FCU _6)

Trois formateurs universitaires mettent également en avant la bonne volonté des éléves dans la
reconstitution des groupes, témoignant d’une dynamique collective positive. Seul FCU 3 aborde les
conditions de travail des ¢léves, en observant que I’aménagement de la classe et le matériel ne permettent
pas un travail dans de bonnes conditions (confort et installation des éleves).

« Les éleves sont vraiment disciplinés (...). » (FCU _5)

« On voit que ceux pres de [’estrade, ils se mettent a genoux a coté de l’estrade » (FCU _3)

A noter, aucun segment n’a été codé pour le FCU 2.

3.3. Pour la séquence aprés ’incident, comment les principaux objets repérés sont-ils
exprimés, et quels contenus thématiques leur sont associés ?

Le tableau 55 montre les proportions de segments codés par formateur universitaire pour les themes de
la catégorie générale « Objets repérés » et les processus de raisonnement. Les pourcentages indiquent
I’importance relative de chaque croisement « objet par processus » par rapport au total des propos. Les
scores sont calculés a partir des scores moyens normalisés (I’ensemble du tableau est égal a 100 %). Son
analyse montre que les catégories les plus représentées sont les catégories Gestion des apprentissages »,

« Eléve » et « Gestion de classe », avec respectivement 29,82 %, 21,93 % et 20,18 %.

A noter, & ce stade, la catégorie, « Objet d’apprentissage » est composée de plus nombreux segments
codés dans la catégorie de processus de raisonnement « Description » (majorité des scores avec 5,26 %).
Les autres processus de raisonnement sont quasi absents («Interprétation»: 1,75 %;

« Questionnement » : 0,88 %) ou totalement absents (« Evaluation » : 0 % ; « Prédiction » : 0 %).
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Tableau 55 : proportions des propos des formateurs universitaires par objets et processus de raisonnement apres l’incident

Catégories Description | Evaluation | Interprétation | Prédiction | Questionnement | Total
Gestion des
apprentissages 16,67 1,75 8,77 0,88 1,75 29,82
Gestion de classe 10,53 1,75 5,26 0,88 1,75 20,18
Enseignant 3,51 0,88 1,75 0,00 0,00 6,14
Eléve 16,67 0,88 3,51 0,88 0,00 21,93
Contexte 11,40 0,00 0,88 0,88 0,00 13,16
Résultat
apprentissage 0,88 0,00 0,00 0,00 0,00 0,388
Objet de
I’apprentissage 5,26 0,00 1,75 0,00 0,88 7,89
Total 64,91 5,26 21,93 3,51 4,39 100

3.3.1. La catégorie « Gestion des apprentissages »

La catégorie « Gestion des apprentissages» est principalement associée au processus de
raisonnement « Décrire » (10,53 %). Elle est suivie par moiti¢ moins de segments interprétatifs (5,26 %).
Les autres processus de raisonnement sont quasi absents et recouvrent moins de 2 % des discours de

formateurs universitaires.

L’analyse thématique montre que les formateurs universitaires commentent principalement le
soutien pédagogique tant dans sa manicre de superviser les apprentissages que dans la posture qu’elle
adopte a ce moment-la. En effet, 5 formateurs universitaires sur six soulignent un manque de soutien
pédagogique de la part de la stagiaire marqué par une supervision insuffisante des apprentissages. Pour
4 de ces formateurs universitaires, ce manque est li¢ au fait que la stagiaire ne circule pas parmi les
groupes pour vérifier le travail des éléves. Quatre formateurs universitaires remarquent également que
la stagiaire propose son aide de maniére générale sans se déplacer pour accompagner les éléves ou
soutenir leurs apprentissages pendant leur travail.

« Elle ne regarde pas leur travail ou questionne, comment ils font, quelles sont les stratégies

qu’ils mettent en place » (FCU _6)

« L’enseignante ne vérifie pas vraiment le bon déroulement du début de [’activité » (FCU 4)

« Le seul truc qu’elle fait c’est de se, de leur demander s’ils ont des questions. Mais ¢a, ¢a ne
fonctionne pas parce qu’ils ont, ils en poseront pas quoi. » (FCU 3)

Le FCU 1 se distingue en abordant des thémes que les autres formateurs universitaires n’abordent pas.

Celui-ci se montre sensible a I’approche magistrale de la stagiaire lorsqu’elle présente le carnet
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d’exercice. Il critique également le format du carnet d’exercice qu’il juge peu adapté pour étre présenté

aux ¢éleves. 1l suggere d’ailleurs qu’une version projetée aurait été plus pratique.

3.3.2. La catégorie « Eléve »

Concernant la catégorie «Eléve», le processus de raisonnement dominant reste la
« Description » (16,67 %). Le processus de raisonnement « Interprétation » (3,51 %) est rare tout comme
celui de I« Evaluation » (0,88 %) et du « Questionnement » (0,88 %) qui sont quasi absents des discours

de formateurs universitaires. Aucun propos prédictif n’est formulé par les formateurs universitaires.

L’analyse thématique met en avant que I’engagement des éleéves est un théme récurrent. Elle
met aussi en avant des thématiques variées qui sont abordées principalement par FCU 5 et FCU 6. En
effet, quatre formateurs universitaires formulent des propos au sujet de I’engagement des éléves dans la
tache. Certains observent leur implication (n=2) (i), tandis que d’autres relévent 1’inverse notamment le
manque de progression dans 1’activité (n=2) (ii). Trois formateurs universitaires abordent ¢galement la

mise en place des ¢léves en groupe et soulignent un manque de structuration dans leur organisation (iii).

« Les éleves se plongent dans [’activité » (FCU _6) (i)
« Les éleves n’avancent pas nécessairement dans les activités » (FCU _3) (ii)

« Il y en a quand méme un qui vient de se décider a rejoindre sa place » (FCU 5) (iii)

Au-dela de ces thémes communs, les autres propos des formateurs universitaires sont plus dispersés et
souvent mentionnés par seulement deux participants (FCU 5 et FCU_6). Parmi ces thémes, nous
retrouvons i) des actions spécifiques de certains éléves (n=3) (« C’est [ ’éleve avec un manteau jaune sur
sa chaise » (FCU _5)), ii) I’organisation des groupes de travail (n=2) (« Le groupe devant me semble un
peu plus désorganisé pour une histoire de chaise » (FCU 2)) et iii) ’intégration de la matiére par le
corps (n=1) (« On voit que physiquement, ils (les éleves) ont besoin de vivre euh ce qui est proposé

comme apprentissage » (FCU 6)).

3.3.3. La catégorie « Gestion de classe »

La catégorie « Gestion de classe» est principalement associée au processus de raisonnement
« Description » (10,53 %) et par moiti¢é moins au processus « Interprétation » (5,26 %). Les autres
processus de raisonnement sont quasi absents et recouvrent moins de 2 % des discours de formateurs

universitaires.

L’analyse thématique montre que la catégorie « Gestion de classe » est principalement abordée
sous I’angle de la gestion de I’espace, avec des propos portant sur I’organisation et les contraintes liées

a I’aménagement de la salle de classe. L’analyse met en avant un constat partagé par les formateurs
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universitaires : le manque de circulation de la stagiaire qui est, majoritairement, attribu¢ aux contraintes
d’aménagement de la classe. Pour regrouper ces observations, nous avons utilisé un tableau a double
entrée (Tableau 56) a partir des segments codés dans les catégories « Gestion de 1’espace» et
« Contexte ». Ce tableau explore trois aspects: les difficultés de circulation, leur impact sur la
supervision des €leéves, et les propositions formulées par les formateurs universitaires pour améliorer la

gestion de I’espace.

Tableau 56 : mise en paralléle des contraintes d’ aménagement avec la gestion de [’espace par la stagiaire

Thémes Contraintes d’aménagement Gestion de I’espace
— Taille et disposition des tables | — Difficultés de déplacement dues
jugées inadaptées (FCU 1, a I’espace restreint (FCU_3,
Difficultés FCU 3). FCU 4, FCU 5, FCU_6).
de circulation — Désorganisation dans certains
groupes a cause de 1’espace — L’enseignante ne circule pas
(FCU 2, FCU 4). activement (FCU_5, FCU _4).
— L’aménagement limite la — Posture distante et absence de
supervision globale aux ¢léves supervision active (FCU_4,
Impact proches (FCU_3, FCU 4). FCU o).
sur la supervision |— Des éléves éloignés ou mal
placés ne sont pas supervisés — Choix de ne pas intervenir
(FCU_2,FCU _4). malgreé les perturbations (FCU_4).
— Circuler davantage pour
Propositions — Rééquilibrer les groupes pour superviser les éléves et fournir des
des FCU limiter les déséquilibres spatiaux | feedbacks (FCU 2, FCU 4,
(FCU 1, FCU_3). FCU 6).

Les formateurs universitaires soulignent les difficultés de circulation de la stagiaire (et dans une moindre
mesure des ¢léves). Ils mettent en avant que I’aménagement de la classe, notamment la disposition des
tables et I’espace restreint, freine la mobilité de la stagiaire. Les formateurs universitaires mettent en
avant les difficultés de circulation de la stagiaire, soulignant que I’aménagement de la classe (disposition
des tables, espace restreint) est un frein majeur. Ces mémes difficultés sont signalées par un formateur
universitaire au sujet du déplacement des éleéves. Certains formateurs universitaires (FCU_4, FCU_5)
critiquent également le manque de déplacement de la stagiaire, insistant sur son impact négatif sur la
supervision des apprentissages et la gestion de classe. L’agencement limite sa capacité a suivre
efficacement le travail des ¢€léves, laissant certains mal placés ou éloignés sans réelle attention (FCU_2,
FCU 4). En complément, la moiti¢é des formateurs universitaires insiste sur 1’importance d’une
circulation de la stagiaire, incluant une supervision directe et la fourniture réguliére de feedbacks aux

¢leves (FCU 2, FCU 4, FCU_6). Dans le méme ordre d’idée, FCU 4, FCU 5 et FCU_6 regrettent une
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posture trop distante, marquée par une surveillance « de loin». Le FCU_4 note que la stagiaire choisit

parfois de ne pas intervenir face a certaines perturbations, peut-étre en raison des contraintes de
déplacement.

« Et elle garde un regard toujours trés haut, le regard est rarement penché vers eux, vers la feuille des

éleves. (...) Elle s’intéresse a ce que produisent les éléves, mais pas tous, surtout ceux qui sont pres

d’elle » (FCU 4)

Enfin, deux formateurs universitaires proposent de rééquilibrer le nombre d’¢léves dans les groupes afin

de limiter les déséquilibres spatiaux (FCU_1, FCU 3).

3.4. LeFCU_1 : Une posture descriptive et interprétative orientée vers I’anticipation

Nos analyses montrent que FCU 1 adopte une posture singuli¢re lorsqu’il commente la vidéo. Ses
propos proposent des éléments descriptifs, mais également interprétatifs avec des commentaires
fréquemment orientés vers des enjeux pédagogiques futurs ou pratico-pratiques. Cela ameéne FCU 1 a
commenter des éléments qui ne sont pas toujours visibles a I’écran. Autrement dit, le FCU 1 verbalise
des propos qui ne correspondent pas directement a ce qui est visible a I’écran. Par exemple, en voyant
le format de la feuille, FCU_1 anticipe des difficultés de correction et se demande pourquoi I’utilisation
d’une projection rendrait cette tache plus facile. De plus, FCU 1 émet une hypothése sur le
fonctionnement de la classe en déclarant : « Apreés, ¢ est peut-étre la maniére habituelle de travailler de
la classe, donc la, il y a peut-étre un contrat auquel moi j’ai pas acces entre [’enseignante et les éleves,
peut-étre qu’ils sont trés habitués a cette maniere de travailler et qu’en fait ils sont tous en train de faire
ce qu’il faut, ¢a, j’'en sais rien. ». Ce propos illustre une réflexion interprétative ou FCU 1 envisage une
dynamique implicite entre la stagiaire et les ¢léves justifiant que la stagiaire ne supervise pas le travail
de groupe. Il admet toutefois ne pas disposer des informations nécessaires pour confirmer cette

hypothése.

4. Réponses aux questions de recherche

Ce travail explore le processus « Raisonner » au travers de 1’analyse de propos formulés par les
deux groupes de participant lors du second visionnage. L’analyse vise a répondre a la 3 QR (QR.10. ;

QR.11., QR.12.).

4.1. «Quels objets sont formulés (tout processus de raisonnement confondu) par les
futurs enseignants et les formateurs universitaires tout au long de I’extrait vidéo ? »

(QR.10.)

La figure 44 permet de comparer les catégories « Objets Repérés » croisées par type de
« Processus de raisonnement » mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires a

travers trois séquences vidéo (avant, pendant et aprés 1’incident).
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Avant Avant Pendant Pendant Apreés Apreés
I'incident I'incident I'incident I'incident I'incident I'incient
(FE) (FSCU) (FE) (FSCU) (FE) (FSCU)
B Gestion des apprentissages 28,69 22,72 24,17 19,47 17,91 37,74
M Gestion de classe 30,07 25,44 37,91 36,99 34,12 10,89
Enseignant 3,57 5,67 3,89 4,98 5,71 5,57
Eleve 31,73 28,43 21,73 23,8 31,08 26,59
H Contexte 5,23 15,2 11,08 12,98 10,15 14,24
M Résultat apprentissage 0,71 0 0 0 0,39 4,97
B Objet de I'apprentissage 0 2,54 1,22 1,78 0,69 0

Figure 44 : classement des objets repérés ayant été formulés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires pour

chaque séquence de [’extrait vidéo. Les données sont une moyenne des pourcentages, pondérés, par catégorie

Pour la séquence avant I’incident, nous observons des similarités entre les futurs enseignants et
les formateurs universitaires dans les catégories ou il y a le plus grand nombre de propos formulés. En
effet, les deux groupes de participants concentrent leurs propos sur les éleves et la gestion des
apprentissages, deux catégories centrales dans cette phase. Avec les résultats les plus élevés, 1’¢éléve
représente 31,73 % des propos des futurs enseignants et 28,43 % des propos des formateurs
universitaires. Un plus grand nombre de futurs enseignants évoquent 1’attention des ¢€léves, leur écoute,
leur participation et leur motivation. Du c6té des formateurs universitaires, en plus de I’écoute et de la
participation, les comportements des éléves-cibles sont verbalisés. La gestion des apprentissages, quant
a elle, occupe également une place importante avec 28,69 % des propos des futurs enseignants et 22,72
% des formateurs universitaires. Du c6té des futurs enseignants est évoqué le soutien pédagogique de la
stagiaire pour faire comprendre la notion abstraite avec la tablette. Du c6té des formateurs universitaires,
il s’agit de la présentation des consignes et du contenu. En troisiéme position, nous trouvons la gestion
de classe (21,02 % pour les futurs enseignants, 25,44 % pour les formateurs universitaires). Les deux
groupes de participants y commentent la gestion logistique de la stagiaire lorsqu’elle distribue les carnets
d’exercice. Les formateurs universitaires commentent également la gestion de la participation (tour de

parole).
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Pour la séquence pendant 1’incident, nous observons des similarités entre les futurs enseignants
et les formateurs universitaires dans les catégories ou il y a le plus grand nombre de propos formulés.
En effet, les deux groupes de participants commentent particuliérement la gestion de classe, qui devient
la catégorie dominante (37,91 % pour les futurs enseignants, 36,99 % pour les formateurs universitaires)
dans cette séquence. Les futurs enseignants s’intéressent nettement a la gestion de la discipline puis a la
gestion du temps. Les formateurs universitaires s’ intéressent a ces mémes aspects, mais de manicre plus
équilibrée. De plus, 1’¢éléve reste une catégorie importante (21,73 % pour les futurs enseignants, 23,80
% pour les formateurs universitaires), traduisant une préoccupation partagée pour les comportements
des ¢leves face a I’incident. Les propos des futurs enseignants et des formateurs universitaires
concernent la mise en mouvement des ¢léves. Les formateurs universitaires soulignent également la

bonne volonté des éléves lors du changement de place.

Pour la séquence apreés I’incident, les points de convergences entre les deux groupes de
participants ne sont plus associés aux catégories ou il y a le plus grand nombre de propos formulés. Les
futurs enseignants et les formateurs universitaires continuent de commenter trés souvent I’¢léve (31,08
% chez les futurs enseignants et 26,59% chez les formateurs universitaires). L’engagement a la tache
est un des thémes le plus formulé par les futurs enseignants comme les formateurs universitaires. Les
formateurs universitaires évoquent de maniere complémentaire la mise en groupe des éléves. Ceci
montre un intérét commun pour les actions des éléves au moment du travail de groupe ce qui est cohérent
avec le contenu de cette séquence. Les autres catégories ayant des résultats similaires sont le
contexte (10,15% chez les futurs enseignants et 14,24% chez les formateurs universitaires) puis
I’enseignant (5,71% chez les futurs enseignants et 5,57% chez les formateurs universitaires). En
complément, au niveau des différences, avant I’incident, les formateurs universitaires formulent environ
trois fois plus de propos sur le contexte de la lecon que les formateurs universitaires (respectivement
5,23% et 15,2%). Les propos formulés par les formateurs universitaires concernent trés nettement la

disposition et I’agencement de la classe.

Ainsi, pendant I’incident, les différences sont ténues entre les deux groupes. Elles sont
cependant plus nettes dans la séquence apres 1’incident. Les formateurs universitaires se recentrent sur
la gestion des apprentissages (37,74 % contre 17,91 % pour les futurs enseignants) et plus
particuliérement sur le manque de supervision et de soutien pédagogique de la stagiaire. Leurs propos
sont deux fois nombreux que ceux des futurs enseignants ce qui traduit un fort intérét pour les enjeux
pédagogiques aprés l’incident de la part des formateurs universitaires. Les futurs enseignants, en
revanche, restent concentrés sur la gestion de classe avec 34,12 % des propos, contre seulement 10,89
% pour les formateurs universitaires. Les futurs enseignants soulignent de maniére similaire la mauvaise
gestion de I’espace de la part de la stagiaire, son balayage visuel des ¢léves lors de la supervision du

travail de groupe, la gestion de la discipline et la gestion logistique de la stagiaire. Les formateurs
292



universitaires commentent également davantage les résultats d’apprentissage (4,97 % contre 0,39 %
pour les futurs enseignants). Ces résultats reflétent des priorités différentes : les futurs enseignants
formulent les actions de la stagiaire visant a organiser et structurer 1I’environnement d’apprentissage
pour favoriser un climat propice a celui-ci. Les formateurs universitaires, quant a eux, formulent de
propos sur les actions de la stagiaire pour s’assurer que les éléves comprennent et maitrisent le contenu
pédagogique. Ces résultats nous aménent a dire que les futurs enseignants et les formateurs universitaires
partagent une attention commune pour la gestion des apprentissages, la gestion de classe et I’¢leve, ces
trois catégories représentant la majorité des propos dans chaque séquence. Les futurs enseignants se
distinguent par une attention plus marquée pour les éléves, tandis que les formateurs universitaires se
concentrent davantage sur les apprentissages aprés I’incident, ainsi que sur des aspects secondaires

comme le contexte et les résultats d’apprentissage.

Nous avions émis 1’hypothese que les futurs enseignants commenteraient principalement des
évenements relatifs a la gestion de classe et des apprentissages, avec des mentions secondaires sur les
¢léves et la stagiaire. Cette hypothése est partiellement validée. Les futurs enseignants se concentrent
effectivement sur la gestion des apprentissages et de la classe, surtout avant et pendant I’incident.
Cependant, les futurs enseignants commentent fréquemment des événements liés aux éléves, souvent
plus que la gestion des apprentissages. Les propos sur la stagiaire restent rares, comme prévu. Nous
avions également supposé que les formateurs universitaires centreraient leurs commentaires sur la
gestion de classe, tout en abordant la gestion des apprentissages et les éléves. Cette hypothése est
partiellement validée. La gestion de classe domine leurs propos pendant I’incident. Cependant, apres
I’incident, les formateurs universitaires se recentrent sur la gestion des apprentissages, avec une
proportion beaucoup plus élevée que dans les autres séquences et que celle des futurs enseignants.
L’¢leéve reste une catégorie importante pour les formateurs universitaires, mais moins centrale que pour
les futurs enseignants. Enfin, nous avions émis ’hypotheése que les objets repérés par les futurs
enseignants seraient moins nombreux que ceux des formateurs universitaires. Cette hypothése n’est pas
validée. Les futurs enseignants et les formateurs universitaires commentent des catégories similaires
avec des proportions relativement proches. Cependant, les formateurs universitaires diversifient
davantage leurs observations apres 1’incident, notamment en abordant plus fréquemment le contexte et

les résultats d’apprentissage.

4.2.  «Quels processus de raisonnement (tout objet repéré confondu) sont mobilisés par
les futurs enseignants et les formateurs universitaires tout au long de I’extrait vidéo ? »

(QR.10)

La figure 45 permet de comparer les processus de raisonnement utilisés par les futurs

enseignants et les formateurs universitaires a travers les trois séquences vidéo (avant, pendant et apres
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I’incident). Elle met en avant des similitudes, mais également des différences entre ces deux groupes de

participants.

Au niveau des similitudes, avant I’incident, les futurs enseignants et les formateurs universitaires
utilisent principalement des descriptions, qui représentent une trés large majorité des propos des futurs
enseignants (61,84 %) et des formateurs universitaires 71,23 %. Ce recours important a la description
traduit une observation factuelle et détaillée des événements de la scéne de classe. Les évaluations
occupent une place similaire dans les deux groupes (8,18 % pour les futurs enseignants et 8,53 % pour
les formateurs universitaires) ce qui montre que les jugements et les avis sont peu fréquents au début de
I’extrait vidéo. De méme, les prédictions sont rares dans les deux groupes bien qu’un peu plus présentes
chez les formateurs universitaires (0,57 % pour les futurs enseignants et 2,24 % pour les formateurs
universitaires). Cela refléte une meilleure anticipation des conséquences des événements par les
formateurs universitaires. En revanche, les interprétations sont beaucoup plus fréquentes chez les futurs
enseignants (27,26 %) que chez les formateurs universitaires (11,19 %). Ce résultat traduit une tendance
des futurs enseignants a analyser les impacts des observations ou a établir des liens pédagogiques. A
I’inverse, les formateurs universitaires posent davantage de questionnements (6,81 %) que les futurs

enseignants (2,15 %), suggérant une réflexion plus exploratoire sur la situation.

Pendant I’incident, la description reste le processus dominant pour les deux groupes (57,99 %
pour les futurs enseignants et 67,71 % pour les formateurs universitaires). Ce recours important a la
description traduit une observation factuelle et détaillée des événements liés a I’incident et aux
déplacements des ¢éléves. Les évaluations augmentent dans les deux groupes (14,09 % pour les futurs
enseignants et 14,98 % pour les formateurs universitaires). Cela montre que les futurs enseignants et les
formateurs universitaires commentent 1’incident, tout en portant é¢galement leur attention, mais dans une
moindre mesure, sur le choix pédagogique de la stagiaire de remettre les éléves en groupe et les moyens
employés pour y parvenir, comme la fixation d’un délai ou la gestion du bruit. La blague est également
abordée. Certains futurs enseignants la considérent inadmissible, jugeant qu’il est inappropri¢ de
menacer les éléves alors que la stagiaire est responsable de I’incident. D’autres, plus nombreux,
reconnaissent qu’il s’agit d’une blague, mais la trouvent de mauvais gott. Chez les formateurs
universitaires, c’est principalement cette derniére perspective qui prévaut, avec trois formateurs
universitaires sur six partageant cet avis. De plus, les futurs enseignants mobilisent davantage
d’interprétations (21,83 %) que les formateurs universitaires (11,35 %), poursuivant une tendance
observée avant I’incident. En revanche, les prédictions, absentes chez les futurs enseignants (0 %),
apparaissent chez les formateurs universitaires (5,96 %). Cela refléte une capacité des formateurs
universitaires a anticiper les conséquences potentielles de cet incident. Enfin, les questionnements, qui

représentent 6,09 % des propos des futurs enseignants, disparaissent totalement chez les formateurs
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universitaires (0 %), suggérant une posture plus exploratoire de la part des futurs enseignants que des

formateurs universitaires.

Enfin, aprés I’incident, la description reste le processus principal pour les deux groupes, bien
qu’elle soit légérement moins dominante que lors des séquences précédentes (59,75 % pour les futurs
enseignants et 57,16 % pour les formateurs universitaires). Les interprétations gagnent en importance,
atteignant des proportions comparables dans les deux groupes (25,61 % pour les futurs enseignants et
25,94 % pour les formateurs universitaires), ce qui reflete une réflexion plus approfondie sur les
implications des événements observés. Les évaluations sont plus fréquentes chez les futurs enseignants
(10,64 %) que chez les formateurs universitaires (7,12 %), traduisant une attention soutenue aux choix
pédagogiques et organisationnels de la stagiaire. En revanche, les formateurs universitaires posent
davantage de questionnements (8,7 % contre 3,71 % pour les futurs enseignants), ce qui indique une
réflexion exploratoire plus développée sur les impacts de I’incident. Les prédictions restent rares dans
les deux groupes, bien qu’elles soient Iégerement plus fréquentes chez les formateurs universitaires (1,07

% contre 0,29 % pour les futurs enseignants).

En complément, au niveau des différences, avant 1’incident, les futurs enseignants mobilisent
davantage d’interprétations (27,26 %) que les formateurs universitaires (11,19 %). Ceci traduit une
tendance des futurs enseignants a analyser les impacts des observations sur le moment. En revanche, les
formateurs universitaires posent plus de questionnements (6,81 % contre 2,15 % pour les futurs
enseignants), montrant une réflexion plus exploratoire. Pendant I’incident, les futurs enseignants
continuent de mobiliser davantage d’interprétations (21,83 % contre 11,35 % pour les formateurs
universitaires). En revanche, les formateurs universitaires formulent des prédictions (5,96 %), tandis
qu’elles sont absentes chez les futurs enseignants (0 %). Cela traduit un intérét et/ou une capacité plus
développée des formateurs universitaires a anticiper les conséquences des actions observées. Par
ailleurs, les questionnements disparaissent totalement chez les formateurs universitaires (0 %), alors
qu’ils représentent 6,09 % des propos des futurs enseignants. Aprés 1’incident, les futurs enseignants
formulent de maniére plus importante de propos évaluatifs (10,64 %) que les formateurs universitaires
(7,12 %). Cela met en évidence que les futurs enseignants ont formulé davantage de jugements, positifs
ou négatifs, sur les choix pédagogiques de la stagiaire, en particulier concernant la supervision du travail
et la gestion de la circulation en classe. Les formateurs universitaires, quant a eux, posent davantage de
questionnements (8,7 % contre 3,71 % pour les futurs enseignants) et formulent un peu plus de
prédictions (1,07 % contre 0,29 % pour les futurs enseignants), témoignant d’une réflexion plus

anticipative.

Ainsi, les futurs enseignants mobilisent davantage d’interprétations que les formateurs

universitaires. Cela traduit une tendance des futurs enseignants a analyser les impacts des observations
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ou a établir des liens pédagogiques. En revanche, les formateurs universitaires posent plus de
questionnements, en particulier avant et aprés 1’incident. Ceci refléte une réflexion exploratoire plus
développée que chez les futurs enseignants. De plus, les formateurs universitaires se distinguent par leur
capacité a formuler davantage de prédictions par rapport aux futurs enseignants. Si ’on considére les
trois séquences dans leur ensemble, les formateurs universitaires mobilisent 9,27 % de leurs propos pour
des prédictions, contre seulement 0,86 % pour les futurs enseignants, ce qui représente une différence
notable. Les prédictions sont quasiment absentes chez les futurs enseignants, traduisant une difficulté a
anticiper les conséquences des situations observées, ou une moindre inclination a réfléchir sur les

implications futures des actions pédagogiques.

Nous posions comme hypothése que la description dominera les processus mobilisés par les
futurs enseignants, avec une faible proportion de prédictions. Cette hypothese est validée. Les futurs
enseignants utilisent massivement la description dans toutes les séquences (entre 57,99 % et 61,84 %),
et les prédictions restent quasiment absentes (0,57 % a 0 %). La deuxiéme hypothése était que les
formateurs universitaires mobiliseraient principalement la description et I’évaluation. Cette hypothese
est partiellement validée. La description domine effectivement les propos des formateurs universitaires
(entre 57,16 % et 71,23 %), mais les évaluations, bien qu’importantes, ne représentent pas un processus
central (7,12 % a 14,98 %). Enfin, la troisiéme hypothése visait les prédictions des formateurs
universitaires et notait qu’elles seraient plus nombreuses que celles des futurs enseignants. Cette
hypothéese est validée. Les formateurs universitaires formulent beaucoup plus de prédictions que les

futurs enseignants (9,27 % contre 0,86 % en moyenne sur les trois s€quences).
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Figure 45 : répartition des processus de raisonnement émis par les futurs enseignants et les formateurs universitaires selon

les séquences vidéo (avant, pendant et apres [’incident)

4.3. «Comment les principaux objets repérés sont-ils exprimés par les futurs
enseignants et les formateurs universitaires et quels contenus thématiques leur sont
associés dans les séquences les plus commentées ? » (QR.11)

Cette question de recherche est structurée a 3 sous questions de recherche dont chacune est li¢e

a une séquence de la vidéo. Nous les présentons en suivant cette logique.

4.3.1. Comparaison des objets repérés et des processus de raisonnement mobilisés par les futurs
enseignants et les formateurs universitaires avant ’incident.

La figure 46 permet de comparer les catégories « Objets Repérés » croisées par type de
« Processus de raisonnement » mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires avant

I’incident.
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4.3.1.1. Les catégories d’objets les plus commentées par les futurs enseignants et les formateurs
universitaires

= Concernant la catégorie « Eléve », elle constitue la catégorie la plus commentée pour les futurs
enseignants (31,73 % des propos), suivie de pres par la gestion des apprentissages (28,69 %) et
la gestion de classe (28,68 %). Les futurs enseignants se concentrent principalement sur les
comportements des éléves, en mobilisant surtout des descriptions (26,4 %) et des interprétations
(4,84 %). Du c6té des formateurs universitaires, 1’¢leve est également fréquemment commenté
(23,85 % des propos), bien que moins que chez les futurs enseignants, mais ¢galement et
principalement de maniére principalement descriptive (21,26 %).

» Concernant la catégorie « Gestion des apprentissages », elle est une autre catégorie centrale pour
les deux groupes. Les futurs enseignants se concentrent sur les descriptions (19,02 %) puis dans
une moindre mesure sur les interprétations (5,89 %). Dans la méme veine, les formateurs
universitaires abordent cette catégorie avec une approche en faveur des descriptions (16,95 %)
puis d’interprétations (4,31 %).

* Concernant la catégorie « Gestion de classe », elle occupe une place importante pour les deux
groupes (28,68 % pour les futurs enseignants et 26,72 % pour les formateurs universitaires). Les
futurs enseignants mobilisent davantage d’interprétations (14,37 %). En revanche, les

formateurs universitaires se concentrent plus sur les descriptions (15,52 %).

4.3.1.2. Les processus de raisonnement les plus mobilisés par les futurs enseignants et les
formateurs universitaires

= La description domine dans les deux groupes. Elle représente 61,84 % des propos des futurs
enseignants et 71,55 % des FCU. Ce processus refléte une observation principalement factuelle
des éveénements en classe, avec une attention particuliere portée a 1’éléve, a la gestion des
apprentissages et a la gestion de classe.

= Les interprétations sont plus fréquemment mobilisées par les futurs enseignants (27,26 %) que
par les formateurs universitaires (12,36 %). Les futurs enseignants cherchent a analyser les
implications des observations, en mettant [’accent sur la gestion de classe (14,37 %) et la gestion
des apprentissages (5,89 %). Les formateurs universitaires, bien qu’ils utilisent moins ce
processus, I’appliquent de manicre relativement équilibrée entre la gestion des apprentissages
(4,31 %) et le contexte (0,86 %).

» Les prédictions sont rares chez les futurs enseignants (0,57 %). Elles apparaissent davantage
chez les formateurs universitaires (3,45 %), particuliérement dans les catégories gestion de
classe et contexte.

» Les questionnements sont également plus fréquents chez les formateurs universitaires (4,02 %)

que chez les futurs enseignants (2,15 %), surtout dans les catégories gestion des apprentissages
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et contexte. Cela traduit une réflexion plus exploratoire chez les formateurs universitaires, qui

posent davantage de questions pour approfondir leur compréhension des situations observées.

4.3.1.3. Les catégories d’objets secondaires

Les propos dédiés aux objets secondaires, comme le contexte et 1’enseignant, révelent des
différences notables entre les deux groupes. Les formateurs universitaires commentent davantage le
contexte (11,49 % contre 5,23 % pour les futurs enseignants), s’intéressant ainsi aux aspects
organisationnels et matériels de la classe. De méme, la catégorie enseignant est plus fréquemment
abordée par les formateurs universitaires (8,05 % contre 3,57 % pour les futurs enseignants). Ceci traduit
une attention plus importante pour la stagiaire dans ce qu’elle est et représente chez les formateurs
universitaires que les futurs enseignants. Les futurs enseignants, quant a eux, portent plus d’attention a
I’¢léve et a I’objet de I"apprentissage (1,39 % contre 4,02 % pour les formateurs universitaires), bien

que ces catégories restent moindrement abordées dans les discours.

4.3.2 Séquence pendant I’incident

La figure 47 permet de comparer les catégories « Objets Repérés » croisées par type de
« Processus de raisonnement » mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires

pendant ’incident.

4.3.2.1. Les catégories d’objets les plus commentées par les futurs enseignants et les formateurs
universitaires

= Concernant la catégorie, « Gestion de classe », les futurs enseignants formulent 37,91 % de leurs
propos sur cette catégorie, et les formateurs universitaires, 19,57 %. Les futurs enseignants
s’intéressent principalement aux aspects organisationnels et disciplinaires liés a 1’incident, en
mobilisant surtout des descriptions (17,41 %) et des interprétations (9,86 %). Les formateurs
universitaires, bien qu’ils commentent également cette catégorie, le font moins souvent et en
privilégiant les descriptions (10,87 %).

» Concernant la catégorie « Gestion des apprentissages », elle est davantage commentée par les
formateurs universitaires (39,13 %) que par les futurs enseignants (24,17 %). Les formateurs
universitaires formulent trés largement des descriptions (30,43 %) et bien plus rarement des
¢valuations (4,35 %) et encore moins des prédictions (2,17 %), reflétant une attention
particuliere a I’impact pédagogique de I’incident. Les futurs enseignants, quant a eux, se
concentrent sur les descriptions (14,19 %) et les interprétations (9,09 %).

= Concernant la catégorie « Eléve», les résultats sont similaires: Les futurs enseignants

consacrent 21,73 % de leurs propos a cette catégorie, contre 17,39 % pour les formateurs
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4.3.2.2.

universitaires. Les descriptions dominent ici aussi (16,19 % pour les futurs enseignants et 17,39
% pour les formateurs universitaires). Les interprétations et les évaluations restent rares et les

prédictions sont absentes pour cette catégorie dans les deux groupes.

Les processus de raisonnement les plus mobilisés par les futurs enseignants et les

formateurs universitaires

4.3.2.3.

La description est le processus dominant pour les deux groupes. Les futurs enseignants
mobilisent ce processus dans 57,99 % de leurs propos, et les formateurs universitaires dans
76,09 %. Cette prédominance traduit une observation factuelle des événements liés a I’incident,
en particulier dans les catégories gestion de classe, gestion des apprentissages et éléve.

Les interprétations sont plus fréquentes chez les futurs enseignants (21,83 %) que chez les
formateurs universitaires (8,70 %). Les futurs enseignants interprétent principalement la gestion
de classe (9,86 %) et la gestion des apprentissages (9,09 %). Cela refléte une tentative des futurs
enseignants d’analyser les implications pédagogiques et organisationnelles de ’incident. Les
formateurs universitaires mobilisent peu ce processus, mais 1’utilisent de manicre équilibrée
entre la gestion des apprentissages (2,17 %) et le contexte (2,17 %).

Les évaluations sont utilisées de maniére plus équilibrée dans les deux groupes (14,09 % pour
les futurs enseignants et 10,87 % pour les formateurs universitaires). Les futurs enseignants
¢évaluent principalement la gestion de classe (7,87 %) tandis que les formateurs universitaires
portent leur attention sur la gestion des apprentissages (4,35 %).

Les prédictions, absentes chez les futurs enseignants, apparaissent chez les formateurs
universitaires (4,35 %), particulierement dans les catégories gestion des apprentissages et
gestion de classe.

Les questionnements sont rares dans les deux groupes. Ils représentent 6,09 % des propos des
futurs enseignants, principalement dans les catégories gestion de classe et contexte. Chez les

formateurs universitaires, ce processus est absent pendant I’incident.

Les catégories d’objets secondaires

Les objets secondaires, comme le contexte et 1I’enseignant, révelent des différences notables
entre les deux groupes. Les formateurs universitaires formulent autant de propos sur le contexte
que les futurs enseignants (10,87 % pour les formateurs universitaires et 11,08 % pour les futurs
enseignants). Les descriptions et les interprétations dominent cette catégorie.

La catégorie enseignant est ¢galement davantage commentée par les formateurs universitaires
(6,52 %) que par les futurs enseignants (3,89 %). Dans les deux groupes, les descriptions

dominent cette catégorie, avec peu ou pas d’évaluations ou d’interprétations.
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= Lesrésultats d’apprentissage et I’objet de I’apprentissage restent rarement abordés par les futurs
enseignants comme les formateurs universitaires. Cependant, les formateurs universitaires
commentent davantage 1’objet de I’apprentissage (4,35 %) que les futurs enseignants (1,22 %),
tandis que les résultats d’apprentissage sont absents chez les futurs enseignants et peu

mentionnés chez les formateurs universitaires (2,17 %).

4.3.3 Séquence aprés incident

La figure 48 permet de comparer les catégories « Objets Repérés » croisées par type de
« Processus de raisonnement » mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires apres

I’incident.

4.3.3.1. Les catégories d’objets les plus commentées par les futurs enseignants et les formateurs
universitaires

= L’¢leve est la catégorie la plus fréquemment commentée pour les futurs enseignants (31,08 %
des propos) et occupe également une place importante pour les formateurs universitaires (21,93
%). Les futurs enseignants mobilisent principalement des descriptions (20,57 %) et des
interprétations (3,43 %), tout en formulant davantage d’évaluations (4,31 %) que les formateurs
universitaires (0,88 %). Les formateurs universitaires, quant a eux, privilégient les descriptions
(16,67 %) dans leurs propos sur les éleves.

= La gestion des apprentissages est centrale pour les futurs enseignants comme pour les
formateurs universitaires. Toutefois, elle est davantage commentée par les formateurs
universitaires (29,82 % des propos) que par les futurs enseignants (17,91 %). Les formateurs
universitaires mobilisent principalement des descriptions (16,67 %) et des interprétations (8,77
%). Les futurs enseignants, quant a eux, se concentrent principalement sur des descriptions (8,52
%) et des interprétations (5,84 %), bien que la proportion soit moindre par rapport aux FCU.

= La gestion de classe est particulierement centrale pour les futurs enseignants car elle représente
34,12 % de leurs propos contre 20,18 % pour les formateurs universitaires. Les futurs
enseignants commentent cette catégorie en mobilisant des descriptions (19,3 %) et des
interprétations (12,04 %), tandis que les formateurs universitaires privilégient des descriptions

(10,53 %) et des interprétations (5,26 %).

4.3.3.2. Les processus de raisonnement les plus mobilisés par les futurs enseignants et les
formateurs universitaires

= La description reste le processus dominant pour les deux groupes de participants avec 59,75 %

des propos pour les futurs enseignants et 64,91 % pour les formateurs universitaires. Les
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4.3.3.3.

descriptions se concentrent principalement sur les ¢éléves, la gestion des apprentissages et la
gestion de classe.

Les interprétations sont également largement mobilisées, atteignant 25,61 % pour les futurs
enseignants et 21,93 % pour les formateurs universitaires. Les futurs enseignants utilisent ce
processus principalement pour analyser la gestion de classe (12,04 %) puis, moindrement les
apprentissages (5,84 %), tandis que les formateurs universitaires interprétent davantage la
gestion des apprentissages (8,77 %).

Les évaluations sont présentes dans les deux groupes de participants, mais elles sont deux fois
plus fréquentes chez les futurs enseignants (10,64 %) que chez les formateurs universitaires
(5,26 %). Les scores sont minces, mais il est possible de pointer que les futurs enseignants
¢valuent moins souvent la gestion de classe (2,58 %) que les éleves (4,31 %). De leur cote, les
formateurs universitaires concentrent leurs évaluations sur la gestion des apprentissages (1,75
%) et la gestion de classe (1,75 %).

Les prédictions restent rares, bien qu’elles soient nettement plus souvent mobilisées par les
formateurs universitaires (3,51 %) que par les futurs enseignants (0,29 %). Chez les formateurs
universitaires, elles concernent principalement la gestion des apprentissages et la gestion de
classe.

Les questionnements sont peu fréquents, mais présents de maniére similaire chez les formateurs
universitaires (4,39 %) et les futurs enseignants (3,71 %) notamment dans les catégories gestion

des apprentissages et contexte.

Les catégories d’objets secondaires

Le contexte est un peu plus souvent comment¢ par les formateurs universitaires (13,16 % des
propos) que par les futurs enseignants (10,15 %). Cette catégorie est principalement décrite dans
les deux groupes, mais les formateurs universitaires mobilisent également des interprétations et
des prédictions (0,88 % chacune).

L’enseignant est abordé de maniére similaire dans les deux groupes de participants (6,14 % pour
les formateurs universitaires et 5,71 % pour les futurs enseignants). Les descriptions dominent
cette catégorie bien que les futurs enseignants mobilisent également des évaluations et des
interprétations.

Les résultats d’apprentissage et 1’objet de I’apprentissage restent des catégories secondaires. Les
formateurs universitaires commentent davantage 1’objet de I’apprentissage (7,89 % contre 0,69

% pour les futurs enseignants), avec une forte proportion de descriptions et d’interprétation
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Figure 46 : comparaison des objets repérés et des processus de raisonnement mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires avant l'incident
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Figure 47 : comparaison des objets repérés et des processus de raisonnement mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires pendant l’incident
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Figure 48 : comparaison des objets repérés et des processus de raisonnement mobilisés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires apres l'incident
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4.3.4 Réponses aux questions de recherche

Concernant la séquence avant I’incident, les résultats indiquent que les futurs enseignants et les
formateurs universitaires partagent des priorités similaires en se concentrant principalement sur 1’¢éléve,
la gestion des apprentissages et la gestion de classe. Cependant, leurs approches différent. Les futurs
enseignants mobilisent davantage d’interprétations, en analysant les dynamiques organisationnelles et
pédagogiques. Les formateurs universitaires, quant a eux, accordent une attention plus marquée au
contexte, a I’enseignant et utilisent des processus de raisonnement plus complexes que les futurs
enseignants, comme la prédiction, par exemple.

Concernant la séquence pendant I’incident, la gestion de classe est la catégorie la plus
commentée par les futurs enseignants et les formateurs universitaires, avec une attention particuliére aux
dynamiques organisationnelles et disciplinaires. Cependant, les formateurs universitaires se distinguent
par une forte mobilisation de la gestion des apprentissages, avec des descriptions, des évaluations et des
prédictions plus fréquentes. Les futurs enseignants montrent une posture plus interprétative, notamment
pour analyser la gestion de classe et les apprentissages. Les formateurs universitaires, en revanche,
diversifient davantage leurs observations, en commentant le contexte, I’enseignant et 1’objet de
I’apprentissage. Ces distinctions reflétent des priorités différentes : les futurs enseignants s’attachent a
analyser les dynamiques immédiates de I’incident, tandis que les formateurs universitaires adoptent une
approche plus anticipative et diversifiée.

Concernant la séquence apres 1’incident, les futurs enseignants et les formateurs universitaires
partagent une attention commune pour 1’éléve, la gestion des apprentissages et la gestion de classe, qui
restent les catégories dominantes. Cependant, les futurs enseignants se concentrent davantage sur la
gestion de classe, en formulant plus d’interprétations et d’évaluations sur les actions de la stagiaire. Les
formateurs universitaires, quant a eux, privilégient la gestion des apprentissages, avec une mobilisation
importante des descriptions, des interprétations et des prédictions. Les futurs enseignants adoptent une
posture plus analytique, en cherchant a évaluer les choix pédagogiques et organisationnels. Les
formateurs universitaires, de leur coté, diversifient davantage leurs observations en s’intéressant au
contexte, a I’enseignant et a I’objet de 1’apprentissage, tout en mobilisant plus de prédictions et de
questionnements pour explorer les conséquences et les impacts pédagogiques de 1’incident. Ces
différences reflétent des priorités distinctes, influencées par les roles respectifs des deux groupes dans

I’analyse des pratiques en classe.

Ainsi, les futurs enseignants et les formateurs universitaires partagent des priorités similaires
dans les trois séquences, se concentrant principalement sur I’¢éleéve, la gestion des apprentissages et la
gestion de classe. Cependant, leurs approches différent. Les futurs enseignants adoptent une posture plus
interprétative et évaluative, en analysant les dynamiques immédiates liées a la gestion de classe et aux
comportements des ¢léves. Les formateurs universitaires, en revanche, diversifient davantage leurs
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observations, en privilégiant les descriptions et en mobilisant des prédictions et des questionnements
pour explorer les impacts pédagogiques et organisationnels. Ces résultats nous permettent de valider
certaines hypotheses. Concernant la QR.10., la premicre hypothése était que les futurs enseignants
formuleraient principalement des propos descriptifs concernant le dispositif d’apprentissage.
L’hypothése est validée. En effet, les futurs enseignants formulent principalement des propos descriptifs
concernant le dispositif d’apprentissage (ici gestion de classe et des apprentissages), et ce, dans toutes
les séquences. Avant I’incident, la gestion des apprentissages représente 28,69 % des propos des futurs
enseignants, avec 19,02 % en descriptions. Ces descriptions se concentrent sur le soutien pédagogique
de la stagiaire, notamment sur 1’utilisation de la tablette pour expliquer une notion abstraite. Pendant
I’incident, la gestion des apprentissages est également importante (24,17 %), avec 14,19 % de
descriptions. Ces propos concernent 1I’impact pédagogique de 1’incident, en particulier les consignes
données par la stagiaire. Apres I’incident, bien que cette catégorie soit moins dominante (17,91 %), les
descriptions restent importantes (8,52 %). Les futurs enseignants se concentrent sur les activités en cours

et sur la maniére dont la stagiaire organise les apprentissages.

Nous émettions également I’hypothése que les futurs enseignants formuleraient, dans une
moindre mesure, des propos interprétatifs portant sur les éleves. L hypothése est validée. En effet, les
futurs enseignants formulent des interprétations sur les éléves dans toutes les séquences, bien que leur
proportion soit modérée. Ces interprétations concernent principalement les comportements et
I’engagement des éléves. Avant I’incident, les futurs enseignants consacrent 31,73 % de leurs propos a
I’¢leve, dont 4,84 % en interprétations. Ils analysent principalement les comportements des éleves,
comme leur participation et leur attention. Pendant ’incident, les futurs enseignants commentent les
actions des éléves dans 21,73 % de leurs propos, avec 2,21 % en interprétations. Ces analyses portent
sur la mise en mouvement des €léves et sur leur engagement pendant le réaménagement. Apres
I’incident, les futurs enseignants continuent de commenter les éléves (31,08 %), avec 3,43 %
d’interprétations. Ces propos concernent principalement 1’engagement des ¢éléves dans les activités de
groupe. Toutefois, nous notons que les futurs enseignants émettent plus de propos interprétatifs (24,9%
en moyenne générale) que les formateurs universitaires (16,16% en moyenne générale toutes séquences

confondues (1,5 fois plus nombreux chez les futurs enseignants que les formateurs universitaires).

L’hypothése suivante prévoyait une prédominance de propos descriptifs axés sur la gestion de
classe chez les formateurs universitaires. L hypothése est validée. En effet, les formateurs universitaires
formulent principalement des descriptions sur la gestion de classe, en particulier avant et pendant
I’incident. Avant I’incident, la gestion de classe représente 26,72 % des propos des FCU, avec 15,52 %
de propos descriptifs. Ces propos concernent principalement la logistique de la distribution des carnets
et la participation des éléves. Pendant I’incident, cette catégorie reste importante (19,57 %), avec 10,87

% de descriptions. Les formateurs universitaires décrivent 1’agitation provoquée par la réorganisation
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des ¢léves a la suite de I’incident. Apres celui-ci, bien que la gestion de classe soit moins fréquemment
abordée (10,89 %), les descriptions dominent cette catégorie (10,53 %), portant sur la supervision de la
classe.

La derniére hypothése prévoyait, dans une moindre mesure, que les formateurs universitaires
formuleraient des propos évaluatifs relatifs a la gestion des apprentissages ainsi qu’aux éléves.
L’hypothése est en partie validée. En effet, les formateurs universitaires formulent des propos évaluatifs
relatifs a la gestion des apprentissages et aux ¢léves méme si la proportion de ces propos est limitée.
Concernant la gestion des apprentissages, avant I’incident, les évaluations représentent 2,01 % des
propos dans cette catégorie, portant sur la clarté des consignes et des contenus pédagogiques. Pendant
I’incident, les formateurs universitaires évaluent cette catégorie dans 4,35 % de leurs propos, en se
concentrant sur les choix pédagogiques de la stagiaire face a I’incident. Apres ’incident, les évaluations
sont moins fréquentes (1,75 %), mais elles concernent principalement le manque de supervision de la
classe. Concernant les éléves, les évaluations sur 1’éléve restent rares chez les formateurs universitaires
dans toutes les séquences (0,57 % avant I’incident, 0,88 % apres). Elles concernent principalement les
comportements observés, comme la bonne volonté des éleves pendant I’incident ou leur engagement

apres.
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9. 5 points clés

Point 1 : moindre quantité des propos chez les formateurs universitaires que chez les futurs
enseignants

La premicere différence entre les deux groupes de participants concerne la quantité et la densité
des propos. Les 17 futurs enseignants ont produit un total de 1437 segments (80,4 segments en moyenne
par FE), contre 379 segments pour les 6 formateurs universitaires (63,13 segments par FCU). Les futurs
enseignants n’ont pas formulé plus de thématiques que les formateurs universitaires. Cette différence
indique que les formateurs universitaires condensent davantage leurs idées tandis que les futurs

enseignants tendent a exprimer leurs observations de maniere plus détaillée et fragmentée.

Point 2 : décrire avant tout pour les deux groupes de participants

Les futurs enseignants consacrent 59,86 % de leurs propos a des descriptions et les formateurs
universitaires formulent 65,36 % de propos descriptifs. Les propos évaluatifs, bien qu’ils soient le
deuxiéme processus de raisonnement le plus fréquent chez les futurs enseignants et les formateurs
universitaires, restent beaucoup moins nombreux que les propos descriptifs. En moyenne, ils sont
5,4 fois moins fréquents chez les futurs enseignants et 6,4 fois moins fréquents chez les formateurs
universitaires. Les proportions de propos évaluatifs sont similaires entre les deux groupes, représentant

10,21 % en moyenne chez les futurs enseignants et 10,97 % chez les formateurs universitaires.

Point 3 : propos prédictifs plus nombreux chez les formateurs universitaires que chez les futurs
enseignants

De manicre générale, les processus de raisonnement « Prédire » restent rares dans 1’ensemble
des propos. Toutefois, les formateurs universitaires formulent 10 fois plus de prédictions que les futurs
enseignants et posent 1,3 fois plus de questions, souvent liées aux apprentissages des éleves. Ces
prédictions concernent principalement la gestion de classe (avant et pendant I’incident) ainsi que la
gestion des apprentissages (apres I’incident). En revanche, les futurs enseignants produisent 1,5 fois plus

de propos interprétatifs, surtout avant 1’incident.

Point 4 : préoccupations des futurs enseignants pour la discipline et la motivation des éléves

Les objets repérés par les futurs enseignants et les formateurs universitaires sont communs et
concernent principalement les €éléves, la gestion des apprentissages et la gestion de classe. Les résultats
et les objets d’apprentissage sont des ¢léments trés rarement abordés bien qu’ils le soient un peu plus
par les formateurs universitaires. Certaines nuances sont toutefois a considérer en fonction des

séquences de I’extrait vidéo.
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= Avant et pendant I’incident, un plus grand nombre de propos de futurs enseignants comme de
formateurs universitaires concernent principalement les éléves et la gestion de classe. Les futurs
enseignants décrivent fréquemment I’attention, la participation et la motivation des éléves tandis
que les formateurs universitaires insistent davantage sur les éleves-cibles hors tache.

= Pendant I’incident, un plus grand nombre de propos de futurs enseignants comme de formateurs
universitaires portent sur la gestion de la discipline et du temps. Les futurs enseignants
soulignent les défis disciplinaires liés au changement de place des ¢éléves, notamment le bruit et
le désordre que cela engendre. Les formateurs universitaires, tout en abordant ces aspects,
ajoutent des observations sur la gestion des apprentissages.

= Apres I’incident, les futurs enseignants portent leur attention sur la gestion de classe et critiquent
le manque de circulation de la stagiaire. Ils estiment que cette absence de déplacement peut
favoriser des écarts de conduite et réduire I’engagement des éléves dans la tache. Les formateurs
universitaires, quant a eux, insistent sur le fait que cela entrave la vérification des apprentissages

et réduit les opportunités de soutien pédagogique aupres des éléves.

Point 5 : I’agencement de la salle de classe, un vrai probléme

L’organisation de 1’espace en classe restreint les déplacements tant pour les éléves que pour la
stagiaire. Concernant la gestion de classe, cette contrainte complique ses déplacements pendant le travail
en groupe, mais aussi lors de la distribution des carnets d’exercices. Elle se retrouve contrainte de lancer
les carnets aux éléves, une pratique pergue comme problématique par un peu plus de la moitié des FCU.
Ces derniers mentionnent les difficultés liées a I’agencement de la classe 1,6 fois plus fréquemment que

les futurs enseignants.
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Chapitre XIII - Etude 5 : Quels événements sont
importants pour les futurs enseignants et les formateurs
universitaires ?
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XIII. Etude 5 : Quels événements sont importants pour les futurs
enseignants et les formateurs universitaires ?

1. Intention et approche

Dans cette derniére étude, nous nous intéressons au processus Choisir D’Agir assimilés a
I’identification des éveénements importants de I’extrait vidéo. L’objectif est de mieux comprendre
comment les participants identifient les ¢léments pertinents d’une scéne d’enseignement, ces choix étant
considérés comme des indices des aspects sur lesquels ils interviendraient en situation réelle. La question
de recherche est la suivante : « Quels éléments de I’extrait vidéo les participants ont signalés comme

étant importants aprés deux visionnages ? » (QR.12).

Second visionnage
Temps de (observation
Calibration initiale décompression commentée)

Premier visionnage Calibration répétée Identification des
(observation évenements
silencieuse) importants

Figure 49 : positionnement de I'étude 5 dans les étapes de [’expérimentation

Pour ce faire, les propos verbaux recueillis, lors de I’entretien ouvert (Figure 49), ont été transcrits, puis
analysés selon une approche thématique en deux étapes : 1) selon les catégories issues de la dimension
« Objets Repérés » et 2) selon la méthode d’analyse thématique de Braun et Clarke (2006). Le logiciel
NVivo 15 a soutenu notre démarche et a permis de recueillir le pourcentage de couverture de propos par
participant. A partir de ces scores, des analyses statistiques descriptives ont permis de définir la
moyenne, |’écart-type et la variance. La médiane a également été ajoutée en raison de la variance élevée
que nous avons constaté lors d’un prétraitement des données sur 1’ensemble de celles-ci. Les
retranscriptions des participants sont présentées dans les annexes 15 (futurs enseignants) et 16

(formateurs universitaires).
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2. Présentation des événements considérés comme importants par les futurs
enseignants

2.1.  Vue générale des résultats
2.1.1. Catégories dominantes

Du tableau 57, nous relevons deux catégories dominantes. D’abord, la catégorie « Gestion de
classe » est la plus fréquemment commentée par les futurs enseignants, (moyenne = 36,3 % ; médiane =
29,64 %). Le résultat maximal est de 70,88 % chez FE 11 dont les propos concernent presque
exclusivement cette dimension. Ensuite, la catégorie « Gestion des apprentissages » arrive en deuxieme
position (moyenne = 17,09 % ; médiane = 10,57 %). Si le FE_6 consacre 55,98 % de ses propos a cette
catégorie, 5 futurs enseignants ne formulent aucun propos sur cet aspect (FE_11, FE 16, FE 17, FE 4,
FE_5). Enfin, les propos de la catégorie « Eléve » varient de 0 % (FE_11) a 35,53 % (FE_2) (moyenne
= 15,97 % ; médiane = 14,27 %).

2.1.2. Catégories secondaires

Du tableau 57, nous relevons trois catégories apparaissent secondaires. D’abord, la catégorie
« Contexte » représente en moyenne 10,22 %, avec une forte dispersion (écart-type de 10,6). Par
exemple, FE 5 y consacre 34,22 % de ses propos, tandis que FE 6 et plusieurs autres participants ne
I’évoquent pas. Ensuite, la catégorie « Enseignant » est abordée en moyenne a 7,62 % (médiane = 3,57),
avec des écarts marqués. Par exemple, FE 9 y consacre 50,28 % de ses propos. Egalement, les
catégories « Résultats d’apprentissage» et « Objet de l’apprentissage» ont de faibles scores,
respectivement, en moyenne, de 0,25 % et de 0,17 %. Le FE 7 consacre 2,58 % de ses propos aux
résultats d’apprentissage, tandis que plusieurs participants ne traitent jamais ces catégories. Le FE 9 est
un des rares futurs enseignants a formuler des propos dans la catégorie « Objet de I’apprentissage » a
hauteur de 2,91 %. Enfin, tous les futurs enseignants formulent des propos regroupés dans la catégorie
« Autre », qui affiche une moyenne de 12,38 % (médiane = 9,95 %, écart-type = 10,58). Cette catégorie,
bien que présente chez 1’ensemble des participants, refléte une diversité d’observations qui ne

s’intégrent pas directement dans les thématiques prédéfinies.
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Tableau 57 : couverture des propos, en pourcentage, de futurs enseignants pour les catégories générales de la dimension « Objets repérés »

Gestion de Gestion des Objet de
Participant classe apprentissages Eléve Enseignant Contexte Résultats P’apprentissage Autre

FE 1 49,55 27,56 10,59 0 0 0 0 12,3
FE 2 27,86 19,95 35,53 3,57 3,14 0 0 9,95
FE 3 62,61 7,89 7,95 9,99 0 0 0 11,56
FE 4 31,97 0 24,21 19,61 10,25 0 0 13,96
FE 5 30,27 0 29,61 5,31 34,22 0 0 0,59
FE 6 16,24 55,98 7,27 0 0 0 0 20,52
FE 7 9,67 15,89 24,62 0 15,44 2,58 0 31,8
FE 8 42,1 31,34 14,25 3,07 3,72 0 0 5,52
FE 9 28,11 8,41 5,14 50,28 0 0 2,91 5,15
FE 10 23,08 20,86 11,05 0 12,32 0 0 32,69
FE 11 70,88 6,96 0 0 0 0 0 22,16
FE 12 22,63 20,12 23,1 5,67 26,39 0 0 2,09
FE 13 29,64 23,87 28,92 0 9,73 0 0 7,84
FE 14 30,39 8,72 9,99 0 25,16 0 0 25,74
FE 15 47,76 10,57 1,42 31,82 4,76 1,7 0 1,97
FE 16 18,56 0 22,03 10,47 43,2 0 0 5,74
FE 17 19,33 0 17,31 18,06 44,49 0 0 0,81
Somme FE 560,65 258,12 272,99 157,85 232,82 4,28 2,91 210,39
Médiane FE 29,64 10,57 14,25 3,57 9,73 0,00 0,00 9,95
Moyenne FE 32,98 15,18 16,06 9,29 13,70 0,25 0,17 12,38
Ecart-type FE 16,56 14,55 10,56 13,87 15,40 0,73 0,71 10,58
Variance FE 274,35 211,61 111,51 192,35 237,11 0,53 0,50 111,89
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2.1.3. Priorités individuelles

L’analyse du graphique radar (Figure 50) met en évidence des écarts marqués chez certains
futurs enseignants, illustrant des priorités d’observation plus marqués chez ceux-ci. En se concentrant
sur les scores extrémes plusieurs tendances émergent par catégorie. Tout d’abord, les FE 11 et FE 3
portent une attention dominante a la gestion de classe. Les valeurs avoisinent 70-80 %, suggérant une
attention quasi exclusive a cette dimension. Trois autres futurs enseignants se distinguent également
avec des scores avoisinant 50 % : FE 1, FE 15 et FE_8. Ensuite, la catégorie contexte est caractérisée
par trois futurs enseignants (FE_16, FE 17 et FE 5) ayant des scores avoisinants entre 35 et 45 %.
Aussi, deux futurs enseignants, FE 9 et FE 15 se distinguent dans la catégorie « Enseignant » avec des
valeurs avoisinant, respectivement, 50 % et 30 %. La catégorie « Autre » voit également deux futurs
enseignants qui se distinguent. Les FE 10 et FE_7 sont des scores avoisinant 30 a 35 %. Les catégories
« Gestion des apprentissages » et « Eléve » se distinguent par un nombre limité de scores extrémes, avec
un seul futur enseignant affichant une valeur particulierement élevée dans chacune d’elles. Le FE 6 se
démarque en accordant prés de 60 % de ses propos a la gestion des apprentissages. De son c6té, FE 2

affiches un score de 35 % dans la catégorie « Eléve ».

Par ailleurs, quelques futurs enseignants présentent un profil plus homogene. Ils répartissent
leurs propos de maniére relativement équilibrée entre plusieurs catégories. Les FE 13 et FE 12
affichent des scores compris entre 20 et 30 %, répartis entre les catégories « Gestion de classe »,
« Gestion des apprentissages » et « Eléves ». De son coté, FE_5 adopte un profil également structuré a
trois catégories, avec des scores avoisinant 30 %, qui sont la « Gestion de classe », « Eléve » et
« Contexte ». Ces profils contrastent avec ceux des participants ayant des scores extrémes dans une seule
catégorie, révélant ainsi des différences dans la maniére dont les futurs enseignants structurent leur
analyse. Certains privilégient une approche ciblée, focalisée sur une dimension spécifique, tandis que

d’autres adoptent une observation plus globale, intégrant plusieurs aspects de la scéne pédagogique.
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Figure 50 : priorités d’observation chez les futurs enseignants
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2.2.  Focus sur la catégorie « Gestion de classe »

Sept thématiques principales se dégagent de 1’analyse des propos de la catégorie « Gestion de
classe » : des propos généraux, liés a la gestion de la discipline, de 1’espace, du temps, des interactions
sociales, de la logistique ainsi que des propos généraux (Tableau 58). Les thémes « Gestion de la
discipline » et « Gestion de I’espace » et sont abordés par de plus nombreux futurs enseignants que les

autres thémes.

Tableau 58 : distribution des themes liés a la catégorie « Gestion de classe » et statistiques descriptives

Interactions

Thématiques Discipline Espace Temps sociale Généralité Logistique
Futurs
enseignants
ayant abordé le n=12 n=12 n=3 n=3 n=3 n=3
théme
FE 1 0 10,25 22,1 8,89 8,32 0
FE 2 16,59 7,98 0 0 0 3,29
FE 3 56,88 0 5,73 0 0 0
FE 4 21,43 0 0 10,54 0 0
FE 5 0 0 30,27 0 0 0
FE 6 11,22 5,02 0 0 0 0
FE 7 0 0 0 0 9,67 0
FE 8 27,33 14,77 0 0 0 0
FE 9 9,08 0 0 19,03 0 0
FE 10 13,51 9,57 0 0 0
FE 11 44,74 26,14 0 0 0 0
FE 12 0 18,82 0 0 0 3,81
FE 13 25,13 4,51 0 0 0 0
FE 14 10,12 20,27 0 0 0 0
FE 15 34,55 9,37 0 0 3,84 0
FE 16 9,12 3,04 0 0 2,61 3,79
FE 17 3,65 14,44 0 0 1,24 0
Somme FE 283,35 144,18 58,10 38,46 25,68 10,89
Médiane FE 11,22 7,98 0,00 0,00 0,00 0,00
Moyenne FE 16,67 8,48 3,42 2,26 1,51 0,64
Ecart-type FE | 16,60 8,12 8,80 5,39 3,03 1,47
Variance FE 275,66 65,95 77,43 29,08 9,19 2,15
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2.2.1. Propos portant sur la gestion de la discipline

La «Gestion de la discipline » constitue ’'un des thémes le plus abordés par les futurs
enseignants avec une moyenne de 16,67 % (médiane = 11,22 %). Deux futurs enseignants se
démarquent, FE 11 (44,74 %) et FE_15 (34,55 %), tandis que 4 futurs enseignants ne formulent pas de

propos. Cet écart est mis en évidence par un écart-type de 16,6.

Les propos recueillis portent d’abord sur le bruit en classe. Dix futurs enseignants mentionnent
un niveau sonore élevé ou des échanges nombreux lors du travail de groupe, percus comme une source
de perturbation. Par exemple, le FE 13 mentionne : «je trouve quand méme que c’est un peu
désordonné ». Ensuite, 6 futurs enseignants identifient les stratégies mises en ceuvre par la stagiaire pour
gérer le bruit et revenir au calme. Il est intéressant de noter que cinq futurs enseignants établissent un
lien entre leur constat de la situation et les stratégies employées par la stagiaire. Par exemple, FE 17
indique « au début ils parlaient un petit peu fort apres elle a bien mis, elle a bien précisé de de chuchoter.
Donc la, la classe s est un petit peu calmé donc ¢a je pense ¢ était aussi un point important de de gestion
de classe et de controle ». (FE_17).

« Je trouve quand méme que [ce bruit] c’est un peu désordonné » (FE_13)
« Quand elle demande le calme, ils ont [’air de bien écouter» (FE_2)

« Elle ne s’est pas imposée (...) pour amener de l’ordre en classe » (FE_4)

Ensuite, sept futurs enseignants commentent la blague de la stagiaire, qui est pergue de trois manicres
distinctes. Un seul (FE 1) 1’évalue positivement. Cinq la jugent négativement, comme [’illustre le
verbatim de FE 3. Enfin, un futur enseignant (FE 5) la critique tout en reconnaissant 1’intention
humoristique de la stagiaire.
« C’était vraiment la menace en mode “anh vous étes pas par groupe, oh c’est de ma faute”, elle
["admet que c’est de sa faute, mais alors va pas menacer les éleves en quelque sorte en disant “va
recopier 300 fois le méme mot” » (FE_3)
« C ’est un truc qui me questionne, mais euh ¢a va, ¢a s ’est bien passé, c¢’était sur le ton de |’humour,

ce n’était pas non plus tres méchant donc ¢a va » (FE 5)

2.2.2. Propos portant sur la gestion de I’espace

La catégorie « Gestion de ’espace » est abordée par 12 futurs enseignants avec une couverture
moyenne de 8,48 % (médiane = 7,98 %). Cependant, les scores varient fortement, FE 11 atteignant un
maximum de 26,14 %, FE 14 un maximum de 20,27 % alors que FE 16 atteint 3,04 % (écart-type =
8,12). Parmi les 12 futurs enseignants, 8 d’entre eux mettent en évidence que la stagiaire est trop
« statique ». Trois futurs enseignants établissent un lien direct entre la gestion de I’espace et la capacité
de la stagiaire a gérer les écarts de conduite. Par exemple, le FE 12 souligne que la stagiaire « reste
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toujours dans son coin donc, méme s’il y’a quelqu’un qui n’est pas impliqué dans son cours, il peut

faire une bétise, il est loin donc la prof n’arrive méme pas a s approcher de lui ».

2.2.3. Autres thématiques

Certaines thématiques sont moins abordées, avec une couverture moyenne des propos inférieure a 2,5 %.
Tout d’abord, la « Gestion du temps » est une thématique légérement abordée (moyenne de 3,42 % ;
médiane = 0 %). FE 5 se distingue avec un score élevé de 30,27 %, contribuant fortement a 1’écart-type
de 8,80 et une variance de 77,43. Ensuite, 3 futurs enseignants formulent des propos portant sur les
«Interactions sociales » et recouvrent en moyenne 2,26 % (médiane = 0 %). FE 9 se démarque
particuliérement avec un score de 19,03 %, bien au-dessus des autres participants. Cette disparité est
reflétée par un écart-type de 5,39. Puis, les propos portant, de maniere générale, sur la « Gestion de
classe » sont formulés par 3 futurs enseignants a hauteur de 1,51 % en moyenne (médiane =0 %). Enfin,
le théme « Gestion logistique » est abordé par 3 futurs enseignants, avec une faible couverture moyenne

de 0,64 % des propos (médiane = 0 %).

2.3.  Focus sur la catégorie « Gestion des apprentissages »

L’analyse des propos de la catégorie « Gestion des apprentissages» a permis de dégager

trois thématiques : soutien pédagogique, présentation du contenu et planification (Tableau 59).

Tableau 59 : distribution des themes liés a la catégorie « Gestion des apprentissages » et statistiques descriptives

Thématiques Soutien pédagogique Planification Présentation du contenu
Futurs enseignants
ayant abordé le n=8 n=8 n=5
théme
FE 1 16,96 0 10,6
FE 2 2,19 15,26 2,5
FE 3 0 4,14 3,75
FE 4 0 0 0
FE 5 0 0 0
FE 6 20,67 26,78 8,53
FE 7 7,04 9,27 0
FE 8 0 31,34 0
FE 9 8,41 0 0
FE 10 18,28 2,58 0
FE 11 0 0 0
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FE 12 0 20,12 0

FE 13 23,87 0 0

FE 14 0 8,72 0

FE 15 4,77 0 5,8
FE 16 0 0 0

FE 17 0 0 0
Somme FE 102,19 118,21 31,18
Médiane FE 0,00 0,00 0,00
Moyenne FE 6,01 6,95 1,83
Ecart-type FE 8,49 10,31 3,37
Variance FE 72,02 106,30 11,37

2.3.1. Propos portant sur le soutien pédagogique

La thématique « Soutien pédagogique » est abordée par 8 futurs enseignants et totalise en
moyenne 6,61 % des propos (médiane = 0 %). Quatre futurs enseignants se démarquent avec un plus
grand volume de propos dans cette catégorie dont les FE 13 (23,87 %) et FE_6 (20,67 %). Le soutien
pédagogique est principalement mentionné en lien avec la démonstration réalisée par la stagiaire en
début de lecon (n=13) et la maniere dont elle accompagne la compréhension des éléves pendant cette
phase.

« Elle I’amenait vraiment a parler correctement et a ce qu’il dise les mots qu ’elle attendait »
(FE _10)

« Je trouve que ¢a n’emmene pas [’enfant a étre actif et a exprimer des choses » (FE _14)

2.3.2. Propos portant sur la planification

La «Planification » est abordée par 8 futurs enseignants sur 17 avec une moyenne de 6,95 %
(médiane = 0 %). Notamment, FE 8 et FE 6 se distinguent avec une haute couverture de propos,
respectivement avec 31,34 % et 26,78 %. Les propos portent a la fois sur la planification de la legon
(n=6), jugée insuffisamment anticipée, et sur sa mise en ceuvre, notamment au moment de 1’incident
(n=8).

« Je pense que le fait de travailler par groupe, de base, c’est une bonne idée pour mettre leurs idées en
commun » (FE 15)
« Donc ce qui se passe c’est que par exemple elle s est rendu compte a la derniere minute qu’il fallait

des groupes pour la réalisation » (FE §8)
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2.3.3. Propos portant sur la présentation du contenu

La «Présentation du contenu», abordée par 6 futurs enseignants sur 17 FE, totalise 51,14 % de

couverture, avec une moyenne de 1,83 % (médiane = 0 %). FE 1 se distingue particuliérement,

consacrant 10,6 % de ses propos a ce théme. Les futurs enseignants soulignent la clarté des consignes
(n=4) (i) puis I’importance du rappel des notions précédemment abordées (n=2) (ii).

« Ensuite, peut-étre au niveau des consignes, quand le professeur a demandé euh de rechanger le euh

les groupes » (FE 13) (i)

« Et les rappeler de ce qu’ils ont vu auparavant » (FE_10) (ii)

2.4. Focus la catégorie « Eléve »

L’analyse thématique des propos de la catégorie « Eléve» a permis d’identifier quatre
thématiques principales : niveau scolaire des éléves, engagement a la tiche, motivation, ainsi

qu’émotions (Tableau 60).

Tableau 60 : distribution des themes liés a la catégorie « Eléve » et statistiques descriptives

Thématiques Engagement a la tiche | Age des éléves Emotions Motivation
Futurs enseignants
ayant abordé le n=15 n=6 n= n=3
théme
FE 1 10,59 0 0 10,59
FE 2 29,04 6,49 0 29,04
FE 3 5,73 2,22 0 5,73
FE 4 0 7,36 16,85 0
FE 5 19,21 0 10,4 19,21
FE 6 7,27 0 0 7,27
FE 7 24,62 0 0 24,62
FE 8 9,92 0 4,33 9,92
FE 9 5,14 0 0 5,14
FE 10 11,05 0 0 11,05
FE 11 0 0 0 0
FE 12 13,37 8,59 1,14 13,37
FE 13 28,92 0 0 28,92
FE 14 9,99 0 0 9,99
FE 15 1,42 0 0 1,42
FE 16 4,13 17,9 0 4,13
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FE 17 2,63 14,68 0 2,63
Somme FE 183,03 57,24 32,72 183,03
Médiane FE 9,92 0,00 0,00 9,92
Moyenne FE 10,77 3,37 1,92 10,77
Ecart-type FE 9,47 5,69 4,67 9,47
Variance FE 89,60 32,39 21,82 89,60

2.4.1. Propos portant sur I’engagement a la tache des éleves

Le théme « Engagement a la tache » est le théme le plus fréquemment mentionné par les futurs
enseignants (15 futurs enseignants) (moyenne = 10,77 % ; médiane = 9,92 % ; écart-type =9,47). Les
futurs enseignants FE 2, FE 13 et FE 7 ont les plus hauts scores avec 20,04 % ; 28, 92 % et 24,62 %
respectivement. Les propos concernent deux fois plus souvent le manque d’engagement des éléves
(n=8), notamment pour E3 (n=4) et d’autres ¢leves (n=4) que d’engagements (n=4).

« Puis, il y a cette petite fille qui n’écoute rien du tout de toute la lecon (FE_14)
« Maintenant, comme j 'avais remarqué, il y avait une éléve qui faisait un dessin » (FE _7)
« Donc ¢a, c’est vraiment la chose qui m’a marqué le plus : le fait qu’ils avaient [’air motivés »

(FE_10)

2.4.2. Propos portant sur I’Age des éléves

Le théme « Age des éléves » est abordé par 6 futurs enseignants sur 17 (moyenne de 3,37 % ;
médiane = 0 % ; écart-type = 5,69). Les futurs enseignants ayant le plus de propos sont FE 17 (14,70 %)
et FE 16 (8,86 %). Les propos portent sur le jeune age des ¢léves, mettant en avant des observations
liées a cette caractéristique, notamment leur niveau d’enseignement. Ces réflexions s’inscrivent en
comparaison avec le secondaire supérieur, niveau pour lequel les futurs enseignants de notre échantillon
sont formés.

«(...)surtout a cet dge-la, ils sont assez jeunes » (FE_16)

« Donc c’est vrai que c’est un autre public, ce sont des enfants » (FE_8)

2.4.3. Propos portant sur les émotions des éléves

Le théme « Emotion » est présent, chez 4 futurs enseignants (moyenne = 1,3 % ; médiane =
0 %) ; écart-type = 4,67), avec un score plus important chez FE 4 (16,85 %) qui reste une exception.
Les propos signalent que les ¢éléves sont globalement réceptifs a D’activité proposée. Les futurs
enseignants relévent des signes positifs dans leur attitude, suggérant qu’ils prennent du plaisir a
participer a la legon.

« Ca avait I’air de leur plaire » (FE _6)
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2.5.

Focus sur la catégorie « Enseignant »

Cinq thématiques principales émergent de 1’analyse thématique: caractéristiques
professionnelles et expérience (tableau 61).
Tableau 61 : distribution des themes liés a la catégorie « Enseignant » et statistiques descriptives
Thématiques Expérience Caractéristiques professionnelles
Futurs enseignants ayant
abordé¢ le theme n=8 n=6
FE 1 0 0
FE 2 0 3,57
FE 3 4,77 5,23
FE 4 19,61 0
FE 5 0 5,31
FE 6 0 0
FE 7 0 0
FE 8 1,99 1,17
FE 9 14,76 35,52
FE 10 0 0
FE 12 32,38 0
FE 12 0 5,67
FE 13 0 0
FE 14 0 0
FE 15 31,82 0
FE 16 10,47 0
FE 17 18,06 0
Somme FE 133,86 56,47
Médiane FE 0,00 0,00
Moyenne FE 7,87 3,32
Ecart-type FE 11,38 8,57
Variance FE 129,49 73,49

2.5.1.

Propos portant sur les caractéristiques professionnelles de la stagiaire

Les caractéristiques professionnelles de la stagiaire sont abordées par 6 futurs enseignants

(moyenne = 3,32 % ; médiane = 0 % ; variance = 73,29). Les propos concernent la posture, la voix et la

gestuelle de ’enseignant. Le FE 9 se distingue nettement des autres futurs enseignants : 35,52 % de ses

propos concernent ce théme.
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« Ah moi j ai trouvé la prof trés maternelle. Et euh elle est assez chouette (...) Et sa maniére

de parler, elle est trés aisée, elle ne stresse pas. » (FE_9)

2.5.2. Propos portant sur ’expérience de la stagiaire

Tous les participants étaient informés que la lecon était dispensée par une stagiaire. Le théme
«expérience » a ¢été abordé par 5 futurs enseignants (moyenne = 7,87 %; médiane = 0 %).
L’intervention de FE 12 constitue la contribution la plus significative (32,38 %), suivie de prés par
FE 15 (31,82 %). La contribution de FE 12 se distingue par un passage unique, dans lequel il établit
une comparaison entre 1’expérience d’un jeune conducteur et celle d’un jeune enseignant.

« Moi, j’estime que c’est comme la conduite. Donc, on a un permis, on vient de [’avoir (...) quelqu’'un
qui conduit depuis 30 ans, il est tres habitué (...), il s adapte en fonction de chaque situation »

(FE 12)

« Elle sait tres bien ce qu’elle fait, on voit qu’elle a de ’expérience. Ah j oublie que c’est une

stagiaire, j'ai oublié¢ que c’est une stagiaire » (FE_9)

2.6  Focus sur la catégorie « contexte »

La catégorie « Contexte» comporte trois thématiques principales : agencement et matériel

(Tableau 62).

Tableau 62 : distribution des themes liés a la catégorie « Contexte » dans les discours des futurs enseignants, avec leurs

statistiques descriptives

Théme Agencement Matériel
Futurs enseignants
ayant abordé le
théme n=11 n=5
FE 1 0 0
FE 2 3,14 0
FE 3 0 0
FE 4 10,24 0
FE 5 21,86 12,36
FE 6 0 0
FE 7 15,44 0
FE 8 3,72 0
FE 9 0 0
FE 10 12,32 0
FE 11 0 0
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FE 12 23,83 2,57
FE 13 9,73 0

FE 14 25,16 0
FE_15 4,37 0,39
FE 16 32,73 10,47
FE 17 44,49 0
Somme FE 207,03 25,79
Médiane FE 9,73 0,00
Moyenne FE 12,18 1,52
Ecart-type FE 13,32 3,79
Variance FE 177,54 14,38

2.6.1. Propos portant sur ’agencement de la classe

L’« Agencement de la classe » est un théme notablement abordé par 11 futurs enseignants
(moyenne = 12,18 % ; médiane = 9,73). Les futurs enseignants FE 17 et FE 16 formulent plus des
propos sur l’agencement de la classe, 44,49 % et 32,73 % respectivement, que d’autres futurs
enseignants.

« Bah d’un coté, il y’a des bancs qui sont uniques, d’autres, par groupe » (FE 15).

Quatre futurs enseignants évoquent des difficultés liées aux déplacements de 1’enseignante ou des
¢leves.
« La prof, elle ne savait pas passer entre les bancs » (FE_10) ; « Elle (I’enseignante) n’arrive

pas a bouger entre les rangs (...) donc elle est toujours restée dans son coin » (FE 12).

De leur coté, FE 6 et FE 4 soulignent que I’emplacement du tableau est problématique. En raison de
I’agencement des bancs, les éléves sont contraints de tourner la téte en permanence :

«Jusqu’a... de 8 h jusqu’a 16 h, mais c’est normal que le soir tu auras mal au cou » (FE_4).

« Ce qui m’a marquée c’est la densité de la classe ! Ca a I’air vraiment d’étre beaucoup d’enfants sur

pas beaucoup de place » (FE 6)

2.6.2. Propos portant sur le matériel

Le théme « Matériel » est mentionné par 4 futurs enseignants (moyenne = 1,52 % ; médiane
=0 %, écart-type = 3,79). Les FE 5 et FE 16 se distinguent ici, atteignant respectivement 12,36 % et
10,47 %. Parmi les outils pointés, FE 5 s’intéressent aux pupitres d’écriture :

« Ils ont beaucoup de choses sur leur bureau et, je me demande a quoi ¢a sert la petite
tablette ? C’est pour faciliter [’écriture ? » (FE_5).
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2.7. Focus sur les catégories «Objet de D’apprentissage» et «Résultat de
I’apprentissage »

Les résultats et I’objet de 1’apprentissage sont peu abordés dans les propos des futurs enseignants. La
catégorie « Résultat de I’apprentissage » présente une moyenne de 0,25 % (médiane = 0 %, écart-type =
0,73). Seuls deux futurs enseignants formulent des commentaires sur les résultats de I’apprentissage :
FE 7 (2,58 %) et FE_15 (1,7 %). Concernant la catégorie « Objet de 1’apprentissage », celle-ci affiche
une moyenne encore plus faible de 0,17 % (médiane = 0 %, écart-type = 0,71) car un unique futur

enseignant (FE_9) mentionne cette dimension (2,91 %).

2.8. Que retenir des événements signalés comme importants par les futurs
enseignants ?

Cette analyse vise a identifier les événements que les futurs enseignants considérent comme
importants dans D’extrait vidéo apres le second visionnage. Les résultats montrent que les futurs
enseignants se concentrent principalement sur la gestion de classe et la gestion des apprentissages. Ils
formulent également des propos concernant les comportements des éléves. Les résultats d’apprentissage
ou les contenus enseignés sont peu abordés. La gestion de classe émerge comme la catégorie la plus
fréquemment mentionnée par les futurs enseignants. Ils portent une attention particuliére a la gestion de
la discipline, de I’espace et de la participation. Une nette partie des futurs enseignants met [’accent sur
la nécessité de maintenir le calme en classe et la désorganisation provoquée par I’incident. IIs relévent
particulierement les déplacements des éleves, générant du bruit et perturbant le déroulement de la lecon.
Par exemple, plusieurs d’entre eux notent que le manque de circulation de la stagiaire limite sa capacité

a superviser les éléves €loignés ce qui complique la gestion des écarts de conduite.

Concernant les éleves, les futurs enseignants mettent en avant leur motivation tout en soulignant
davantage les situations de désengagement. Ce désengagement est signalé deux fois plus fréquemment
que D’engagement (8 mentions contre 4). Les futurs enseignants constatent que certains éléves
participent activement a la legon tandis que d’autres restent en retrait en raison. Cette observation met
en avant une inégalité d’engagement des éléves. Concernant la gestion des apprentissages, une majorité
des futurs enseignants repérent 1’incident. Ils associent cette erreur a un manque d’anticipation lors de
la phase de planification. Les futurs enseignants soulignent ainsi 1’importance d’une préparation
rigoureuse en amont de la lecon pour éviter ce type d’imprévu. Aussi, ’agencement de la classe est
évoqué par une grande partie des futurs enseignants. Ceux-ci relévent des contraintes liées a
I’organisation spatiale et les relient I’incident et la circulation de la stagiaire dans la classe (voir catégorie
Gestion de I’Espace). Ponctuellement, certains futurs enseignants mentionnent le soutien pédagogique
de la stagiaire principalement lors de la démonstration de E2. Ils observent comment la stagiaire parvient

a rendre compréhensible une notion abstraite pour les éléves. De plus, ils relévent son role
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d’accompagnement, en évaluant aussi bien les aspects positifs que les limites de son aide aux ¢éléves. De
méme, les propos concernent rarement la stagiaire. Lorsque c’est le cas, ils concernent son niveau
d’expérience. Ces remarques proviennent principalement d’un futur enseignant (FE_11) qui établit une

longue analogie entre I’expérience d’un enseignant et celle d’un automobiliste.

Enfin, certaines catégories, telles que les objets et résultats d’apprentissage, sont rarement
commentées. Ces ¢éléments traduisent un intérét limité pour les objectifs d’apprentissage et les notions
disciplinaires abordées dans la vidéo. A noter, ’ensemble des futurs enseignants ont formulé des propos
qui ne s’integrent pas dans les catégories thématiques prédéfinies. Ces propos concernent principalement
des marqueurs d’hésitation, des réflexions spontanées ou des reformulations de la consigne. Cette
catégorie représente en moyenne 12,38 % des verbalisations (médiane = 9,95 %, écart-type = 10,58).
Elle pourrait traduire une tendance chez certains futurs enseignants a formuler des discours moins
structurés, ou les observations peuvent s’¢loigner des thématiques prédéfinies. Ces propos, parfois plus
spontanés ou dispersés, reflétent peut-étre une difficulté a organiser leur analyse ou un besoin de
verbaliser des éléments variés avant de recentrer leur attention sur des aspects plus spécifiques de la
séance. En complément, nos analyses indiquent que quelques futurs enseignants concentrent une
majorité de propos dans une seule catégorie d’« Objet Repéré », dont, principalement, la gestion de
classe, le contexte ou I’enseignant. D’autres adoptent une approche plus équilibrée, répartissant leurs

observations entre plusieurs dimensions, notamment la gestion de classe et des apprentissages.

Toutefois, cette analyse doit étre nuancée, car des écarts importants sont observés entre les
participants. Certains, futurs enseignants, se concentrent presque exclusivement sur des éléments
spécifiques. De plus, ces résultats doivent étre replacés dans leur contexte. La vidéo montre une legon
dans un niveau scolaire distinct du secondaire, et dans un domaine didactique différent de la
spécialisation des futurs enseignants. La familiarité limitée des participants avec ces ¢léments pourrait
influencer leurs observations et expliquer 1’accent mis sur des aspects organisationnels plutot que

pédagogiques.

3. Présentation des évenements considérés comme importants par les formateurs
universitaires

3.1.  Vue générale des résultats

Le tableau 63 présente la couverture des propos (exprimée en pourcentage) pour chaque

catégorie d’objet repéré et chaque FCU.
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3.1.1. Catégories dominantes

Trois catégories dominantes émergent de 1’analyse du tableau. La premicre est la catégorie « Gestion de
classe » qui est la plus fréquemment abordée par les formateurs universitaires. Elle représente en
moyenne 46,03 % (médiane = 47,26 %) du discours des formateurs universitaires. Les scores varient
nettement (forte variabilité) de 19,65 % (FCU_4) a 78,08 % (FCU _2), ce qui en fait une priorité claire
pour certains participants dont FCU_2 qui a le plus haut résultat de tous les formateurs universitaires.
La deuxieme catégorie la plus commentée est la « Gestion des apprentissages » avec une moyenne de
22,96 % (médiane = 20,64 %). Le FCU_6 se distingue par une proportion élevée de 47,68 %, tandis que
FCU_5 n’émet aucun propos dans cette catégorie. Troisiemement, les propos liés au « Contexte »
représentent en moyenne 6,79 % (médiane = 4,38 %), mais montrent une forte variabilité, avec des

scores allant de 0 % (FCU_2) a 16,03 % (FCU_5).

3.1.2. Catégories secondaires

Les catégories secondaires concernent tout d’abord 1’ « Enseignant » qui occupe en moyenne 6,46 %
des propos (médiane = 3,73 %), mais avec une forte dispersion. Le FCU 3 y consacre 25,22 % de son
discours tandis que FCU_2 et FCU 5 n’y consacrent aucun propos. La deuxiéme catégorie secondaire
concerne les objets d’apprentissage qui représentent en moyenne 6,66 % des propos (médiane = 0 %),
mais ils sont surtout abordés par FCU 4 (21,31 %), ce qui est bien au-dessus des autres FCU. Les propos
deédiés a la catégorie « Résultat de I’apprentissage », bien que présents dans certains discours, restent
rares (moyenne = 4,71 % ; médiane = 3,36 %). Le FCU_5 consacre 11,38 % de propos a cette catégorie
tandis que plusieurs formateurs universitaires n’y accordent aucun propos. Enfin, trés peu de propos
concernent la catégorie « Eléve », avec une moyenne de 1,49 % (médiane = 1,01 %). Trois formateurs
universitaires formulent des propos relatifs a la catégorie ¢éléves avec des valeurs proches allant de
2,01 % (FCU _4) a 3,66 % (FCU_6). A noter, la catégorie « Autre» recouvre en moyenne 4,9 %
(médiane = 2,29 % ; écart-type = 6,78).
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Tableau 63 : couverture des propos de chaque formateur universitaire pour la catégorie générale d’« Objets Repérés » et statistiques descriptives

Gestion de

Gestion des

Résultat de

Objet de

Participants . Contexte Eléve Enseignant , . , . Autre
classe apprentissages I’apprentissage | I’apprentissage

FCU 1 43,5 25,03 0 0 6,1 6,72 18,66 0
FCU 2 78,08 16,25 0 0 0 0 0 5,67
FCU 3 51,02 11,52 7,97 3,24 25,22 0 0 1,03
FCU_4 19,65 37,31 0,79 2,01 5,47 10,14 21,31 3,32
FCU 5 54,49 0 16,03 0 0 11,38 0 18,1
FCU 6 29,45 47,68 15,97 3,66 1,99 0 0 1,26
Somme FCU 276,19 137,79 40,76 8,91 38,78 28,24 39,97 29,38
Médiane FCU | 47,26 20,64 4,38 1,01 3,73 3,36 0,00 2,29
Moyenne FCU | 46,03 22,97 6,79 1,49 6,46 4,711 6,66 4,90
Ecart-type

20,50 17,46 7,74 1,71 9,56 5,38 10,35 6,78
FCU
Variance FCU | 420,18 304,87 59,85 2,94 91,30 28,91 107,21 45,91
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3.2.  Priorités individuelles : gestion de classe ou gestion des apprentissages

En se concentrant sur les scores extrémes, 1’analyse du graphique radar (Figure 51) met en

évidence deux grandes priorités d’observation chez les formateurs universitaires.

3.2.1. Profils d’intéréts centrés sur la catégorie « Gestion de classe ».

Les formateurs universitaires présentant un profil d’intérét centré sur la gestion de classe
formulent majoritairement des propos relevant de cette catégorie. Trois formateurs universitaires se
distinguent par cette orientation. Le premier, FCU 2, consacre 78,08 % de son discours a la gestion de
classe, illustrant une attention quasi exclusive a cet aspect. Les deux autres formateurs universitaires
affichent des scores avoisinant 50 a 60 % de propos dédiés a cette catégorie, tout en accordant un intérét
secondaire a d’autres dimensions. Le FCU_5 oriente également son observation vers la gestion de classe
(54,49 %). Ils formulent ensuite, de maniére équilibrée, des propos sur le contexte (16,03 %) et les
résultats de ’apprentissage (11,38 %). Ce profil suggere une prise en compte plus large des facteurs
influengant la dynamique de classe, intégrant a la fois des ¢léments organisationnels et une réflexion sur
les effets des pratiques observées. Enfin, le FCU 3 consacre plus de la moitié de ses interventions a la

gestion de classe (51,02 %) et accorde une attention notable a la figure de I’enseignant (25,22 %).

3.2.2. Profils d’intéréts centrés sur la catégorie « Gestion des apprentissages »

Les formateurs universitaires présentant un profil d’intérét centré sur la gestion des
apprentissages se distinguent par une attention particuliére portée aux aspects li€s a 1’acquisition des
connaissances et aux stratégies pédagogiques mises en ceuvre en classe. Parmi eux, le FCU 6 se
démarque par une focalisation marquée sur cette dimension, consacrant 47,68 % de ses propos a la
gestion des apprentissages. Bien que son analyse reste principalement centrée sur cet aspect, il accorde
¢galement une part importante de ses interventions a la gestion de classe (29,45 %), suggérant une prise
en compte conjointe des dynamiques pédagogiques et organisationnelles. Les deux autres formateurs
universitaires rattachés a ce profil adoptent une approche plus équilibrée, bien que toujours orientée vers
les apprentissages. Leur répartition des propos laisse entrevoir une analyse ou la gestion des
apprentissages est articulée a d’autres aspects du fonctionnement de la classe. Le FCU 4 consacre un
tiers de ses propos a la gestion des apprentissages (37,31 %), aux objets de I’apprentissage (21,31 %),
et aux résultats des apprentissages également (10,14 %). Le FCU_1 formule aussi un tiers de ses propos
a la gestion des apprentissages (36,52 %) et aux Objet de I’apprentissage (25,27 %). La catégorie
« Gestion de classe » comprend un quart de ses propos (25,51 %). A noter, FCU 1 a un bagage de
didacticien ce qui peut expliquer pourquoi on la retrouve dans ce profil d’intérét centré sur

I’apprentissage.
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3.2.  Focus sur la catégorie « Gestion de classe »

L’analyse thématique de la catégorie « Gestion de classe» a permis d’identifier cing

thématiques : généralités sur la gestion de classe, logistique, espace, participation et discipline. Le

tableau 64 présente les résultats pour chaque formateur universitaire.

Tableau 64 : distribution des sous-thémes liés a la catégorie Gestion de classe dans les propos des formateurs universitaires

et statistiques descriptives

Thématiques Participation Espace Généralité | Discipline | Logistique
Formateurs
universitaires ~ ayant | n=6 n=5 n= n=2 n=1
abordés le theme
FCU_1 35,32 0 3,07 5,11 0
FCU_2 49,86 7,69 20,53 0 0
FCU_3 47,37 3,65 0 0 0
FCU_S5 7,48 3,58 3,01 5,58 0
FCU_6 19,14 28,1 7,25 0 0
FCU_7 19,77 34 0 0 6,28
Somme FCU 178,94 46,42 33,86 10,69 6,28
Médiane FCU 27,55 3,62 3,04 0,00 0,00
Moyenne FCU 29,82 7,74 5,64 1,78 1,05
Ecart-type FCU 17,05 10,27 7,76 2,76 2,56
Variance FCU 290,80 105,46 60,29 7,64 6,57
3.2.1. Propos portant sur la participation

Le théme « Participation » est largement dominant avec une moyenne élevée de 29,82 %

(médiane = 27,55, écart-type = 17,05) Tous les formateurs universitaires ont mentionné ce théme,

particuliérement le FCU 3 (47,37 %). Cela souligne son caractére central dans leurs propos. Les

formateurs universitaires évoquent la distribution de la parole aux éléves.

« Elle interroge d’abord l’¢leve qui connait bien les réponses, puis elle élargit aux autres. Mais

finalement, c’est toujours les mémes trois ou quatre éleves qui répondent, les bons éleves » (FCU 2).

« mais il semblerait que c’est toujours sur les éleves les plus dynamiques, ceux qui vont quasiment

mieux sur leur chaise, qu’elle va aller piocher ceux qui vont pouvoir intervenir » (FCU 5)
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3.2.2. Propos portant sur la « Gestion de I’espace »

Le deuxiéme théme le plus abordé avec une moyenne de 7,74 % (médiane = 3,62, écart-type =

10,27) est la « Gestion de 1’espace ». Les propos sur ce théme sont presque 3,5 fois moins nombreux

que ceux du théme « participation ». Les scores vont de 0 % (FCU 1) a 28,10 % (FCU_6). Les propos

des 5 formateurs universitaires sont centrés sur le manque de circulation de la stagiaire, circulation qui
est freinée par le placement des éléves.

« Elle est beaucoup trop statique dans sa maniere de gerer la classe » (FCU_6)

« Le placement des éleves, c’est a revoir, parce que ¢a pose des problemes » (FCU 2)

A noter, ces résultats sont liés aux thématiques de la catégorie « Contexte » (voir ci-apres), ce qui
explique les faibles scores globaux. Lorsque ces éléments sont considérés ensemble (gestion de 1’espace,
agencement de la classe et densité de la classe), le volume des propos devient plus important. Le

tableau 65 présente la somme des résultats au sujet de I’Espace’® toutes catégories confondues.

Tableau 65 : résultats sommés pour les themes « Gestion de I’Espace », « Agencement de la classe » et « Densité de la classe

(et statistiques descriptives)

Somme des résultats moyens (%) issus des
Thématiques thémes « Gestion de ’Espace », « Agencement
de la classe » et « Densité de la classe »
Formateurs universitaires ayant
abordés le theme i
FCU 1 0
FCU 2 7,69
FCU 3 14,87
FCU 4 4,37
FCU 5 44,13
FCU 6 19,36
Somme FCU 90,42
Médiane FCU 11,28
Moyenne FCU 15,07
Ecart-type FCU 31,95
Variance FCU 251,8

78 Le terme Espace désigne I'ensemble des thématiques liés a la dimension spatiale, incluant la gestion de l'espace, I'aménagement et la densité.

C'est pourquoi il est présenté en italique.
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Le théme « Espace » obtient un score moyen de 15,07 % (médiane = 11,28 %) en étant
mentionné par cinq des six formateurs universitaires. Cela souligne un intérét partagé par la majorité
des formateurs universitaires pour cet aspect. Les résultats révélent une répartition inégale des
contributions : FCU 5 se distingue par une forte contribution (44,13 % de moyenne). En comparaison,
FCU _7 (19,36 %) et FCU_3 (14,87 %) montrent un intérét modéré, tandis que FCU 2 (7,69 %) et
FCU _5 (4,37 %) abordent cette dimension de fagon plus limitée. Le FCU_1 n’évoque aucun propos sur
ce theme. L’écart-type élevé (31,95) et la variance importante (251,8) révelent une forte disparité entre
les formateurs universitaires. Cette variabilité s’explique principalement par la forte contribution de

FCU 6.

3.2.3. Propos portant, de maniére générale, sur la « Gestion de classe »

Le troisiéme theme de la catégorie « Gestion de classe » est dédié aux propos généraux sur la
gestion de classe. Le théme est abordé par quatre formateurs universitaires, avec une moyenne de 5,64 %
(médiane = 3,04 %, écart-type = 7,76). Les scores varient mais le FCU_2, affiche un score de plus de
20,53 % de propos tandis que les autres scores ont des résultats inférieurs a 8 %.

« (...) la gestion de la classe ne suit pas » (FCU 1)

« Par contre, la ou ¢a coince un peu pour moi, ¢’est au niveau de la gestion de la classe » (FCU 2).

3.2.4. Autres thématiques

Certaines thématiques sont bien moins présentes dans les discours des formateurs universitaires,
chez FSCU _4 et FCU 1, avec des scores d’environ 5 %. La gestion de la discipline, mentionnée par
seulement deux formateurs universitaires, atteint une moyenne de 1,78 % (médiane = 0 ; écart-type =
2,76).

« Je pense que [’enseignante a un moment le voit, mais préfere ne pas agir » (FCU 4)

De maniére similaire, la gestion logistique n’est abordée que rarement, uniquement par le FCU_6, avec
une couverture totale de 6,28 % et une moyenne de 1,05 % (médiane = 0). L’écart-type (2,56) refléte
une absence quasi totale de ce théme dans les discours des autres formateurs universitaires.

« A de nombreuses reprises, 1'enseignante regarde ses feuilles, fait état de tiche plus logistique, ¢ est-

a-dire qu’elle regarde et elle vérifie dans ses notes » (FCU _6)

3.3.  Focus sur la catégorie « Gestion des apprentissages »

L’analyse thématique de la catégorie « Gestion des apprentissages » a permis d’identifier trois
thématiques : soutien pédagogique, présentation du contenu et planification. Le tableau 66 présente les

résultats pour chaque formateur universitaire.
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Tableau 66 : distribution des sous-thémes liés a la catégorie « Gestion des apprentissages » dans les propos des formateurs

universitaires et statistiques descriptives

Thématiques Planification Soutien pédagogique | Présentation du contenu

Formateurs universitaires

n=5 n=4 n=1
ayant abordés le théme
FCU 1 25,03 0 0
FCU 2 16,25 0 0
FCU_3 7.3 4,22 0
FCU_S5 6,56 29,09 1,66
FCU_6 0 0 0
FCU_7 20,17 27,5 0
Somme FCU 75,31 60,81 1,66
Médiane FCU 11,775 2,11 0
Moyenne FCU 12,55 10,14 0,28
Ecart-type FCU 9,47 14,6 0,68
Variance FCU 89,69 107,33 0,46

3.3.1. Propos portant sur la planification

Le théme «Planification» domine la catégorie « Gestion des apprentissages» avec une
moyenne de 12,55 % (médiane = 11,775). Les contributions individuelles des formateurs universitaires
varient de 0 % (FCU _5) a 25,03 % (FCU_1). Les formateurs universitaires_1 et FCU_6 se distinguent
par leurs contributions les plus élevées (25,03 % et 20,17 % respectivement). Ceci tend a expliquer
I’écart-type élevé (9,47) et la variance (89,69) qui traduisent une disparité marquée entre les formateurs
universitaires. Les 3 formateurs universitaires mettent en avant la construction de la legon.

« (...) la lecon, en elle-méme, semble bien construite sur le papier » (FCU _1).
« Alors, lactivité est bien pensée du point de vue des apprentissages, y a pas de souci la-dessus »

(FCU 2).

3.3.2. Propos portant sur le soutien pédagogique

Les propos liés au soutien pédagogique représentent en moyenne 10,14 % des verbalisations des
formateurs universitaires, avec une médiane de 2,11 %. Les scores vont de 0 % (FCU 1, FCU 2, et
FCU _6) a un maximum de 29,09 % (FCU_5). Trois formateurs universitaires (FCU 4 et FCU_6,
FCU_3) formulent des propos dans ce théme, mais dans différentes proportions surtout chez le FCU_3.
FCU 4 et FCU_6 mentionnent tous deux un manque de soutien pédagogique lors de la supervision des

travaux de groupe.
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« J’ai l'impression qu’elle tient un regard toujours a hauteur de 1 min 50 seconde, elle a rarement un

regard qui va aller trés spécifiquement voir ce qui se passe aupres des gamins en particulier »

(FCU 4)

Nous trouvons également quelques propos relatifs a 1’objectivation (moyenne de 5,03 %) formulés

uniquement par les FCU_6 (17,05 %) et FCU 4 (13,13 %). Les propos recouvrent des éléments liés a

I’évaluation des apprentissages chez FCU 4 et davantage sur la construction des apprentissages chez
FCU 6.

« (...) ce qu’il est en train de faire, de dire, et a quel moment et comment il construit finalement ses

apprentissages » (FCU 6)

3.3.3. Propos portant sur la présentation du contenu

Le théme «Présentation du contenu» est quasi absente des discours des formateurs
universitaires. La moyenne, de 0,28 %, est attribuable a la seule contribution de FCU 4. La faible
variance (0,46) reflete son absence chez la majorité des FCU. Le propos concerne la démonstration de

1’¢léve hyper-participatif (E2) avec la tablette.

3.4. Focus sur la catégorie « Contexte »

L’analyse thématique de la catégorie « Contexte » a permis d’identifier deux thématiques :

densité et agencement. Le tableau 67 présente les résultats pour chaque formateur universitaire.

Tableau 67 : distribution des sous-thémes liés a la catégorie « Gestion des apprentissages » dans les propos des formateurs

universitaires et statistiques descriptives

Thématiques Agencement Densité
Formateurs universitaires ayant 3 -
abordés le theme
FCU 1 0 0
FCU 2 0 0
FCU_3 7,97 0
FCU_S5 0 0,79
FCU_6 16,03 0
FCU_7 13,61 2,35
Somme FCU 3,99 3,14
Médiane FCU 6,27 0
Moyenne FCU 7,35 0,52
Ecart-type FCU 54 0,95
Variance FCU 3,99 0,9
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3.4.1. Propos portant sur ’agencement de la classe

La catégorie « Contexte» est abordée par la moiti¢é des formateurs universitaires (FCU 3,
FCU_5, FCU 6) sous I’angle de 1’agencement de la classe. Le volume des propos est relativement
similaire parmi ces FCU, avec des scores allant de 7,97 % (FCU_3) a 16,03 % (FCU_6) (moyenne =
6,81 ; médiane = 5,61 ; écart-type = 7,61). Les propos des formateurs universitaires soulignent des
problémes liés a la disposition des bancs et des éleves :

« La classe est tres mal organisée. L’agencement des tables et des éléves est pour moi un vrai
probleme » (FCU 5).

« Un autre élément, c’est évidemment, la disposition de la classe » (FCU 3).

3.4.2. Propos portant sur la densité de la classe

Le théme « Densité de la classe » est mentionné par deux formateurs universitaires (FCU_4 et
FCU_6), représentant 3,14 % des propos avec une moyenne de 0,52 % (médiane. = 0). L’écart-type de
0,95 indique que les contributions, bien que faibles, sont relativement homogenes entre ces deux
formateurs universitaires. Le score maximal de 2,35 % (FCU_7) montre une attention modérée chez un
seul formateur universitaire, tandis que les autres ne mentionnent pas ce sujet. Les propos recueillis
reflétent une critique de 1’espace disponible en classe.

« Ca a l'air tres étriqué » (FCU 5).
« Parce qu’on a vraiment des éléves qui sont ramassés dans le coté de la classe alors que de I’autre

pas du tout » (FCU 4).

3.5. Focus sur la catégorie « Eléve »

L’analyse thématique de la catégorie « Eléve » a permis d’identifier une thématique liée a

I’engagement a la tache. Le tableau 68 présente les résultats pour chaque formateur universitaire.

Trois formateurs universitaires (FCU 3, FCU 4 et FCU_6) mentionnent des propos relevant de la
catégorie Eléve. Les propos évoquent tous 1’engagement ou le désengagement a la tache des éléves.
Tous soulignent le comportement hors tiche de E3 et certains (FCU_1 et FCU_6) ajoutent que des éléves

« sont concentres et (...) travaillent, alors que d’autres décrochent et ne suivent pas »

(FCU 1.
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Tableau 68 : distribution des sous-thémes liés a la catégorie « Eléve » dans les propos des futurs enseignants et statistiques

descriptives

Thématiques Engagement dans la tiche
Formateurs universitaires ayant 3
abordés le theme
FCU_1 3,24
FCU 2 0
FCU_3 0
FCU 4 2,01
FCU_S5 0
FCU_6 3,66
Somme FCU 8,91
Médiane 1,01
Moyenne FCU 1,49
Ecart-type FCU 1,71
Variance FCU 2,94

3.6. Focus sur la catégorie « Enseignant »

L’analyse thématique de la catégorie « Enseignant » a permis d’identifier une thématique li¢e

aux pratiques d’enseignement. Le tableau 69 présente les résultats pour chaque formateur universitaire.

Les formateurs universitaires se concentrent exclusivement sur la maitrise des pratiques
d’enseignement. Elle est mentionnée par 4 FCU, le résultat maximal (25,22 %) étant attribué a FCU 3.
La moyenne pour ce théme est relativement faible (6,46 %) (médiane = 3,73) ce qui traduit un intérét
limité a 1’échelle de I’ensemble des propos des FCU. L’écart-type élevé (9,56) et la variance significative
(91,3) témoignent d’une forte dispersion dans les discours. Ces données reflétent des approches
hétérogeénes entre les formateurs universitaires, certains, comme FCU 3 (25,22 %), formulant plus de
propos au sujet de cette dimension, tandis que d’autres, comme FCU 2 et FCU_5, n’y font pas mention.

« Je pense que ¢a c’est peut-étre des aspects qu’elle ne devrait pas faire devant les éleves » (FCU _3)
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Tableau 69 : distribution des sous-themes liés a la catégorie « Enseignant » dans les propos des futurs enseignants et

statistiques descriptives

Thématiques Pratiques d’enseignement
Formateurs universitaires ayant
abordés le theme .
FCU 1 6,1
FCU 2 0
FCU_3 25,22
FCU_S5 5,47
FCU_6 0
FCU_7 1,99
Somme FCU 38,78
Médiane FCU 3,73
Moyenne FCU 6,46
Ecart-type FCU 9,56
Variance FCU 91,3

3.7  Focus sur la catégorie « Objet de ’apprentissage »

Le tableau 70 présente les résultats pour chaque formateur universitaire concernent la catégorie

« Objet de I’apprentissage ».

La catégorie « Objet de 1’apprentissage » se distingue par une faible représentation globale et
une distribution inégale parmi les formateurs universitaires avec la contribution de deux formateurs
universitaires : FCU 1 et FCU 4. Leurs scores sont hauts et dans une proportion similaire a savoir
25,27 % pour FCU 1 et 21,31 % pour FCU_4. Ces résultats mettent en évidence un fort intérét, mais
spécifiques de la part de ces formateurs universitaires qui interrogent le sens de I’activité.

« (...) la question que je continue a me poser c’est, ¢a sert a quoi cette activité-la ? » (FCU 5)

« (...) j ai vraiment du mal a comprendre d’ou vient l’activité et pourquoi elle est faite » (FCU 1)
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Tableau 70 : distribution des sous-thémes liés a la catégorie « Objet de |’apprentissage » dans les propos des formateurs

universitaires et statistiques descriptives

Catégorie Objet de I’apprentissage
Nombre de FCU ayant i
abordé¢ la catégorie
FCU 1 25,27
FCU 2 0
FCU_3 0
FCU_5 21,31
FCU_6 0
FCU_7 0
Somme FCU 46,58
Médiane FCU 0
Moyenne FCU 7,76
Ecart-type FCU 12,09
Variance FCU 146,21

3.8  Focus sur la catégorie « Résultat de I’apprentissage »

Le tableau 71 présente les résultats de la couverture de propos des formateurs universitaires pour

la catégorie Résultat de ’apprentissage.

La moiti¢ des formateurs universitaires (n=3) formule des propos relatifs a la catégorie
«Résultat de !’apprentissage » (FCU 1, FCU_5, FCU _6) (total = 28,13 % ; moyenne = 4,69 %).

L’écart-type de 5,37 indique une dispersion modérée des scores. Ces résultats traduisent un intérét

ponctuel et inégal pour ce sujet parmi les formateurs universitaires. Le FCU_6 souligne que ’absence

de circulation de la stagiaire nuit a I’efficacité des apprentissages.

« Et au final, ¢ca nuit a [’efficacité de ce qu’elle propose comme apprentissage » (FCU _6).

De son coté, FCU_5 adopte une approche plus spécifique et opérationnelle en identifiant des résultats

concrets, ou leur absence, dans les apprentissages des €léves Il est également le seul a mentionner un

résultat 1ié a un manque d’engagement pédagogique de E3.

« Je pense que certains ont appris comment orienter une tablette » (FCU 5).
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Tableau 71 : distribution des sous-thémes liés a la catégorie « Résultat de [’apprentissage » dans les propos des formateurs

universitaires avec leurs statistiques descriptives

Catégorie Résultat de I’apprentissage
Nombre de FCU ayant
abordé¢ la catégorie B
FCU 1 6,6
FCU 2 0
FCU_3 0
FCU_S5 10,14
FCU_6 11,38
FCU_7 0
Somme FCU 28,13
Médiane 33
Moyenne FCU 4,69
Ecart-type FCU 5,37
Variance FCU 28,84

3.9. Que retenir des événements signalés comme importants par les formateurs
universitaires ?

L’analyse des discours des formateurs universitaires révele des priorités et des thématiques
variées, avec certaines différences entre les participants. Les formateurs universitaires se concentrent
principalement sur la gestion de classe et la gestion des apprentissages. Les propos liés aux éléves, aux
objets et aux résultats d’apprentissage apparaissent plus rarement dans leurs propos. La « Gestion de
classe » émerge comme la catégorie la plus fréquemment abordée par les formateurs universitaires,
représentant en moyenne 46,03 % des propos. Les formateurs universitaires insistent particuliérement
sur deux sous-thémes : la participation et la gestion de I’espace. Concernant la participation, la majorité
des formateurs universitaires pointe I’inégalité d’engagement des éléves observée en classe avec des
¢léves qui travaillent et d’autres pas. De plus, 3 formateurs universitaires soulignent le role de la stagiaire
dans la distribution de la parole lorsqu’elle interroge les éléves. Elle pose des questions a I’ensemble de
la classe tout en sollicitant systématiquement le méme éléve volontaire. La gestion de 1’espace, quant a
elle, mise en avant par 4 formateurs universitaires, dont FCU_6, qui critique le manque de circulation
de la stagiaire et les contraintes liées a I’agencement des bancs. FCU_3 évoque aussi le balayage visuel
limité de la stagiaire. Ces observations reflétent une attention portée aux dynamiques organisationnelles
influengant 1’apprentissage des éléves. La gestion des apprentissages est la deuxiéme catégorie
dominante avec une moyenne de 22,96 %. La majorité des formateurs universitaires met I’accent sur la
planification de la legon en soulignant 1’erreur commise lors de la constitution des groupes pendant

I’incident puis la cohérence de 1’enchainement des activités (pour 3FCU). FCU_4 souligne quant a lui
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que programmer une seconde activité de groupe, aprés une premicre activité en groupe également,
permet difficilement la vérification de la compréhension des éléves. De plus, le soutien pédagogique
mis en place par la stagiaire est jugé insuffisant. Tous les formateurs universitaires signalent une
supervision superficielle du travail des ¢éleves. FCU 4 et FCU_6 signalent le manque d’intervention
d’objectivation. FCU_4 et FCU_6 pointent, quant a eux, I’absence de feedbacks élaborés par la stagiaire.
Enfin, la présentation du contenu, avec une moyenne de seulement 0,28 %, est quasiment absente des

discours, traduisant un intérét limité pour cet aspect.

Les catégories secondaires, comme le contexte, les résultats et les objets d’apprentissage, sont
mentionnées de maniére plus ponctuelle. La moitié des formateurs universitaires évoquent le contexte,
en se concentrant principalement sur I’agencement de la classe. Les propos mettent en avant des critiques
sur la disposition des bancs et son impact sur les déplacements et la supervision. Concernant les résultats
d’apprentissage, ils sont surtout abordés par FCU 4 et FCU 5, qui questionnent les enjeux
pédagogiques de 1’apprentissages des ¢éleves. Enfin, les objets d’apprentissage sont uniquement
mentionnés par FCU 1 et FCU 4 qui questionnent la finalité¢ et 1’utilit¢ pédagogique de I’activité
proposée par la stagiaire. Les catégories liées aux €léves et a I’enseignante sont rarement mentionnées.
Au niveau des ¢éléves, avec une moyenne de 1,49 %, les rares propos concernent principalement le
comportement hors tdche de certains éléves, comme E3. En ce qui concerne 1’enseignante, les
formateurs universitaires se limitent a commenter ses compétences en enseignement, avec des
contributions tres variables selon les participants. FCU_3, par exemple, se distingue par une attention

marquée a cette dimension, représentant 25,22 % de ses propos.

Par ailleurs, les résultats mettent également en évidence une variabilité importante dans les
priorités des FCU. Certains, comme FCU 2, FCU 3 et FCU 5 privilégient la gestion de classe. Cela est
particuliérement marqué chez FCU 2 dont presque 80 % des propos concernent cet aspect. En
comparaison (FCU_1, FCU 4, FCU_6) se concentrent davantage sur la gestion des apprentissages.
FCU 1 et FCU_5 montrent un intérét spécifique pour les objets et les résultats d’apprentissage, reflétant
une réflexion plus ciblée sur I’impact pédagogique des pratiques observées. Enfin, les intéréts des
formateurs universitaires semblent varier en fonction de leur spécialisation et de leur domaine de
recherche. Par exemple, FCU 1, spécialiste en didactique, accorde une attention particuliére aux
apprentissages. FCU_2 et FCU_3, qui collaborent sur des recherches en gestion de classe, concentrent
principalement leurs observations sur cet aspect. De son coté, FCU_5, dont la formation et les travaux
de recherche incluent une dimension spatiale, se montre plus attentive a la gestion de 1’espace par la

stagiaire.

A noter, les propos regroupés dans la catégorie « Autre » représentent en moyenne 4,9 % des

verbalisations (médiane = 2,29 %, écart-type = 6,78). Cette catégorie, bien que minoritaire, témoigne
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d’une diversité de commentaires qui ne s’intégrent pas directement dans les thématiques prédéfinies,

pouvant refléter des réflexions plus spontanées ou des observations plus contextuelles.

4. Comparaison des évenements signalés comme importants entre futurs enseignants
et formateurs universitaires a partir des catégories d’Objets Repérés »

L’analyse des discours des futurs enseignants et des formateurs universitaires met en évidence
des différences dans les événements qu’ils jugent importants. En comparant les moyennes de chaque
catégorie, il est possible de repérer les priorités de chaque groupe et d’identifier les catégories auxquelles

appartiennent ces éléments. (Figure 52).
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Figure 52 : distribution des pourcentages moyens de couverture des propos pour les catégories d’Objets Repérés par groupe

de participants

4.1. Les deux catégories phares : « Gestion de classe » et « Gestion des apprentissages »

La « Gestion de classe » et la « Gestion des apprentissages » sont les catégories contenant le plus
grand nombre de segments d’idées pour les deux groupes de participants. Plus précisément, la « Gestion
de classe » est la catégorie la plus fréquemment mentionnée, aussi bien par les futurs enseignants
(36,55 %) que par les formateurs universitaires (46,03 %). Elle est abordée dans des proportions
similaires bien que les formateurs universitaires I’abordent légérement plus que les futurs enseignants
(1,2 fois plus). Ce score plus élevé peut étre en partie attribué a FCU_2, dont prés de 80 % des propos
concernent la gestion de classe. En outre, les formateurs universitaires considérent comme essentiels
des événements liés a la participation des éléves (6 formateurs universitaires sur 6) et a la maniére dont
la stagiaire distribue la parole ou engage les ¢léves dans la tache. Ils soulignent également que la stagiaire

ne circule pas assez, ce qui limite sa supervision des éléves. Du coté des futurs enseignants, les
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événements jugés importants concernent principalement le bruit en classe. Les futurs enseignants en
font constat, mais ils verbalisent également les stratégies mises en place par la stagiaire pour le gérer.
Un deuxiéme ¢élément mentionné par certains futurs enseignants est la blague. La plupart de ces futurs
enseignants estiment que la blague est déplacée et la pergoivent comme une forme de menace adressée
aux ¢léves. Ainsi, les événements rapportés, comme étant importants, tendent a étre nettement différents

entre les deux groupes de participants.

La « Gestion des apprentissages » est également abordée de maniére similaire par les deux
groupes de participants (22,96 % chez les formateurs universitaires contre 17,09 % chez les futurs
enseignants). Toutefois, la nature des propos différe quelque peu. Pour percevoir ses différences, avec
nuance, nous les présentons en paralléle a la suite de ce texte. Tout d’abord, les formateurs universitaires,
lorsqu’ils mettent en avant la planification de la lecon, insistent sur la construction de I’activité qui est
proposée aux €éleves. La planification est moins souvent évoquée par les futurs enseignants que par les
formateurs universitaires (9 futurs enseignants sur 17 contre 5 formateurs universitaires sur 6).
Lorsqu’elle est abordée par les futurs enseignants, elle concerne principalement 1’incident et le fait que
la stagiaire ait mal planifié¢ sa lecon. Ensuite, les formateurs universitaires soulignent le manque de
soutien pédagogique lors de la supervision des travaux de groupe apres I’incident. Les futurs enseignants
abordent aussi la question du soutien pédagogique, mais a travers d’autres événements. Ils se focalisent
principalement sur 1’introduction de la legon et la manicre dont la stagiaire soutient les ¢éléves dans la
compréhension d’une notion abstraite. En lien avec cela, le théme de la présentation du contenu est
¢galement plus fréquemment mentionné chez les futurs enseignants que chez les formateurs

universitaires.

4.2. La catégorie « Eléve » au centre de I’intérét des futurs enseignants

Une différence notable apparait au niveau de I’engagement des ¢leves. Les futurs enseignants
évoquent cette dimension dans une proportion bien plus élevée que les formateurs universitaires
(15,97 % contre 3,73 %, soit presque cinq fois plus). Les futurs enseignants se concentrent sur
I’engagement des éléves dans la lecon (16 futurs enseignants sur 17). Si quatre futurs enseignants
évoquent spécifiquement E3, la majorité des propos restent généraux et soulignent les différences
d’engagement entre les ¢léves. Chez les formateurs universitaires, la moitié signale le comportement
hors tache de E3, lui accordant ainsi une plus grande importance a 1’¢éléve qui dessine (E3) que les futurs
enseignants. Par ailleurs, contrairement aux futurs enseignants, les formateurs universitaires analysent
surtout la maniére dont la stagiaire mobilise les ¢léves. Enfin, une thématique est spécifique aux futurs
enseignants et concerne le niveau d’enseignement. L’extrait vidéo met en sceéne des éleves du primaire

alors que les futurs enseignants sont destinés au secondaire supérieur. Certains futurs enseignants
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questionnent ainsi les différences entre ces deux niveaux et les ajustements que cela implique dans les

pratiques d’enseignement.

4.3  Des différences marquées pour les catégories « Objet de I’apprentissage» et
« Résultat de I’apprentissage »

Des différences notables apparaissent dans des catégories moins fréquemment abordées, comme
I’ « Objet de I"apprentissage » et les « Résultat de I’apprentissage ». Du c6té des FE, aucun propos ne
concerne la catégorie « Objet de 1’apprentissage ». Du coté des formateurs chercheurs, 4,71 % des
propos y sont catégorisés. Ce résultat provient principalement des commentaires de FCU 1 et FCU 4,
qui interrogent le sens de 1’activité d’apprentissage. Ces formateurs questionnent la pertinence de la
tache, suggérant une réflexion plus large sur 1’adéquation entre les objectifs d’enseignement et les
pratiques observées. Ces deux FCU formulent aussi des propos dans la catégorie « Résultat de
I’apprentissage » : FCU_4, par exemple, met en avant le désengagement de E3, en pointant les
conséquences potentielles d’une absence répétée d’implication dans les activités d’apprentissage. Cette
analyse va au-dela d’une simple description comportementale. Elle envisage des répercussions a plus

long terme notamment en termes d’évolution et d’intégration dans les apprentissages futurs.

4.4  Un intérét similaire pour le contexte, mais avec des nuances

Le «Contexte» est une catégorie ou les écarts entre futurs enseignants et formateurs
universitaires restent limités. En moyenne, 10,22 % des propos de futurs enseignants sont codés dans
cette catégorie, contre 7,33 % chez les formateurs universitaires. La moitié des participants de chaque
groupe a commenté des événements de cette catégorie. De maniére générale, les deux groupes de
participants signalent 1’agencement de la classe et sa petite taille comme un élément important de la
scéne de classe. Toutefois, quelques futurs enseignants évoquent également certains objets comme les

pupitres d’écriture ou la tablette.

4.5. La structuration des discours

La structuration des discours est analysée a travers la catégorie « Autre », qui regroupe principalement
des marqueurs d’hésitation, des réflexions spontanées et des reformulations de consignes. Cette
catégorie représente en moyenne 12,38 % des propos chez les futurs enseignants, contre 5,23 % chez
les formateurs universitaires, soit une proportion plus de 2,3 fois supérieure. Cet écart suggere que le
discours des futurs enseignants est davantage marqué par une phase de tatonnement, avec plus
d’hésitations et de répétitions que celui des formateurs universitaires. Ces derniers produisent un

discours plus structuré et directement orienté vers 1’évaluation pédagogique.
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5. Réponses aux questions de recherche

5.1. «Les futurs enseignants signalent-ils les mémes événements que les formateurs
universitaires a partir des catégories de la dimension « Objets Repérés » ? (QR. 13.1.)

Les résultats montrent que, bien que les futurs enseignants et les formateurs universitaires
partagent certaines préoccupations (gestion de classe, gestion des apprentissages, engagement des
¢léves), leurs analyses différent sur plusieurs points. Premiérement, la gestion de classe est un élément
clé pour les deux groupes. Cependant, les formateurs universitaires 1’analysent davantage sous I’angle
de la gestion de la participation (distribution de la parole) et de la gestion de I’espace (circulation). Les
futurs enseignants, quant a eux, insistent sur le bruit (gestion de la discipline) et, dans une moindre
mesure, sur la blague. Deuxiemement, la gestion des apprentissages est abordée de maniere similaire en
fréquence, mais des différences sont relevées au niveau des thématiques abordées par les deux groupes.
Les futurs enseignants se concentrent davantage sur I’introduction de la lecon alors que les formateurs
universitaires mettent en avant la construction de la lecon et le peu de soutien pédagogique.
Troisiémement, les futurs enseignants accordent une importance bien plus grande a I’engagement des
¢leves alors que les formateurs universitaires analysent surtout la maniére dont la stagiaire les mobilise.
L’objet et les résultats d’apprentissage sont des préoccupations propres aux formateurs universitaires.
Le contexte est relevé de maniére comparable par les deux groupes, bien que les futurs enseignants

soient plus sensibles aux éléments matériels de la classe.

Ainsi, les résultats confirment les hypothéses formulées : les futurs enseignants et les formateurs
universitaires signalent principalement des éveénements relevant de la gestion de classe puis de la gestion
des apprentissages, plutot que des catégories comme les éléves, le contexte, I’objet de I’apprentissage
ou les résultats d’apprentissage (QR.13.1.). Ces résultats s’inscrivent dans la continuité des travaux
résumés au chapitre 4 : la gestion de classe est une priorité pour les futurs enseignants comme pour les
formateurs universitaires. Dans le cadre de I’enseignement efficace, elle est aussi considérée comme un
¢lément clé des pratiques enseignantes, aux cotés de la gestion des apprentissages (double agenda). Cette
seconde dimension est également bien représentée, puisqu’elle constitue le deuxiéme résultat le plus

¢levé pour les deux groupes.

Par ailleurs, il était également attendu que les formateurs universitaires accordent davantage
d’attention aux catégories « Objet de I’apprentissage » et « Résultat de I’apprentissage » (QR.13.2.). Les
résultats confirment cette tendance, bien que peu de formateurs universitaires commentent ces aspects.
Concernant la catégorie « Objet de I’apprentissage », un segment a été¢ codé pour le groupe des futurs
enseignants (0,17 %). Du c6té des FCU, 4,71 % de leurs propos s’inscrivent dans cette catégorie. Les
propos sont principalement issus des discours du FCU 1 et du FCU_4 qui interrogent la pertinence de
’activité pédagogique proposée aux éleves. De méme, la moitié des formateurs universitaires abordent
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les «Résultat de 1’apprentissage ». Les propos soulévent par exemple, les effets potentiels du
désengagement de certains éléves, comme E3, a plus long terme sur les résultats de ses apprentissages.
Cette différence suggéere une analyse plus approfondie du contenu pédagogique et des effets des activités

d’apprentissage chez les formateurs universitaires que chez les futurs enseignants.

5.2 «Les futurs enseignants et les formateurs universitaires considerent-ils comme
importants les mémes événements que ceux préalablement identifiés dans la recherche et
en lien avec les éléves-cibles ? » (QR. 13.2.)

Avec cette question de recherche, 1’objectif est de déterminer si les futurs enseignants et les
formateurs universitaires identifient comme importants les mémes événements que ceux qui ont été
définis a priori par les chercheurs. Il s’agit d’examiner les convergences et les divergences entre les
observations des participants et les attentes de 1’étude au niveau des éléves-cibles. Le tableau 72 montre
que I’¢éléve qui dessine (E3) est le seul ¢léve-cible mentionné a la fois par les futurs enseignants et les
formateurs universitaires. Toutefois, les formateurs universitaires sont trois fois plus nombreux a
signaler cet éléve (66,67 %) que les futurs enseignants (23,53 %). Cette différence suggere que les
formateurs universitaires per¢oivent son comportement hors tdche comme un indicateur clé de
I’engagement des éleves et de I’accompagnement pédagogique de la stagiaire. En revanche, aucun autre
¢leve, comme E2 (qui répond et fait une démonstration), E1 (parfois au travail, parfois non) ou E4 (qui
arrive en retard et distribue les carnets), n’est mentionné par les participants. Cette absence peut signifier
que les évenements liés a ces éleves-cibles spécifiquement ne sont pas jugés suffisamment marquants

ou perturbateurs pour mériter une analyse approfondie.

Par ailleurs, aucun autre éléve n’a été spécifiquement mentionné dans les transcriptions tant des
futurs enseignants que des FCU. Ceci montre que les propos des participants portent davantage sur les
¢léves en général plutot que sur des individus précis. Cela est particulierement vrai chez les futurs
enseignants dont 15 signalent le manque d’engagement des ¢léves de maniére générale. De plus, les
formateurs universitaires ont formulé peu de propos dans la catégorie « Eléve ». Ceci peut suggérer que
les formateurs universitaires reperent des problématiques générales dans la scéne de classe tout en
mettant I’accent sur un événement spécifique qu’ils jugent trés problématique. Les futurs enseignants,
quant a eux, intégrent leur réflexion dans une approche plus large, en s’intéressant aux dynamiques

générales d’engagement.

Ainsi, ’hypothese selon laquelle les futurs enseignants parleraient de 1’éléve hyper-participatif
(E2) et les formateurs universitaires des €léves hors tiche, dont 1’¢léve qui dessine (E3), n’est que
partiellement validée. Les résultats montrent que les futurs enseignants n’ont pas mentionné 1’¢léve
hyper-participatif (E2), contrairement a ce qui était attendu. En revanche, I’autre partie de I’hypothese

est validée : les formateurs universitaires mentionnent bien plus un éléve hors tache, en I’occurrence E3,
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qui dessine au lieu de participer a I’ouverture de la lecon. Ces résultats s’inscrivent dans la continuité
des travaux existants. La littérature montre que les futurs enseignants ont tendance a prioriser
visuellement 1’enseignant a I’image plutot que les éleves. Ils peuvent aussi éprouver des difficultés a
repérer les signes de désengagement chez les éleves lorsqu’ils analysent une vidéo de scene de classe.
En revanche, les enseignants-experts portent davantage leur attention sur les éléves hors tache plutot
que sur ceux engagés dans I’activité (Stiirmer et al., 2017 ; Cortina et al., 2015 ; Wolff et al., 2016). Ces
différences de focalisation pourraient expliquer pourquoi les futurs enseignants se concentrent sur la
gestion de la discipline et I’organisation de la classe, tandis que les formateurs universitaires accordent

plus d’importance aux pratiques pédagogiques et a I’engagement des ¢leves.

Tableau 72 : répartition des participants ayant identifié comme importants des événements liés aux acteurs de la scéne de

classe
FE FCU
Eléves-cibles n=17 Pourcentage n=6 Pourcentage

El 0 0 0 0
E2 0 0 0 0

5 5

(FE_4 (FCU_1

FE 15 FCU_3
E3 23,53 66,67

FE 8 FCU_4

FE 18 FCU_S5

FE 23) FCU_6)
E4 0 0 0 0

5.3.
enseignants et par les formateurs universitaires ? » (QR.13.3.)

« Quels éléments liés a la Stagiaire sont signalés comme importants par les futurs

La question de recherche porte sur les événements impliquant la stagiaire que les futurs enseignants et
les formateurs universitaires jugent importants. Pour y répondre, 1’analyse repose sur 1’identification des
passages a risque (Rayou & Ria, 2009) dans les discours des deux groupes de participant. Pour rendre
compte, nous avons suivi plusieurs étapes. Premicerement, les passages a risque ont été identifiés par le
chercheur. Les segments de propos pertinents ont été€ repérés dans les discours des participants, en
s’appuyant sur les marqueurs d’analyse qualitative. Deuxiémement, les segments de propos ont été
extrait a partir de Nvivo-15 pour chaque participant a partir du pourcentage de couverture des propos.
Ceci a permis de quantifier I’importance accordée a chaque passage a risque. Troisiemement, les

résultats obtenus ont ét¢ sommés c’est-a-dire que les valeurs de couverture des propos ont été
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additionnées par passage a risque, permettant d’obtenir une mesure cumulative. Enfin, quatriémement,
les données ont été normalisées afin d’assurer une comparaison homogéne entre les deux groupes de
participants. Ce traitement des données nous a amené a considérer ’ensemble des propos sur les
passages a risque comme représentant 100 %. L’analyse des résultats révele que, parmi les sept passages
a risque de I’extrait vidéo, quatre sont signalés comme importants par 12 futurs enseignants sur 17 et 3
par 3 formateurs universitaires sur 7. La figure 53 illustre la distribution des pourcentages de propos
évoquant ces sept passages a risque de 1’extrait vidéo. L’analyse de celle-ci permet de mettre en évidence
des tendances distinctes entre les futurs enseignants et les formateurs universitaires. Les passages a
risques communs aux deux groupes de participants qui n’ont pas été commentés concernent I’entrée des
¢léves en classe et la mise au travail des éléves. Cette absence de commentaire suggére que ces situations
ne sont pas percues comme particulierement critiques par les deux groupes, soit en raison de leur
caractére routinier, soit parce qu’elles ne constituent pas une difficulté notable nécessitant une

verbalisation.

Concernant les passages a risque commentés, la gestion des ¢éléves perturbateurs est le seul
commun aux futurs enseignants et aux formateurs universitaires. Toutefois, leur approche différe. Les
futurs enseignants y consacrent 36,68 % de leurs propos, contre 22 % pour les formateurs universitaires.
Pour ces premiers, 1’analyse porte principalement sur le désengagement des ¢éléves et les difficultés de
gestion rencontrées par la stagiaire. Leurs propos restent majoritairement généraux, quatre futurs
enseignants formulant des propos spécifiques sur 1’¢léve qui dessine (E3). Les formateurs universitaires
adoptent une approche similaire en formulant également des observations générales, mais tous
mentionnent explicitement 1’¢léve qui dessine (E3), ce qui traduit une attention plus ciblée sur cet éléve
hors tache. Cette différence peut traduire une tendance des formateurs universitaires a le considérer
comme plus central dans leur analyse. Parmi les passages a risque mentionnés uniquement par les futurs
enseignants, nous notons, par ordre d’importance, la canalisation d’une activit¢ de groupe
(48,74 %), ’explication d’une notion abstraite (11,74 %) et la délivrance des consignes (2,84 %). Plus
précisément, la canalisation d’une activité de groupe représente pres de la moitié¢ des commentaires des
futurs enseignants (n=12), soulignant une préoccupation majeure pour la gestion des dynamiques
collectives. Leurs propos mettent en avant le manque de supervision de la stagiaire, pouvant amener le
désengagement des éléves et le débordement potentiel des éléves, mais aussi le bruit généré par le travail
de groupe. Dit autrement, les futurs enseignants estiment que la stagiaire intervient peu pour réguler le
bruit, ce qui, selon eux, peut entrainer un désengagement progressif des éléves, en particulier ceux situés
loin d’elle. Egalement, quatre futurs enseignants évoquent 1’explication d’une notion abstraite en lien
avec la démonstration entre la stagiaire et 1’éléve hyper-participatif. Leur analyse se place du point de
vue de la stagiaire, soulignant comment elle a fait un retour sur les apprentissages précédents, structuré
la démonstration et amené les éléves a comprendre la matiére. Ils mettent particulierement en avant

’utilisation d’un texte a trous, ou la stagiaire amorce une phrase et invite les éléves a la compléter,
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favorisant ainsi leur engagement. Enfin, la délivrance des consignes est mentionnée par un seul futur
enseignant. Il reléve que la stagiaire montre précisément aux éleves ou écrire dans leur carnet

d’exercices, insistant sur I’importance d’un guidage visuel clair pour structurer la tache.

En outre, une seule catégorie est exclusivement mentionnée par les formateurs universitaires :
I’interrogation des ¢éleves (78 %). Ce pourcentage élevé, porté par les discours de FCU 2, FCU 3 et
FCU 4, indique que les ¢éléments jugés importants par la majorité des formateurs universitaires ne
correspondent pas nécessairement a des passages a risque. Lorsqu’ils évoquent ces passages, leur
analyse se concentre principalement sur la distribution de la parole pour trois d’entre eux. Ceux-ci
soulignent les pratiques pédagogiques qui soutiennent les apprentissages et contestent 1’efficacité des
questions posées a la cantonade par la stagiaire, souvent percues comme peu engageantes dans une

approche d’enseignement structuré.

Ainsi, les propos des futurs enseignants portent sur la gestion de classe a visée disciplinaire,
centrée sur le maintien de I’ordre, la régulation des comportements et la prévention des perturbations.
Du coté des formateurs universitaires, les passages a risque concernent davantage la gestion de classe a
visée d’apprentissage. Leurs propos se structurent autour de la facilitation des interactions et de
I’engagement actif des ¢éléves dans la construction des savoirs. Ces résultats confirment ceux de
I’¢tude 4, montrant que les futurs enseignants accordent avant tout de I’importance a la mise en place

d’un cadre structuré pour favoriser I’engagement des ¢léves (Junker et al., 2021).

100%
90%
80% 22
70%
60%
50% 78
40%
30%
20%
10%
0% 0 0 0

Entrée des Mise au Gestion des Délivrance  Explication Canalisation Interrogation
éléves en travail des éleves  des consignes d'une notion d'une activité des éleves
classe éleves  perturbateurs abstraite de groupe

m FE n=12 FCU n=3

Figure 53 : passages a risques identifiés dans les discours des futurs enseignants et des formateurs universitaires
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6. 5 points clés

Point 1 : des événements importants liés a la gestion de classe

La gestion de classe est une préoccupation centrale, tant pour les futurs enseignants que les
formateurs universitaires. Cependant, si la circulation de la stagiaire est mentionnée par tous, les futurs
enseignants et les formateurs universitaires se distinguent nettement sur les autres aspects. Les futurs
enseignants se concentrent sur la discipline, en insistant sur la gestion des comportements perturbateurs
et sur le maintien du calme en classe. Les formateurs universitaires, quant a eux, mettent davantage
I’accent sur la distribution de la parole par la stagiaire, relevant notamment [’usage du questionnement
a la cantonade, jugé inefficace. Par ailleurs, quelques formateurs universitaires accordent une place plus
importante aux apprentissages et formulent bien plus de commentaires sur les objets et sur les résultats

de I’apprentissage. Cette tendance ne se retrouve pas chez les futurs enseignants.

Point 2 : un intérét similaire pour le contexte, mais des nuances dans son interprétation

Les propos liés a la catégorie « Contexte» sont mentionnés comme importants dans des
proportions comparables par les deux groupes de participants. Cependant, les futurs enseignants se
montrent plus sensibles aux objets de la classe, tels que I'utilisation d’outils pédagogiques comme la

tablette, par rapport aux formateurs universitaires.

Point 3 : la canalisation des travaux de groupe et la discipline
Les futurs enseignants associent nettement la gestion des travaux de groupe et la gestion de la
discipline. Ils percoivent le bruit et la désorganisation comme des obstacles au bon déroulement des

activités. Dans ce contexte, le bruit est per¢u comme un signe de chaos et de difficulté a gérer la classe.

Point 4 : peu d’événements liés aux éléves-cibles sont signalés comme importants

Les futurs enseignants formulent peu de propos sur les éléves-cibles, se concentrant davantage
sur une observation globale du groupe-classe. Les formateurs universitaires adoptent une approche
similaire, mais avec une attention plus ciblée sur certains profils d’éleves. Une spécificité apparait
concernant E3, dont le désengagement est mentionné comme particuliérement problématique par deux

fois plus de formateurs universitaires que de futurs enseignants.

Point 5 : des discours plus hésitants chez les futurs enseignants

Les discours des futurs enseignants contiennent deux fois plus de marqueurs d’hésitation, de
reformulations et de propos destinés a se remémorer des ¢léments de la vidéo que ceux des formateurs
universitaires. Cette tendance traduit un discours plus fragmenté, marqué par une structuration encore
en construction chez ces participants par rapport aux formateurs universitaires qui ont des discours plus
hiérarchisés. Cela peut également traduire que les formateurs universitaires identifient plus clairement

les ¢léments importants de I’extrait vidéo.
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Chapitre XIV - Conclusion de la partie empirique
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XVI. Conclusion de la partie empirique

La partie empirique de ce travail a présenté cinq études complémentaires. Dans cette section,
nous en proposons une syntheése des résultats, en les replagant dans le cadre du processus étudié. Chaque

section s’ouvre par un rappel bref des objectifs poursuivis afin de contextualiser les analyses.

1. Résultats pour le processus Repérer

Les trois études menées mettent en évidence deux constats convergents. D’une part, elles
révelent un écart significatif entre les deux groupes de participants dans le processus Repérer. D autre
part, elles montrent que les formateurs universitaires adoptent des stratégies visuelles proches de celles

des enseignants experts, telles que décrites dans la littérature

1.1.  Focus sur la stagiaire et les profils « forts » d’éleves pour les futurs enseignants

Lors du premier visionnage, les futurs enseignants adoptent une observation flottante : ils
répartissent leur attention sur différents acteurs de la scéne de classe. Leur regard se porte davantage sur
la stagiaire notamment a 1’ouverture de I’extrait avec significativement de plus nombreuses fixations sur
la ZDI de la stagiaire (Df=21; t=6.696; p=0.001) que les formateurs universitaires. Les futurs
enseignants font également significativement de plus nombreuses fixations sur la stagiaire quand elle
est a ’arrét au premier visionnage comme au second (Df=21 ; t=3.021 ; p=0.006 — premier visionnage
et Df = 20; t=3.370; p=0.003 pour le second visionnage). Lors du second visionnage, les futurs
enseignants fixent trois fois plus la stagiaire et 1,7 fois plus les éléves-cibles. Parmi eux, I’¢leve hyper-
participatif (E2) est le plus observé (15,64 % du temps), suivi de 1’¢éléve qui dessine (E3) (11,5 %).
L’¢éleve discret (E1) (10,74 %) suit également cette tendance, avec un temps d’observation doublé. Ces
résultats suggerent plusieurs ¢éléments. Au premier visionnage, les futurs enseignants fixent des
éveénements en dehors des ZDI. Lors du second visionnage, leur regard devient plus ciblé, privilégiant
davantage les événements des ZDI. Ces résultats s’inscrivent dans la continuité des travaux de Keskin
et al. (2024), qui montrent que les futurs enseignants sont souvent attirés par des ¢léments visuellement
saillants, mais peu informatifs. Comme I’ont relevé Wolff et al. (2016) et Kim et al. (2012), ils peuvent
étre détournés par des détails périphériques, tels que des lacets colorés, ce qui les ¢€loigne des
informations essentielles (Huang, 2018 ; Huang et al., 2021). La stagiaire reste au centre de leur attention
tout au long des deux visionnages, confirmant son réle central dans leur observation. Enfin, leur attention
est particulierement dirigée vers les éléves aux profils les plus marqués, en I’occurrence 1’éléve hyper-
participatif (E2) et ’éléve qui dessine (E3) qui sont davantage observés que les autres ¢léves-cibles. Ces
résultats confirment que les futurs enseignants accordent une attention prioritaire a 1’enseignant par

rapport aux éleves (Cortina et al., 2015 ; Dessus et al., 2016 ; Stiirmer et al., 2017 ; Huang, 2018). Cela
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corrobore également le fait que les futurs enseignants tendent a repérer plus facilement les éléves aux

profils « forts » (Seidel et al. 2014).

1.2.  Focus sur I’éléve en retard puis la stagiaire pour les formateurs universitaires

Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires fixent peu la stagiaire (8,89 % du temps) et
concentrent leur attention sur les éléves-cibles, en particulier E4 (éléve en retard, 21,47 % du temps).
Les autres ¢éleéves-cibles sont observés de maniére plus équilibrée E2 = 14,73 % ; E1 = 11,62 % ; E3 =
9,12 % du temps). En ce qui concerne les groupes d’éléves, ils accordent une attention marquée au
groupe 3 (26,87 % du temps) et observent trés peu le groupe 4 (1,93 % du temps). Lors du second
visionnage, les formateurs universitaires réorientent leur attention autour de la stagiaire. Elle devient
I’actrice centrale de leur observation (55,73 % du temps, soit 5,63 fois plus qu’au premier visionnage).
Cela se traduit par le fait que, dés le début de I’extrait vidéo, lors de la séquence avant 1’incident, les
formateurs universitaires fixent la stagiaire a de nombreuses reprises, et ce significativement plus que
les futurs enseignants (Df =21 ;t=-2244; p=0,036). Les éléves-cibles sont fixés aussi longtemps 1’un
que I’autre, mais avec une attention légerement réajustée : E3 (18,41 %) devient I’éléve le plus observé
(deux fois plus que lors du premier visionnage), suivi de E1 (16,9 %), E2 (14,85 %). L’¢éléve E4 est fixé
1,6 fois moins longtemps lors du second visionnage (13,28 %), mais il demeure un point d’attention
pour les participants. En outre, lors de 1’incident, 1’attention se porte principalement sur I’¢leve hors
tache (E3) et I’¢éléve en retard (E4), qui font I’objet d’un nombre de fixations significativement plus
¢levé que chez les futurs enseignants (E3 : Df=21;t=-4596;p<.001;E4:Df=21;t=2141;p=
0,044). Le groupe 1 est désormais fixé plus longtemps que les autres groupes d’éléves (10,39 %), tandis
que DPattention portée au groupe 3 diminue drastiquement (plus de 24 fois moins de fixations qu’au
premier visionnage). Enfin, aprés l’incident, les formateurs universitaires modifient leur fagon
d’observer la stagiaire. Lors du premier visionnage, ils la fixent peu lorsqu’elle circule (2,58 % du
temps) et davantage lorsqu’elle est a 1’arrét (7,49 %). Au second visionnage, cette tendance s’inverse :

la stagiaire est observée 7 fois plus longtemps lorsqu’elle circule.

Ainsi, 1’¢éléve en retard (E4) se démarque des autres éléves-cibles. Entre le premier et le second
visionnage, les formateurs universitaires réorientent leur attention de maniere nette. Ils recentrent leur
regard sur la stagiaire, passant d’une focalisation sur 1’¢éléve en retard (E4) et le groupe 3 & une
distribution plus équilibrée entre plusieurs éléves-cibles, notamment 1’¢léve qui dessine (E3) et au
comportement discret (E1), ainsi que sur le groupe 1 (qui est le plus grand groupe de travail de la classe).
Ils modifient également leur manicére d’observer la stagiaire, en accordant moins d’attention a ses
moments d’arrét et davantage a ses déplacements et interactions avec la classe. Ces éléments peuvent
suggérer que, comme chez les enseignants-experts, les formateurs universitaires portent davantage leur

regard sur les €éléves ayant besoin d’attention de la part de I’enseignant, dont les éléves adoptant des
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comportements hors tache (Shinoda et al., 2021) et les éléves présentant un risque de décrochage (Seidel
et al., 2014). A noter, le groupe 3, placé face caméra, est naturellement plus regardé que les autres.
Cependant, les formateurs universitaires semblent étre capables de se détacher de cela pour explorer
davantage le groupe 1, ou la disposition des ¢€léves pose davantage de difficultés d’installation et
d’interaction. L’organisation du travail au sein de ce groupe reste floue : il est difficile de déterminer
qui travaille avec qui. Il est possible que les formateurs universitaires portent leur attention sur cette

zone afin d’analyser la dynamique du groupe et I’engagement des ¢éléves dans 1’activité.

1.3. Le groupe3: principal point de fixation, particuli¢crement chez les futurs
enseignants

La séquence qui suit I’incident est consacrée au travail en groupe. Parmi les différents groupes
d’¢leves, le groupe 3 est celui qui a été le plus longuement observé par les deux groupes de participants.
Cette tendance pourrait s’expliquer par sa position centrale dans le champ visuel, étant situé au premier
plan de la caméra, ce qui augmente sa saillance. Cependant, des différences importantes apparaissent
entre les futurs enseignants et les formateurs universitaires. Les premiers consacrent prés de deux fois
plus de temps (47,22 %) a I’observation du groupe 3, tandis que les seconds adoptent une stratégie
d’exploration plus équilibrée. Plus précisément, les futurs enseignants accordent en moyenne 26,93 %
de leur temps d’observation au groupe 3 lors du premier visionnage, puis 20,29 % au second visionnage.
En comparaison, les formateurs universitaires passent 26,87 % de leur temps sur ce groupe lors du
premier visionnage, mais ce temps diminue trés nettement (25 fois moins) a 1,08 % lors du second. A
I’inverse, ces derniers allouent plus d’attention aux autres groupes : 1,6 fois plus au groupe 1, 1,8 fois
plus au groupe 2 et 1,7 fois plus au groupe 4. Les futurs enseignants maintiennent, quant a eux, leur
attention sur le groupe 3, sans redistribuer leur exploration vers les autres groupes. Enfin, les futurs
enseignants passent globalement un peu plus de temps a observer les groupes d’éléves que les formateurs
universitaires (+1,2 fois plus de temps). Cette différence est particuliecrement marquée lors du second
visionnage, ou les futurs enseignants consacrent 32,27 % de leur temps a fixer les groupes d’éléves,
contre 20 % pour les formateurs universitaires. Cette disparité est principalement due a la fixation

prolongée sur le groupe 3, qui reste leur principal point d’ancrage attentionnel.

Plusieurs hypothéses peuvent étre envisagées pour expliquer les différences entre les deux groupes
de participants, en cohérence avec les travaux existants. Premiérement, il est possible que les futurs
enseignants rencontrent des difficultés a suivre les interactions simultanées au sein des groupes d’éléves
(Wolff et al., 2021 ; Lee & Tan, 2020). Leur regard se fixe alors prioritairement sur le groupe en avant-
plan, soit en raison d’une difficulté a élargir leur champ attentionnel a I’ensemble de la scéne, soit parce
qu’ils consacrent plus de temps a analyser en détail les dynamiques interactionnelles de ce groupe

spécifique. Deuxiémement, dans le groupe 3, les éléves ont rencontré des difficultés a s’installer,
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entrainant une série de mouvements qui ont pu capter 1’attention des futurs enseignants. Ces derniers,
plus sensibles aux signaux perceptifs saillants comme le bruit des éléves (Shinoda et al., 2021), ont
probablement été attirés par ces mouvements. Cette fixation prolongée lors du deuxiéme visionnage
laisse penser qu’ils ont eu des difficultés a détourner leur attention de ces éléments, méme apres le
premier visionnage. Ceci pourrait traduire une focalisation prioritaire sur les comportements saillants au
détriment d’une vision plus globale de la dynamique de classe. Les formateurs universitaires, en
revanche, ont davantage réparti leur temps d’observation entre les autres groupes d’¢léves. Cette
différence pourrait étre liée a leur capacité a réguler leur observation. Plutot que de rester fixés sur le
groupe 3, ils tendent a rediriger leur regard vers d’autres zones

= plus riches en interactions visuelles, comme le groupe 1, une longue table autour de laquelle se

trouvent de nombreux éléves
* ou se déroulent des échanges structurants pour 1’apprentissage, comme 1’interaction entre la

stagiaire et les éléves du groupe 2.

1.4. Une stratégie visuelle par coup d’ceil pour les formateurs universitaires

Un ¢lément marquant des résultats de 1’¢tude 2 concerne le nombre de revisites qui est
significativement plus ¢€levé chez les formateurs universitaires que chez les futurs enseignants. Plus
précisément, 1’analyse des revisites met en évidence des différences significatives entre les futurs
enseignants et les formateurs universitaires, particulicrement avant et pendant 1’incident. Ces écarts
concernent principalement E1, E2 et la stagiaire. Le second visionnage ne modifie pas ces tendances.
En effet, les formateurs universitaires revisitent significativement plus souvent la stagiaire, en particulier
avant et pendant I’incident lors des deux visionnages. Lors du premier visionnage, ils reviennent plus
fréquemment sur cette zone (Df =21 ; t=-16998 ; p = 0,001 avant I’incident, Df =20 ; t=-6 105 ; p <
0.001 pendant). Cette tendance se maintient au second visionnage, bien que I’écart soit moins marqué
(Df=21;t=-2238; p=0,036 avant ’incident, Df =20 ; t =-4 972 ; p < 0.001 pendant). Concernant
les ¢leves-cibles, I’¢leve E1 est revisité plus fréquemment par les formateurs universitaires, avec des
écarts significatifs avant ’incident (Df = 21 ; t =-8,63 ; p = 0,048) et pendant I’incident (Df=20; t = -
4123 ; p <0.001). Cette tendance persiste au second visionnage, ou I’attention reste plus soutenue sur
cet éleve (Df =20;t=-4173; p <0.001 avant I’incident, Df = 18; t = -2 624 ; p = 0,017 pendant).
L’¢léve E2 suit une dynamique similaire, avec plus de revisites chez les formateurs universitaires, dés
le premier visionnage (Df =21 ;t=-2 104 ; p = 0,048 avant I’incident). Pendant I’incident, la différence
est moins marquée (Df =19 ;t=-2006; p = 0,058). Lors du second visionnage, 1’écart s’accentue (Df
=21;t=-2397; p= 0,026 avant I’incident, Df = 21 ; t = -2 696 ; p = 0,014 pendant). L’¢léve E3 est
¢galement plus revisité par les formateurs universitaires, en particulier pendant I’incident (Df =21 ; t =
-6 139; p <0.001 au premier visionnage, Df =21 ; t=-2721; p = 0,013 au second). Enfin, 1’éléve E4

est, en revanche, davantage revisité par les futurs enseignants, surtout pendant I’incident (Df =21 ; t =
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4356 ;p<0.001). Lors du second visionnage, I’attention des formateurs universitaires sur E4 augmente
avant I’incident (Df =21 ; t=-2 677 ; p = 0,014), mais diminue a nouveau pendant (Df=21;t=242;
p = 0,025). A noter, aucune différence significative n’est relevée concernant les revisites de la stagiaire

lorsqu’elle circule, suggérant une observation similaire dans ces moments.

Ces résultats témoignent de stratégies visuelles itératives, ou I’attention des formateurs
universitaires est réorientée a plusieurs reprises vers des événements jugés pertinents. Dans les travaux
de Dagien¢ et al. (2021), cette approche est identifiée comme une caractéristique des enseignants-

experts.

1.5.  Des profils d’observateurs qui confirment les résultats

L’étude 3, qui met en évidence différents profils théoriques d’observateurs (Observateur Radar,
Stratége, Scrutateur, etc.), renforce ces constats. Les futurs enseignants adoptent des stratégies
d’observation linéaires et centrées, moins dynamiques par rapport aux formateurs universitaires. Cela
traduit que les futurs enseignants 1) restent attachés a la figure de I’enseignant (ici la stagiaire) comme
pivot, méme apres une premicre familiarisation avec la scéne, ii) ne retournent pas souvent vérifier
I’évolution d’une situation, ce qui restreint la profondeur de leur analyse et iii) repérent moins les
événements discrets, se concentrant plutdt sur 1’éléve participatif, celui face a la caméra ou sur
I’enseignant actif. De leur c6té, les formateurs universitaires adoptent des stratégies d’observation
itératives et flexibles, par rapport aux futurs enseignants. Cela traduit que les formateurs universitaires
i) multiplient les aller-retours rapides entre les différents événements, ii) parviennent a repérer
simultanément 1’enseignant et plusieurs éleéves, y compris ceux dont les comportements sont discrets ou
hors tache et iii) réorientent leur attention au second visionnage aprés avoir identifié les éléments
saillants. Ils réduisent les retours inutiles et concentrent leur observation sur les gestes professionnels de

la stagiaire ou sur des éléves spécifiques.

1.6. L’ouverture de I’extrait vidéo

La découverte de I’extrait vidéo lors de la séquence avant I’incident semble constituer un
moment clé ou les différences entre les deux groupes sont les plus marquées. Les formateurs
universitaires portent peu d’attention a la stagiaire a ce stade et adoptent une stratégie d’observation plus
structurée. Ils réalisent davantage de revisites visuelles, accordent une attention marquée a I’éleve en
retard (E4) et déploient des stratégies homogenes entre eux, caractérisées par une approche
d’Observateur Radar, qui leur permet de balayer la scéne de maniére itérative. A 1’inverse, les futurs
enseignants répartissent leur attention de maniére plus homogéne entre la stagiaire et les éléves-cibles.
Bien qu’ils repérent significativement plus rapidement 1’éléve hyper-participatif (E2), leurs stratégies

d’observation restent plus hétérogénes. Cette variabilité se traduit par la présence de profils distincts :
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certains adoptent une posture d’Observateur Equilibré tandis que d’autres privilégient 1’approche d’un

Observateur Analyste.

Ce constat éclaire également la manicre dont les formateurs universitaires appréhendent la
complexité de la scéne et la densité des informations disponibles. Leur observation se structure en une
succession de courtes fixations, suggérant un traitement par coup d’ceil pour observer un maximum
d’éveénement. Ce constat montre €galement que les premiéres secondes d’un visionnage vidéo pourraient
étre un indicateur pertinent pour analyser les modes d’entrée dans 1’observation et la structuration de
celle-ci selon I’expertise. Il s’inscrit dans la Cognitive Theory of Visual Expertise (CTVE)
(Gegenfurtner, 2020), qui postule que les experts activent dés I’entrée en tiche des mécanismes
d’intégration rapide en mémoire a long terme. Cette capacité leur permet d’extraire rapidement les
informations pertinentes et d’orienter efficacement leur attention. A I’inverse, les futurs enseignants
adoptent une exploration plus ouverte, ou I’attention peine a se structurer immédiatement autour des

¢éléments clés de la situation.

1.7. La séquence de I’incident

Au moment de I’incident, les deux groupes de participants observent prioritairement la stagiaire a
I’origine de I’incident. Ensuite, leurs stratégies visuelles se distinguent. Les futurs enseignants ont
tendance a prolonger leur observation de la stagiaire, adoptant une démarche linéaire et moins ouverte
au contexte global. Les formateurs universitaires, quant a eux, reviennent fréquemment sur la stagiaire,
mais €largissent aussi leur regard vers les éléves-cibles sans doute afin d’évaluer I’impact de 1’incident
sur I’ensemble de la classe. Deux nuances méritent d’étre soulignées. D’une part, les formateurs
universitaires effectuent significativement plus de fixations que les futurs enseignants sur 1I’éléve hyper-
participatif (E2) lors du premier visionnage, puis sur deux éleéves hors tache (E3 et E4) au second
visionnage. En dehors de cette séquence, ils réalisent globalement moins de fixations que les futurs
enseignants. Ce résultat suggeére qu’au moment de la séquence de I’incident, ils concentrent leur
attention sur des événements précis, adoptant ainsi une approche plus sélective et ciblée. D’autre part,
au second visionnage de I’incident, les formateurs universitaires adoptent des stratégies visuelles
distinctes de celles mobilisées avant et aprés la séquence. Leur exploration visuelle s’accélére, comme
en témoigne la réduction de la durée des fixations, traduisant une approche plus dynamique au moment
de I’incident. Ce balayage visuel semble répondre a un double objectif: valider leurs premicres
observations et repérer d’éventuels détails passés inapergus. Ce changement dans les stratégies visuelles
des formateurs universitaires marque 1’incident comme un moment clé de I’analyse. L’accélération du
balayage visuel et la réduction de la durée des fixations suggérent une adaptation volontaire de leur

observation. Plutot que de suivre un schéma stable, ils ajustent activement leur regard pour extraire des
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informations essentielles, confirmant ainsi que leur attention ne se porte pas de maniére passive mais

s’organise en fonction des enjeux de la situation.

Ces résultats rappellent que les enseignants-experts font preuve de flexibilité¢ dans leurs stratégies
visuelles, ajustant activement leur observation en fonction des enjeux. Les novices, en revanche,
adoptent un suivi plus linéaire. L’approche « a deux temps » observée chez les experts confirme leur
capacité a moduler ’attention : une premicre phase de perception rapide (niveau 1), suivie d’une
investigation plus approfondie lorsque survient un élément critique (niveau 2). Les résultats confirment,
a nouveau, que 1’expertise ne repose pas seulement sur ce qui est observé, mais aussi sur la maniére dont
’attention est structurée et ajustée face aux variations de la situation. La capacité des formateurs
universitaires & moduler leurs stratégies visuelles, en fonction des enjeux pergus, refléte leur maitrise
d’un traitement adaptatif de 1’information. A D’inverse, les futurs enseignants, encore en phase
d’apprentissage, s’appuient sur des schémas plus linéaires, nécessitant un accompagnement spécifique

pour affiner leur capacité a ajuster leur regard et a élargir leur analyse des interactions en classe.

Ainsi, nos résultats s’inscrivent pleinement dans les modeles théoriques décrits par Gegenfurtner
(2020), notamment la CTVE et I’hypothése de la réduction de I’information. Ils confirment que
I’expertise ne se traduit pas uniquement par une meilleure identification des événements clés, mais aussi
par une organisation plus efficace et adaptative des stratégies visuelles. La capacité des formateurs
universitaires a ajuster leur regard en fonction des enjeux observés illustre leur maitrise d’un traitement
stratégique de I’information visuelle, 1a ou les futurs enseignants restent dépendants d’une approche plus

linéaire.
2. Résultats pour le processus Raisonner

L’¢étude 4 porte sur le processus Raisonner appréhendé¢ par 1’analyse des propos verbaux émis
simultanément par les participants lors de leur second visionnage de 1’extrait vidéo (protocole verbal
simultané). Les résultats montrent que les deux groupes de participants partagent largement une méme
tendance a décrire les évenements de I’extrait vidéo. Ce processus de raisonnement est fondamental
(Van Es & Sherin, 2008) et nécessaire pour accéder a des formes de raisonnement plus complexes. Cette
progression se retrouve notamment dans le modele de Derobertmasure (2012), ou la narration et la
description représentent le premier niveau de la réflexivité. On observe également chez les formateurs
universitaires un recours plus fréquent a la prédiction que chez les futurs enseignants, alors méme que
ce type de propos demeure relativement rare dans I’ensemble des données et pour les deux groupes de
participants. Ceci illustre leur capacité a anticiper les conséquences des événements observés et a
envisager leurs répercussions a moyen ou long terme. Il s’agit 1a d’une approche plus prospective,

contrastant avec la tendance des futurs enseignants a se concentrer surtout sur une analyse interprétative
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de la situation. Ces propos prédictifs s’inscrivent souvent dans une logique combinant description,

interprétation et anticipation, particuli¢rement au moment de 1’incident. Au niveau des propos

interprétatifs, certains futurs enseignants proposent des alternatives aux éveénements observés. Cette

observation est également présente chez Colestock et Sherin (2009).

Les deux groupes de participants partagent également des priorités similaires en se concentrant

principalement sur 1) « Gestion de classe », 2) « Gestion des apprentissages » et 3) « Eléve». Ils

identifient tous deux la présence d’un incident, mais les futurs enseignants tendent a en parler plus que

les formateurs universitaires. Si certaines des priorités sont partagées entre les groupes de participants,

nous relevons toutefois des nuances importantes selon les séquences.
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Avant I’incident, les futurs enseignants portent principalement leur attention sur I’engagement
des ¢éleves, a travers Dattention, la participation et la motivation, des notions qu’ils tendent a
associer. Certains formulent également des propos sur le soutien pédagogique (par exemple par
I’utilisation de la tablette pour clarifier une notion abstraite). Ils abordent enfin la distribution
des carnets d’exercices. Les formateurs universitaires, eux aussi, se focalisent sur les éléves et
la gestion des apprentissages. Cependant, ils mettent en relief les comportements spécifiques
des ¢leves cibles (par exemple, des comportements hors tiche) et accordent une attention
particuliere a la présentation des consignes et du contenu de la legon. La gestion de classe est
¢galement évoquée, notamment a travers la maniére dont la stagiaire organise la participation
des ¢éleves et gere la distribution des carnets d’exercice.

Pendant I’incident, les futurs enseignants orientent leur discours sur la discipline. Ils analysent
le bruit et les perturbations comme des indicateurs de difficultés organisationnelles et de gestion
du temps. Ceci traduit chez eux une préoccupation pour le maintien d’un environnement
ordonné. Les formateurs universitaires abordent eux aussi la gestion de classe. Ils s’intéressent
autant a la discipline qu’a la fagon dont la stagiaire organise la circulation des éléves et la
distribution de la parole. Quelques-uns soulignent notamment la bonne volonté des ¢léves lors
du changement de place.

Aprés I’incident, les futurs enseignants continuent de mettre en avant 1’engagement des él¢ves.
IIs pointent le manque de circulation de la stagiaire qui limite la supervision du travail des éléves
et favorise des écarts de conduite. Leurs propos mettent I’accent sur I’importance d’une gestion
efficace de la discipline en classe comme condition essentielle a un environnement propice aux
apprentissages. Les formateurs universitaires recentrent leurs discours sur la gestion des
apprentissages. IIs commentent de maniére plus détaillée le manque de supervision et de soutien

pédagogique durant le travail en groupe.



Les deux groupes de participants se distinguent par la quantité et la richesse de leurs propos,
leur capacité a anticiper les situations et leur attention a 1’organisation de I’espace. Les discours des
futurs enseignants, bien que prés de quatre fois plus longs que ceux des FCU, abordent un nombre
équivalent de thématiques. Les futurs enseignants adoptent une logique « élément par élément » : ils
décrivent de multiples détails, souvent en doublons ou de maniére morcelée, ce qui augmente
sensiblement la longueur de leurs commentaires. Les formateurs universitaires utilisent une approche
plus structurée dans leur discours. Ce mode d’analyse repose sur le principe de chunking (Chi, Glaser
et Farr, 1988) : les formateurs universitaires regroupent 1’information en unités significatives, ce qui
leur permet de synthétiser rapidement leurs observations et de structurer leur discours de manicre
efficace. Cette capacité a organiser 1’information leur évite de se perdre dans les détails, tout en leur
permettant de communiquer de facon claire et synthétique. Cette logique, s’apparentant au
fonctionnement d’une grille d’observation implicite, facilite 1’identification, la classification et

I’interprétation des éveénements observés par les formateurs universitaires.

3. Processus Choisir d’Agir

L’étude 5 porte sur le processus Choisir d’Agir et vise a identifier les événements jugés les plus

importants par les participants dans 1’extrait observé.

3.1. Concernant les futurs enseignants

Les résultats mettent en évidence les préoccupations majeures des futurs enseignants dans leur
construction professionnelle, qui se structurent autour de deux axes : principalement, la gestion de la
discipline puis le soutien pédagogique aux éléves. Ces deux axes font partie des préoccupations centrales

des futurs enseignants (voir Chapitre 1.4).

D’une part, la gestion de la discipline, et en particulier la maitrise du bruit et du cadre de travail,
apparait comme une priorité centrale dans le discours des futurs enseignants. Ces derniers identifient les
stratégies mises en place par la stagiaire pour maintenir I’ordre et expriment des doutes quant a leur
efficacité. De nombreux futurs enseignants estiment que la stagiaire reste trop statique. En ne circulant
pas, elle n’intervient pas auprés des éléves distraits, ce qui augmente le risque de comportements
perturbateurs. Le manque de circulation de la stagiaire n’est donc pas interprété sous 1’angle de la gestion
des apprentissages, mais comme un obstacle & une bonne gestion de classe. A noter, il est trés probable
que les futurs enseignants fassent référence a la circulation de la stagiaire, car c’est une pratique en
enseignement considéré comme efficace dans la littérature sur I’enseignement explicite (courant
théorique qui encadre la formation de I’AESS, voir Introduction générale). La question de I’autorité se
pose aussi dans le discours des futurs enseignants lorsque la stagiaire fait une blague qui est assimilée a

une menace envers les éleves. Cette forte préoccupation pour la discipline s’inscrit dans la continuité de
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nombreux travaux qui soulignent la gestion de la discipline comme une préoccupation fondamentale
pour les enseignants novices (p. ex. Fuller & Brown, 1975 ; De Sterck et al., 2010 ; Veenman, 1984).
Elle rejoint également les travaux de Jayadi et Adi (2022), Ria (2009) et Pellanda-Dieci & Tosi (2014),
qui montrent que tant que le cadre disciplinaire n’est pas solidement établi, les futurs enseignants ont du

mal a se concentrer sur les aspects pédagogiques de leur pratique.

D’autre part, en ce qui concerne la gestion des apprentissages, les futurs enseignants portent
principalement leur attention sur I’introduction de la lecon et sur les outils pédagogiques utilisés par la
stagiaire et les ¢leves. Cela souligne I’importance de la clarté et de I’accessibilité du contenu, en
particulier lorsque la notion abordée est abstraite (Ria, 2009). Ils mentionnent également 1’engagement
global des ¢léves dans le travail, sans identifier précisément les situations de désengagement
individuelles. On retrouve ici une préoccupation fréquente chez les enseignants novices, juste apres la
gestion de la discipline (p. ex. De stercke et al. 2010 ; Veenam, 1984). Toutefois, dans ce cas, le
désengagement des éléves n’est pas percu comme un manque de motivation, mais plutét comme une

conséquence d’une gestion disciplinaire insuffisante de la part de la stagiaire.

3.2. Concernant les formateurs universitaires

Comme les futurs enseignants, les formateurs universitaires accordent également une attention
particuliere a la gestion de classe. Cependant, leur analyse se focalise davantage sur la distribution de la
parole par la stagiaire et sur la fagon dont elle mobilise les éléves dans I’activité. Cette approche s’inscrit
dans une vision de I’enseignement portée par les formateurs, qui, pour la majorité, s’inscrit a
I’enseignement efficace, et plus précisément a I’enseignement explicite. Ce modele insiste sur
I’importance d’organiser les échanges en classe en évitant les questions posées a I’ensemble du groupe
sans désignation précise. Presque tous les formateurs universitaires insistent sur le manque de circulation
de la stagiaire, estimant que cela limite sa supervision du travail des éléves et I’interaction avec les
¢leves. Le manque de circulation de la stagiaire est donc pergu comme un obstacle a ’accompagnement
d’un éléve ou la vérification de sa compréhension. On peut sans doute établir un lien avec le cadre de
référence théorique des formateurs universitaires et les travaux de recherche d’une partie de ceux-ci. En
effet, on retrouve ici le filtre a travers lequel les formateurs universitaires interpretent la scéne de classe,
directement influencé par les principes de I’enseignement explicite, qui valorise une gestion structurée
de I’espace et une intervention active de 1’enseignant auprés des éleves. Cela est particuliérement

identifiable chez FCU 2 et FCU 3.

Concernant les éleves, tous les formateurs universitaires accordent une attention particuliere a
E3 (I’¢léve qui dessine), pergu comme un probléme majeur en raison de la durée prolongée de son

comportement hors tiche. Certains participants relévent également une différence globale dans
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I’engagement des ¢éleéves, distinguant ceux qui travaillent de ceux qui ne suivent pas I’activité. Ils
attribuent cette situation au fait que la stagiaire entame sa legon sans attendre que tous les éléves soient
installés et disposés a suivre. Ces résultats entrent en résonance avec ’attention portée a E4 (I’¢éleve en
retard), qui a été nettement plus observée que les autres éléves cibles deés le premier visionnage,
suggérant que son arrivée tardive et son intégration a la legcon constituent un point critique dans I’analyse
de la scene. Par ailleurs, quelques-uns soulignent que la stagiaire ne remarque pas 1’éléve qui dessine
(E3), ce qui pourrait refléter un manque de supervision. Aussi, on observe un écart entre les
verbalisations effectuées lors du visionnage et celles produites par la suite: les éléves, bien que
largement évoqués en temps réel, font I’objet de peu de commentaires rétrospectifs. Alors que la
verbalisation concomitante au visionnage montrait que les formateurs universitaires accordaient une
grande importance a cette catégorie, cet aspect semble moins central dans leur analyse finale. Cette
réduction peut s’expliquer par leur tendance a structurer leur discours autour de concepts plus généraux,
privilégiant une approche synthétique et conceptuelle plutét qu’une description détaillée de chaque éléve
individuellement. Enfin, deux formateurs universitaires mentionnent [’objet et les résultats des
apprentissages. Ils cherchent ainsi a comprendre comment cette activité s’inscrit dans une progression
d’apprentissage cohérente. Parmi les formateurs universitaires abordant cette dimension, on retrouve un
formateur universitaire qui est didacticien. Ceci peut suggérer que son expertise influence son analyse
en |’orientant davantage vers la structure et la finalité des apprentissages plutot que sur leur mise en

ceuvre immédiate.

Contrairement aux attendus, I’incident n’est pas soulevé en tant que tel comme un événement
important. Lorsqu’ils parlent de la planification, les formateurs universitaires accordent de I’importance
a la qualité de la construction de la legon par la stagiaire et au fait qu’elle ait été soigneusement planifi¢e
en amont pour favoriser I’apprentissage. Ainsi, la planification de la stagiaire est percue a travers le
prisme de I’apprentissage plutot que comme une simple réponse a un incident survenu en classe. A notre
sens, I’absence de mention explicite de I’incident par les formateurs universitaires ne signifie pas qu’ils
ne ’ont pas percu. Ils ont plutdt priorisé d’autres ¢léments dans leur analyse, ci-dessus, selon leur

expertise et leur cadre d’évaluation.

3.3. Focus sur la formulation des discours

En comparaison avec les formateurs universitaires, les discours des futurs enseignants contiennent deux
fois plus d’hésitations, de recherches de mots et de rappels de la consigne initial, autant d’éléments qui
semblent les aider a structurer leur pensée pour identifier les ¢léments importants. Cette tendance peut
traduire une difficulté a organiser leur discours, mais également une incertitude quant a la sélection des
aspects pertinents a commenter. Leur verbalisation apparait ainsi moins stabilisée, suggérant une

réflexion en cours ou I’identification des points clés de 1’analyse reste encore en construction.
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4. Analyse croisée des fixations oculaires et des verbalisations des groupes de
participants

Le tableau 73 présente une analyse croisée, a partir des moyennes en pourcentage, de ce que les
participants fixent le plus longtemps (Etude 1) et de ce qu’ils expriment le plus souvent lors du protocole
verbal simultané (Etude 4). Les données sont organisées en fonction des groupes de participants et des

trois séquences de I’extrait vidéo.

Deux constats émergent de I’analyse des données de ce tableau.

Premiérement, nous notons une correspondance forte entre fixations et verbalisations pendant
et apres I'incident. Plus spécifiquement, pendant 1’incident, les deux groupes de participants portent
majoritairement leur regard sur la stagiaire qui devient le point focal de leurs verbalisations. Cependant,
les thémes abordés différent : les futurs enseignants parlent davantage de gestion des apprentissages
tandis que les formateurs universitaires mettent 1’accent sur la gestion de classe. Aprés 1’incident, une
tendance similaire est observée : les événements les plus fixés sont également les plus verbalisés. Une
différence notable apparait comme suit: du coté des futurs enseignants, le groupe d’éléves G3 est
longuement fixé, mais les commentaires restent généraux. Ceci peut sans doute s’expliquer par la
position dans le cadre de la vidéo du groupe d’¢léves G3 qui est face caméra. Du c6té des FCU, le groupe
d’¢éleves G1 est plus longtemps fixé que les autres groupes d’éléves. Les formateurs universitaires
commentent la réinstallation des éléves qui prend plus de temps dans ce groupe, car le groupe est le plus

grand et on distingue mal quel éleve travaille avec quel autre éleéve.

Deuxiemement, les résultats sont plus contrastés entre les deux groupes de participants pour la
séquence avant I’incident. Les futurs enseignants se concentrent sur la démonstration de la stagiaire et
de I’¢leve hyper-participatif (E2), et leurs commentaires reflétent cette attention. Les formateurs
universitaires, quant a eux, peuvent commenter des événements qu’ils n’ont pas nécessairement
longtemps observés. Par exemple, ils formulent nettement plus de propos sur la gestion de classe de la
stagiaire (32,45 %), mais ils fixent aussi longtemps la stagiaire, 1’¢léve discret (E1) et hors tache (E3).
Ceci permet d’envisager que les formateurs universitaires utilisent I’observation des éléves comme un
moyen de mieux comprendre la gestion de classe de la stagiaire. Aussi, I’¢léve discret (E1) est absent
des discours de formateurs universitaires. Cela nous ameéne a envisager que cela soit lié & sa position
devant la caméra. En lien avec les résultats des études 1 et 3, cette différence pourrait s’expliquer par
une plus grande fréquence des stratégies de coup d’ceil chez les formateurs universitaires lors de la
séquence 1. Ce type de stratégie implique de nombreux allers-retours visuels entre plusieurs événements
simultanés, ce qui peut conduire les formateurs universitaires a ne pas nécessairement fixer ce qu’ils
commentent. Ces résultats suggerent que, face a une séquence particuliérement dense en informations

concurrentes et transitoires, les formateurs universitaires adaptent leur approche en modifiant leurs
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stratégies visuelles et leur raisonnement afin de capter un maximum d’informations. A I’inverse, les
futurs enseignants adoptent une approche plus focalisée, se concentrant sur des éveénements spécifiques
et structurant leurs commentaires autour de ceux-ci, malgré la richesse de la scéne. Lorsque la charge
informationnelle diminue — dans les séquences pendant et apres 1’incident — les stratégies des deux

groupes convergent a nouveau.

Enfin, un dernier élément concerne I’¢léve qui dessine. Cet €léve est un des acteurs de la scéne
de classe le plus longtemps observé. Son comportement hors tiche est également formulé par
5 formateurs universitaires sur 6 pendant le visionnage qui le signalent comme un événement important.
A I’inverse, le seul formateur qui ne 1’évoque pas au cours du visionnage (FCU_2) ne le considére pas
non plus comme un événement important par la suite. Ces résultats mettent en évidence une continuité
entre ce qui est observé, verbalisé et finalement considéré comme important pour chaque formateur
universitaire. On observe également cette continuité, bien que de maniére moins marquée, chez les futurs
enseignants. Sept d’entre eux mentionnent 1’éléve qui dessine lors du visionnage, et parmi ces sept futurs
enseignants, cinq (FE 5, FE 8, FE 15, FE 18, FE 23) le considérent comme un élément important.
Cette tendance rejoint les travaux de Seidel et al. (2014), qui montre que les enseignants expérimentés

portent une attention particuliére aux ¢léves en retrait de I’activité.

Tableau 73 : analyse croisée des fixations oculaires et des verbalisations des groupes de participants par séquence (second

visionnage)

Séquence Futurs enseignants Formateurs universitaires

Avant I’incident

Qui est fixé le plus longtemps ? E2 (14,34 %) ; STA (14,07 %) E3 (15,31 %) ; STA (13,46 %) ; E1
(13,34 %) ; E2 (9,1 %)

Quels propos sont formulés le plus =  Gestion des éleves = QGestion de classe
souvent pendant le visionnage ? (31,73 %) (attention, (32,45 %) (gestion
calme, écoute et logistique)
participation) = Description des ¢éléves
= QGestion des (26,6 %) (attention des
apprentissages (26,69 %) ¢leves, E3, démonstration
(démonstration de la de E2)

stagiaire avec E2)

=  Gestion de classe
(28,68 %) (gestion
logistique)
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Mise en paralléle de ce qui est fixé

et ce qui est formulé

= STA et E2 au centre des
discours et du regard

=  Autres fixations réparties
entre les éléves-cibles.
Cela peut étre mis en lien
avec les propos généraux
formulés

sur

I’engagement des éléves.

= Regard sur E3 et propos
plus importants sur E3 que
sur les autres ¢éleves-cibles

= E2 aussi présent dans les
discours que E3, mais un
peu moins regardé que E3

= Décrivent plus souvent la
gestion de classe de la
stagiaire, mais la regardent
autant que E1 et E3

= Regardent El, mais ne le
mentionnent pas dans les

commentaires

Pendant I’incident

Qui est fixé le plus longtemps ?

STA (41,61 %)

STA (42,27 %)

Quels propos sont formulés le plus = QGestion de classe = Qestion des apprentissages
souvent pendant le visionnage ? (37,91 %)  (discipline, (39,13 %) (incident)
ordre) =  Gestion de classe
= QGestion des (19,57 %) (discipline,
apprentissages (24,17 %) perte de temps)
(incident et remise en
groupe des éléves)
Mise en paralléle de ce qui est fixé = STA est bien plus = STA est bien plus

et ce qui est formulé

longtemps fixée que les
autres acteurs de la vidéo.
Elle est aussi nettement
au centre des discours des

futurs enseignants

longtemps fixée que les
autres acteurs de la vidéo.
Elle est aussi nettement au
centre des discours des

FCU

Apreés I’'incident

Ce qui est fixé le plus longtemps STA (circule et a [1’arrét) | STA (circule et a ’arrét) (23,35 %)
(32,27 %) Groupe 1 (10,39 %)
Groupe 3 (20,29 %)

Ce qui est formulé le plus souvent | Gestion de classe (34,12 %) | Gestion des apprentissages
(gestion de la discipline et de | (29,82 %) (manque de soutien,
I’espace) proposition d’aide générale)
Eléves (21,08%) (calme et | Eléves (21,93 %) (engagement a la
concentration) tache et désorganisation lors de la

remise en groupe)
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Mise en paralléle de ce qui est fixé

et ce qui est formulé

La stagiaire est le plus longtemps

fix¢ et fait 1’objet de plus
nombreux propos

Le groupe 3 est plus longtemps
fixé et les propos concernent les

¢éléves en général

Les formateurs universitaires fixent

plus longtemps la stagiaire et
formulent de plus nombreux propos
sur sa gestion des apprentissages

Le groupe 1 est fixé plus longtemps
que les autres groupes et les propos
les plus formulés concernent
I’engagement a la tiche et Ia
désorganisation lors de la remise en

groupe.
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PARTIE 4 : DISCUSSION
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4. Discussion

Notre discussion s’organise en quatre chapitres. Le premier (chapitre XV) confronte nos résultats a ceux
de Wyss et al. (2021), en mettant en lumiere les similitudes, les différences et les apports spécifiques de
ce travail. Les chapitres suivants développent les contributions, limites et perspectives selon trois axes
a savoir les contributions épistémologiques, en précisant les avancées théoriques proposées
(Chapitre XVI), les contributions méthodologiques, en analysant les choix et les apports de notre
démarche (Chapitre XVII), les contributions pédagogiques, en interrogeant les implications pour la

formation des enseignants (Chapitre XVIII).
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Chapitre XV - Discussion des résultats
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XV. Discussion des résultats

Dans ce chapitre, nous discutons des résultats de notre travail en les mettant en perspective avec
les travaux de Wyss et al. (2021), ainsi qu’avec, notamment, les théories de la VPE et de ’expertise

visuelle.

1. Une comparaison des résultats de notre étude et de celle de Wyss et al. (2021)

Pour rappel, les recherches sur les formateurs d’enseignants restent encore peu nombreuses, et
celles portant spécifiquement sur les formateurs universitaires sont plus rares encore. Ce travail apporte
une contribution en prolongeant les démarches de Wyss et al. (2021)"°, en identifiant les similitudes et
différences qui peuvent exister dans la VPE des futurs enseignants et des formateurs. Cette section met

en lumieére les éléments communs et différents entre les deux études.

1.1.  Les résultats communs entre les deux études

En ce qui concerne les résultats similaires aux deux études, les deux recherches confirment
qu’il existe bien des différences de VPE entre les futurs enseignants et les formateurs
universitaires. En effet, les formateurs universitaires adoptent des stratégies visuelles plus itératives et
ciblées tandis que les futurs enseignants ont une approche plus linéaire. En comparaison avec les futurs
enseignants, les formateurs universitaires tendent, également, a passer plus de temps sur les événements
importants de la scéne de classe. Ceci traduit une meilleure capacité a prioriser I’information de leur
part. Enfin, les formateurs universitaires ont un discours plus structuré et hiérarchisé¢ que les futurs

enseignants qui décrivent la scéne de manicre plus lin€aire.

1.2. Les résultats différents entre les deux études
1.2.1. Le contenu de la vidéo et I’incident

La premiére différence avec Wyss et al. (2021) concerne le contenu de ’extrait vidéo et la mise
en avant de I’incident. Dans notre étude, si les tous formateurs universitaires signalent 1’incident lors du
visionnage, aucun ne le mentionne explicitement comme étant un ¢élément important. Un constat

similaire est observé chez Wyss et al. (2021), ou trés peu de formateurs universitaires (6 sur 28) signalent

7 Un autre travail, celui de Kaminskiené et al. (2021), porte également sur la VPE des formateurs universitaires, mais a partir d’une vidéo « en
intériorité », ou les participants étaient équipés de lunettes de suivi oculaire. En raison de cette différence méthodologique, nous ne comparons

pas nos résultats avec cette étude.
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I’incident aprées avoir visionné 1’extrait vidéo. Du c6té des futurs enseignants, dans notre étude, 9 futurs
enseignants sur 17 le mentionnent tandis qu’aucun futur enseignant ne reléve I’incident dans 1’étude de

Wiyss et al. (2021).

Cette différence entre les deux études s’explique probablement par la visibilité de I’incident
dans I’extrait vidéo et sa nature. Dans notre ¢tude, I’incident occupe une place centrale, d’une durée
d’une minute, ce qui facilite sa détection, en particulier pour les futurs enseignants. De plus, la vidéo est
visionnée deux fois, permettant aux participants de mieux s’imprégner du contenu et d’affiner leur
analyse. A I’inverse, dans Wyss et al. (2021), I’incident est moins marqué, d’une durée de cinq secondes,
et concerne un enseignant interrompant le travail d’un éléve. De plus, la scéne n’est visionnée qu’une
seule fois, ce qui complique son identification. Ces différences soulignent, comme I’indiquent Weyers
et al. (2023), que les études basées sur I’analyse de vidéos ne parviennent pas toujours a saisir toute la
complexité des situations réelles en classe. Ces différences soulignent également qu’en situation de
classe réelle, les incidents peuvent étre brefs et discrets, mais peuvent aussi manquer d’intérét en
termes d’analyse des pratiques d’enseignement. Contrairement a un protocole expérimental ou les
vidéos peuvent étre rejouées et analysées en détail, en salle de classe, les enseignants doivent repérer
ces incidents sans possibilité de retour en arriére. Wyss et al. (2021) montrent bien cette contrainte : le
repérage d’un événement est plus complexe lorsqu’il est bref et qu’il ne peut étre revu. Notre étude va
¢galement dans ce sens. L’¢léve discret (E1) est moins remarqué lors du premier visionnage que du
second, bien que les formateurs universitaires y prétent deux fois plus attention (11,72 %) que les futurs
enseignants (5,04 %). Cependant, lors du deuxiéme visionnage, cet éléve est observé plus longuement
par les deux groupes de participants. Cette augmentation est particuliérement marquée chez les futurs
enseignants, ou la durée d’observation est deux fois plus élevée. Ces résultats font écho aux travaux
de Schnitzler et al. (2021), Seidel et al. (2014) et Goldberg et al. (2021), qui montrent que les
enseignants-experts développent la capacité a repérer les comportements discrets, notamment de
désengagement, chez les éléves tandis que les futurs enseignants se concentrent davantage sur les
éleves aux profils « forts » en difficulté (Seidel et al., 2014). Egalement, cette différence entre les deux
¢tudes peut s’expliquer comme suit : bien que tous les formateurs universitaires aient identifié 1’incident
lors du visionnage, ils choisissent de ne pas le mentionner explicitement parmi les éléments jugés
importants. Ce choix pourrait s’expliquer par une hiérarchisation des enjeux pédagogiques, les
formateurs universitaires accordant davantage de poids a d’autres aspects qu’ils estiment plus
déterminants pour 1’analyse de la situation. Dit autrement, les formateurs universitaires repérent
I’incident, mais ne le considérent pas comme étant plus essentiel que d’autres événements. Cette
interprétation differe de celle de Wyss et al. (2021), qui mettaient en avant la distinction entre regarder
et remarquer. Pour notre part, il ne s’agit pas d’un manque de «repérage », mais plutdt d’un choix
delibéré : les formateurs universitaires ne considérent pas 1’incident comme prioritaire par rapport a

d’autres enjeux pédagogiques.
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1.2.2. La longueur des discours

La deuxieme différence entre notre étude et celle de Wyss et al. (2021) concerne la longueur des
discours formulés pendant le visionnage de I’extrait vidéo. Dans 1’étude de Wyss et al. (2021), les
formateurs universitaires formulent des propos plus nombreux et détaillés que les futurs enseignants.
Dans notre étude, nous observons l’inverse : les futurs enseignants produisent des discours plus
longs, mais sans pour autant traiter un plus grand nombre de thématiques que les formateurs
universitaires. Plusieurs facteurs peuvent expliquer cette différence. La longueur de ’extrait
visionné pourrait en étre un, mais une autre cl¢ de lecture réside dans la maniére dont les formateurs
universitaires organisent leur pensée. Plutot que de décrire isolément chaque événement, les formateurs
universitaires lient ces événements a un cadre théorique. Ce mode d’analyse leur permet d’adopter
une approche structurée et synthétique, similaire a celle des enseignants experts, comme le
soulignent les travaux de Weyers et al. (2023), Seidel et al. (2024), Gegenfurtner et Seidel (2024)
et Blomeke et al. (2015). Ce mode d’analyse repose sur le principe de chunking (Guida et al., 2009).
Cela se traduit par le fait que les formateurs universitaires regroupent l’information en unités
significatives, ce qui leur permet de synthétiser rapidement leurs observations et de structurer leur
discours de maniere efficace. Cette capacité a organiser 1’information leur évite de se perdre dans les
détails, tout en leur permettant de communiquer de fagon claire et synthétique. On peut comparer cette
approche a celle d’une grille d’observation préconstruite ou chaque élément observé trouve sa
place dans une catégorie prédéfinie. Les formateurs universitaires ne découvrent ainsi pas les
événements de maniére linéaire, mais ’analysent a travers un cadre de référence. Cette interprétation
est particuliérement cohérente avec 1’échantillon de formateurs universitaires de cette étude. En effet,
ceux-ci sont habitués a utiliser des grilles d’observation pour évaluer, de maniére formative ou non, les
pratiques d’enseignement des futurs enseignants. Certains, comme FCU 2 et FCU 3, utilisent un
logiciel d’observation pour annoter les pratiques pédagogiques en temps réel lors des séances de micro-
enseignement (voir Introduction générale). lls sont également auteurs de grilles d’observation portant
sur les gestes professionnels liés a la gestion de classe. Pour ces deux formateurs universitaires, cela
implique qu’ils doivent avoir une maitrise claire de la grille d’observation, de ses catégories et de ses
définitions. Cette structuration se reflete dans leurs résultats, qui montrent une focalisation marquée sur
la gestion de classe, notamment chez FCU 2, dont les verbalisations portent presque exclusivement sur

cet aspect.

Par ailleurs, ce constat rejoint un autre résultat de cette étude : les formateurs universitaires
semblent influencés par leur formation, leur domaine de recherche et leur cadre théorique. Le
courant pédagogique auquel ils adhérent semble faconner leur maniére d’analyser une scéne de classe
et oriente leur regard vers certains aspects spécifiques des pratiques d’enseignement. Ce cadre agit ainsi

comme un filtre qui guide leur sélection des ¢léments jugés pertinents et conduit les formateurs
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universitaires a prioriser certaines dimensions de la vidéo au détriment d’autres. On retrouve ce méme
constat chez FCU 1, didacticien, dont le discours met davantage I’accent sur des éléments liés a la
gestion des apprentissages, aux objets d’apprentissage et aux résultats des apprentissages que chez les
autres formateurs universitaires. Cette tendance se manifeste tant dans ses verbalisations pendant

qu’apres le visionnage, notamment par la mention des supports pédagogiques peu adaptés.

Ce constat ne concerne pas uniquement les formateurs universitaires: les modéles
pédagogiques auxquels sont exposés les futurs enseignants se refléetent également dans leurs
discours et leurs observations, tout comme c’est le cas pour les formateurs universitaires. Un
exemple frappant dans notre travail est la maniére dont les futurs enseignants parlent de la circulation
de la stagiaire en classe. Ils la décrivent comme une pratique d’enseignement efficace permettant de
réguler les écarts de conduite, ce qui est relativement rare chez des enseignants en début de formation.
Le fait qu’ils verbalisent si tot ['importance du déplacement de la stagiaire suggere que leur formation

les a déja sensibilisés a certaines pratiques spécifiques.

2. Les apports complémentaires de notre travail
2.1. Des formateurs universitaires aux stratégies visuelles d’enseignants-experts

Comme nous le présentons a la suite de ce texte, un élément central de cette étude montre que
les formateurs universitaires adoptent des stratégies visuelles proches de celles des enseignants-

experts.

2.1.1. De stratégies visuelles par coup d’eil au concept de withitness

Un autre ¢lément marquant de notre travail concerne le nombre de revisites qui est
significativement plus élevé chez les formateurs universitaires que chez les futurs enseignants pour
tous les acteurs avant et pendant 1’incident, avec une concentration plus marquée sur I’éléve discret (E1),
suivi de I’¢leve participatif (E2) et de la stagiaire. Ce résultat témoigne de stratégies visuelles itératives
ou lattention est réorientée a plusieurs reprises vers des éveénements jugés pertinents. Dit autrement, les
formateurs universitaires privilégient un balayage oculaire fait d’aller-retour fréquents et ciblés
lorsqu’ils explorent la scéne de classe. Cette approche peut étre caractérisée par la notion de
balayage visuel par « coups d’il ». Cependant, leur recours aux « coups d’ceil » n’est pas systématique
et varie en fonction du contexte et de la densité des événements a observer. Ceci est particuliérement
visible lors de la découverte de I’extrait (séquence avant I’incident, premier visionnage), ou cinq
formateurs universitaires sur six sont classés comme Observateur Radar (peu de fixations et nombreuses
revisites). Face a une scéne dense en informations, ils adoptent une exploration visuelle plus rapide,

probablement en réponse a la complexité du contexte réel de classe. En découvrant que I’extrait est filmé
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en situation authentique, il est probable qu’ils aient anticipé la diversité des éléments a analyser et
ajustent leur stratégie d’observation pour repérer immédiatement les points clés. Ces résultats renforcent
I’idée que les formateurs universitaires mobilisent des stratégies proches de celles des enseignants-
experts. Comme I’a montré Dagiené et al. (2021), ces derniers revisitent fréquemment certaines zones,
ajustant leur regard en fonction des enjeux pergus. Un autre exemple concerne la séquence apres
I’incident, ou les interactions entre la stagiaire et les ¢éléves sont plus limitées. Quatre formateurs
universitaires sur six réduisent le nombre de revisites, ajustant leur stratégie d’observation a un
contexte moins dense. Cette diminution, observée aux deux visionnages, traduit une adaptation des
stratégies visuelles en fonction du volume d’informations disponibles. Chez les futurs enseignants, nous
observons I’inverse. En effet, davantage de futurs enseignants effectuent de plus nombreuses revisites
uniquement dans la séquence apres 1’incident (premier et second visionnage) alors que I’activité en
classe est plus réduite. Cela peut sans doute s’expliquer par une réduction de la charge cognitive.
Lorsque la scene est plus calme et contient moins d’éléments a observer, leur attention devient
plus disponible pour des retours sur certaines zones de la classe. Cette observation rejoint les
résultats de Keskin et al. (2024) et fait sens au regard de la théorie de 1’adaptation cognitive a la tache
(Gegenfurtner, 2020), qui suggere que la maniére dont 1’attention est allouée dépend de la quantité

d’informations a traiter.

En outre, sur le plan conceptuel, nos résultats évoquent la withitness (Kounin, 1970 ; Dessus
et al.,, 2016), c’est-a-dire la capacité d’un individu a percevoir rapidement I’ensemble des
événements. Nos résultats différent partiellement de Dessus et al. (2016), qui notent une labilité
attentionnelle moins marquée chez les enseignants-experts. Ici, ce n’est qu’au second visionnage que

les formateurs universitaires adoptent un comportement plus proche de leur description.

2.1.2. Des stratégies visuelles homogenes chez les formateurs universitaires

Bien que Smidekova et al. (2020) aient mis en évidence des différences individuelles marquées
entre enseignants-experts dans leur étude, ce phénomene ne se retrouve pas dans nos résultats. En effet,
dans notre travail, les formateurs universitaires adoptent des stratégies visuelles plus cohérentes et
homogénes entre eux, et ce de maniére plus marquée que les futurs enseignants. Cette homogénéité
peut étre liée a leur cadre commun de formation a I’AESS, qui les expose a des lignes directrices
similaires. Une autre explication repose sur I’hypothése de la réduction de I’information (Haider &
Frensch, 1999), selon laquelle les experts filtrent rapidement les événements non pertinents afin de
concentrer leur attention sur les indices visuels essentiels. Ce phénomeéne se manifeste ici par une
exploration rapide et ciblée chez les formateurs universitaires, qui privilégient une stratégie de balayage
d’Observateur Radar. Leur observation est organisée de maniére ciblée. Chez les futurs enseignants,

I’absence d’automatisation des schémas d’observation se traduit par une exploration plus dispersée, ou
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le regard s’ancre plus difficilement sur des éléments spécifiques. Contrairement aux formateurs
universitaires, dont les stratégies visuelles restent homogenes, les futurs enseignants montrent une

variabilité plus marquée de leur profil d’observateur.

2.1.3. Observer sans regarder ?

Lors du premier visionnage, les formateurs universitaires portent peu leur attention sur la
stagiaire en dehors de la séquence de I’incident. Au début de 1’extrait, elle n’est observée qu’a hauteur
de 1,8 % du temps. Pourtant, cette phase est riche en interaction : la stagiaire fait un rappel de cours,
gere la démonstration de 1’¢léve hyper-participatif (E2), interroge les €léves, récapitule les éléments
importants de la lecon et distribue, avec 1’éléve en retard (E4), les carnets d’exercices. Ces résultats
peuvent traduire que les formateurs universitaires identifient les actions de la stagiaire sans
nécessairement la fixer du regard. Dit autrement, ils analysent les événements en classe et les réactions
des éleves, ce qui leur permet de comprendre les décisions de la stagiaire a travers leurs effets. Leur
approche repose sur une lecture plus globale a partir de différents indices, ce qui témoigne d’une
expertise avancée en enseignement et en gestion de classe. Nous supposons ainsi que la
compréhension de la situation pédagogique ne repose pas uniquement sur I’observation, mais sur
une combinaison de stimuli, notamment, visuels et auditifs issus de I’ensemble de la classe. Ainsi,
le processus Repérer ne se limite pas aux informations visuelles. D’autres modalités sensorielles

contribuent a I’identification des éléments pédagogiquement pertinents dans la scéne de classe.

2.2.  Un focus sur la stagiaire plus important pour les futurs enseignants : oui, mais...

Dans le prolongement de nombreuses études (p. ex. Cortina et al., 2015 ; Dessus et al.,
2016 ; Stiirmer et al., 2017 ; Huang, 2018), les futurs enseignants accordent d’abord une attention
prioritaire a la stagiaire, tandis que les formateurs universitaires adoptent une approche plus
globale en intégrant ’analyse des éléves-cibles et de la dynamique de classe. Au second visionnage,
I’attention se recentre davantage sur la stagiaire, pour les deux groupes de participants, suggérant une
évolution des stratégies d’observation vers une lecture plus ciblée de ses pratiques d’enseignement. Lors
de I’incident, les formateurs universitaires ne se limitent pas a 1’enseignante, mais prennent en compte
les ajustements comportementaux des ¢léves, notamment celui de 1’¢léve qui dessine (E3), qui
interrompt son activité et se recentre sur la tiche. Enfin, le recentrage immédiat sur la stagiaire au second
visionnage traduit probablement un choix d’observation plus structuré, visant a analyser plus finement
ses décisions pédagogiques. Ces résultats vont dans le sens de la littérature indiquant que I’apprentissage
du regard professionnel passe par une évolution progressive de 1’observation, allant d’une focalisation

sur ’enseignant & une prise en compte plus large des interactions en classe.

383



Par ailleurs, lors de I’incident, les deux groupes de participants observent plus longtemps la
stagiaire que les autres acteurs de la sceéne de classe, cherchant, sans doute, a observer la maniére dont
elle va le gérer. Toutefois, a I’inverse des futurs enseignants, les formateurs universitaires considérent
¢galement la dynamique générale de la classe a travers les (ajustements de) comportements des éléves.
Cela se traduit par une observation plus longue des éléves-cibles de la part des formateurs universitaires
que des futurs enseignants particulierement pour I’éléve qui dessine (E3). Au moment de 1’incident,
I’¢éleéve s’arréte de dessiner. Il écoute la stagiaire, cherchant a voir quelle solution elle va proposer pour
gérer I’incident. Cet ¢éléve a donc changé de comportement : initialement distrait et absorbé par son
dessin, il s’arréte et porte attention a de la stagiaire, montrant ainsi une transition vers la tiche en cours,
probablement en réaction a I’incident et aux décisions prises par I’enseignante. De plus, dés le début du
second visionnage, on observe une augmentation significative des fixations sur la ZDI de la stagiaire.
Cela indique que, contrairement au premier visionnage, ou leur attention était plus dispersée, ils
recentrent immédiatement leur regard sur la stagiaire, marquant un choix clair d’observation. Ainsi, les
formateurs universitaires, lors du second visionnage tendraient a réévaluer les événements et
adaptent leur regard pour mieux comprendre I’évolution de la situation. Ces résultats appuient
¢galement que la familiarisation avec la sceéne leur permet d’identifier de nouveaux éléments, en

particulier les ajustements comportementaux des ¢léves en réponse a I’incident.

2.3. La familiarisation avec le contenu de la vidéo

La question soulevée dans cette section est la suivante : en quoi le second visionnage de la vidéo
bénéficie-t-il aux futurs enseignants et aux formateurs universitaires ? Elle recouvre 1’un des objectifs
de ce travail qui est d’analyser les modifications engendrées, ou non, par la familiarisation avec le
contenu de la vidéo. Les sections précédentes ont mis en évidence que la familiarisation avec le contenu
de la vidéo ne se limite pas a une simple répétition du visionnage, mais modifie la maniére dont
I’information est traitée et structurée plus particuliérement pour les formateurs universitaires. Ce
traitement est souligné comme essentiel au développement d’une expertise en termes de VPE (p. ex.
Keskin et al. 2024). Plus précisément, le second visionnage permet aux futurs enseignants d’affiner leur
observation des pratiques d’enseignement de la stagiaire, en observant plus précisément ses
interventions, notamment lorsqu’elle circule plutot que lorsqu’elle ne circule pas lors de la supervision
du travail de groupe. Il favorise également une attention plus soutenue aux éleves-cibles, y compris les
plus discrets (E1), qui étaient moins remarqués lors du premier visionnage. Il ne permet toutefois pas de
se détacher du groupe situé au premier plan de la caméra (Groupe 3) lors de la séquence de travail en
groupe, mais offre en contrepartie la possibilit¢ d’une analyse plus détaillée des interactions au sein de

ce groupe.
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Pour les formateurs universitaires, le second visionnage leur permet d’observer directement les
pratiques d’enseignement de la stagiaire, particuliérement lorsqu’elle circule au moment de la
supervision du travail de groupe. Ils peuvent mieux décrypter la séquence de I’incident. Par ailleurs, ils
se détachent progressivement de 1’¢léve en retard (E4) pour ¢élargir leur regard vers d’autres éleves-
cibles dont I’¢léve discret (E1) et I’¢éleéve qui dessine (E3). Enfin, ils accordent plus d’attention aux
groupes d’éleves situés en périphérie du champ de la caméra, en portant notamment leur regard sur le
groupe 1 a image. Cette observation est mentionnée lors du protocole verbal, ou il est relevé une
désorganisation des ¢éléves apres leur repositionnement en groupe pour travailler. Ces résultats
renforcent 1’idée que I’acquisition de la VPE repose sur un accompagnement structuré, visant a affiner

la capacité des futurs enseignants a ajuster leur regard et a ¢largir leur analyse des interactions en classe.

Par ailleurs, les différences de stratégies visuelles entre les groupes de participants pourraient
¢galement étre influencées par la consigne de départ (ici une exploration libre de la scéne de classe)
et la perspective d’un double visionnage. Deux interprétations émergent. Certains participants,
notamment les futurs enseignants, semblent avoir pergu cette répétition comme une opportunité
d’exploration libre a chaque visionnage. Leur observation, plus dispersée et moins structurée, traduirait
une démarche ou la scéne est examinée progressivement sans hiérarchisation immédiate des éléments
pertinents, ce qui expliquerait pourquoi leurs stratégies visuelles évoluent peu entre les deux
visionnages. A I’inverse, les formateurs universitaires adoptent une démarche en deux temps, identifiant
rapidement les informations essentielles avant d’affiner leur analyse. Leur balayage rapide a I’ouverture
de la scéne reflete probablement une anticipation du contexte pédagogique et une volonté d’identifier
immédiatement les événements clés. Ces différences interrogent la formulation des consignes adressées
aux futurs enseignants. Les travaux de Gabel et al. (2023) montrent que des consignes spécifiques avant

le visionnage facilitent la structuration du regard deés la premiére observation.

2.4. «Décrire », un tremplin vers des processus de raisonnement plus complexes

En alignement avec la littérature (chapitre IV), les propos formulés pendant le visionnage de
I’extrait vidéo sont de nature descriptive dans une majorité des cas (environ 60 %) tant pour les futurs
enseignants que les formateurs universitaires. Ce résultat est rassurant, car la description constitue la
base des processus de raisonnement. Il est difficile d’accéder aux niveaux supérieurs du raisonnement
sans avoir d’abord décrit précisément la situation observée. Ce constat fait écho aux travaux de
Derobertmasure et al. (2015), qui soulignent I’importance « (...) de ne pas exclusivement viser [’accés
aux processus supérieurs au risque de voir apparaitre, comme le soulignent Hatton & Smith (1995), la
capacité de replacer son action au ceeur des priorités éducatives sans méme parvenir a décrire (ou
prendre conscience de ce qui a été mis en place pour y parvenir. La réflexivité est un processus qui se

construit ; les niveaux mis en évidence dans la littérature ne doivent pas avoir pour stricte intention de
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classer les manifestations de la réflexivité, mais plutot de caractériser les étapes de ce processus, et
d’ainsi mieux identifier et orienter les démarches de formation ». (p.12). Dit autrement, la description
constitue une étape essentielle et incontournable dans le développement du processus Raisonner. Avant
d’atteindre des niveaux d’analyse plus complexes comme “prédire”, il est nécessaire que les enseignants,
novices ou expérimentés, puissenti) (apprendre a) décrire ce qui est observé et ii) (apprendre a)
interpréter et relier ces observations en s’appuyant sur des concepts pédagogiques validés, plutot que
sur des préférences personnelles ou des habitudes, ce qui peut étre le cas chez les futurs enseignants

(Derobertmasure, 2012).

Un autre point rassurant de notre étude est le suivant : comme chez Vifquin & Frenay (2018), les
futurs enseignants ne se contentent pas de décrire la scéne, mais ils vont plus loin en formulant des
interprétations. Méme si ces analyses restent peu ancrées dans des références théoriques, elles sont
plus fréquentes lorsqu’il s’agit de la gestion de la circulation de la stagiaire. Cela montre que les futurs
enseignants, méme apreés deux mois de formation, commencent a relier leurs observations a des
enjeux pédagogiques, en particulier la gestion de la discipline et des aspects concrets et facilement
identifiables comme la gestion de I’espace. Cela suggére que l’intégration progressive de cadres
théoriques et d’exemples concrets en formation pourrait favoriser 1’ancrage et [’utilisation de

connaissances plus approfondies dans leur raisonnement pédagogique.

Nous attirons enfin ’attention sur le fait que, si ces résultats s’appuient sur les travaux de
Minarikova et al. (2016) et de Vifquin et Frenay (2018), plusieurs différences méthodologiques doivent
gtre prises en compte. D’une part, ces auteurs ont travaillé dans un protocole verbal rétrospectif, tandis
que notre étude repose sur un protocole verbal simultané. D’autre part, chez Minarikova et al. (2016),
certains verbatims ont été codés plusieurs fois, ce qui n’est pas le cas dans notre approche. De plus, nous
avons di adapter les catégories de classement en fonction du contexte de notre recherche, étroitement
lié¢ a ’enseignement explicite. Ces différences rendent difficile une comparaison directe des résultats,
bien que nos observations convergent avec celles de Minarikova et al. (2016) et Vifquin et Frenay

(2018).

2.5. Une sensibilité des formateurs universitaires aux éléves a risque de décrochage

Les formateurs universitaires portent une attention visuelle nettement plus marquée a 1’éléve en
retard (E4) que les futurs enseignants (4,78 fois plus). Cet intérét peut s’expliquer par le fait que cet
¢léve doit reprendre I’activité en cours de route, ce qui peut soulever des questions sur sa capacité a
s’intégrer a la legon et a suivre les consignes. De plus, son rdle dans la distribution des carnets
d’exercices aux coOtés de la stagiaire renforce sa visibilité dans la scéne. Toutefois, bien que E4 soit

largement observé, les formateurs universitaires n’en font que peu mention dans leurs verbalisations et
b
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aucun ne le signale parmi les éléments jugés importants de 1’extrait vidéo. Une interprétation possible
est que, lors du premier visionnage, les formateurs universitaires portent une attention particuliére
a cet éléve en raison d’un risque percu de décrochage. Au fil des séquences, ils constatent que 1’éléve
parvient a suivre la lecon sans difficulté particuliére. Lors du second visionnage, avec verbalisation, ils
reviennent “visuellement” sur lui pour vérifier la présence d’indices confirmant ou infirmant cette
hypothése. N’identifiant aucun signe de difficulté manifeste, ils n’en font finalement pas mention dans
leurs commentaires ni dans les éléments jugés essentiels. Cette sensibilité aux éléves a risque de
décrochage se retrouve également pour 1’¢léve qui dessine (E3), qui figure parmi les éléves-cibles les
plus longuement fixés lors du second visionnage. Cet éléve est largement identifié comme un élément
clé de la scene par les formateurs universitaires : 5 sur 6 le mentionnent explicitement, contre seulement
6 sur 17 futurs enseignants. De plus nous relevons une “cohérence” entre I’attention visuelle et
I’analyse verbale des formateurs universitaires. Ces derniers fixent longuement E3, en parlent lors
du visionnage, puis le considérent comme un ¢élément clé de la scéne pédagogique. Dit autrement, cet
¢leve est non seulement identifié comme un ¢éléve hors tiche (Repérer), mais son comportement fait
I’objet d’une analyse (Raisonner), amenant son identification comme un événement important (Choisir
d’Agir). Ces résultats rejoignent les nombreux travaux (p. ex. Keskin et al. 2024, Seidel et al., 2014 ;
Shinoda et al., 2021 ; Matta et al., 2021), qui montrent que les enseignants-experts développent une
sensibilité accrue aux éléves a risque de décrochage. Ces deux interprétations laissent envisager que les
formateurs universitaires adoptent une lecture structurée et suivie des situations a risque. Autrement dit,
leur observation ne se limite pas & une attention ponctuelle aux événements saillants, mais s’inscrit dans
une dynamique d’analyse progressive, ou chaque ¢lément observé est replacé dans une cohérence
globale. Ce résultat fait écho aux travaux sur la VPE, qui montrent que les enseignants plus expérimentés
développent une perception plus intégrée des situations de classe, reliant plus efficacement les
comportements des éleves, les gestes professionnels de 1’enseignant et les enjeux d’apprentissage
(Seidel et al., 2014 ; Gegenfurtner et al., 2020). Ainsi, [’évolution de attention visuelle observée ici
pourrait refléter un affinement progressif du regard professionnel, ou 1’enjeu n’est pas seulement de

repérer un événement, mais de comprendre comment il s’inscrit dans la dynamique globale de la classe.

En perspective, les formateurs universitaires accordent une plus grande importance aux
aspects liés a ’apprentissage, que les futurs enseignants qui se focalisent davantage sur la gestion
de classe, en particulier la gestion de la discipline (voir section précédente). Ce résultat est intéressant
a plusieurs niveaux. Dans les travaux de Bocquillon (2020), dédié¢ au méme terrain de recherche que le
ndtre, ’auteur montre que les futurs enseignants parlent majoritairement de la gestion des apprentissages
lorsqu’ils analysent leur propre vidéo de legon en débriefing (voir Introduction générale). Trois éléments
peuvent, en partie, expliquer cette différence entre nos résultats et ceux de Bocquillon (2020). Le premier
est li¢ au contexte d’hétéro-observation. Les futurs enseignants ne sont pas directement impliqués dans

I’action, ce qui les place a distance de leurs préoccupations immédiates en situation de micro-
3%/



enseignement. A ce stade de leur formation, ces préoccupations sont avant tout liées a la planification
pédagogique, c’est-a-dire quoi faire, comment le faire et sur quel contenu porter I’enseignement. Cette
posture d’observateur pourrait ainsi modifier leurs priorités d’analyse, en les amenant a porter davantage
leur attention sur des aspects plus visibles et immédiatement perceptibles, comme la gestion de classe.
Le second, en lien avec le premier, concerne le contexte du micro-enseignement, ou les éléves sont
incarnés par d’autres futurs enseignants. Dans ce contexte “de simulation”, les problémes disciplinaires
sont limités. Bien que les participants soient invités a jouer leur role le plus naturellement possible, ils
adoptent généralement des comportements conformes aux attentes, réduisant ainsi la complexité des
situations de gestion de classe. Le troisiéme élément concerne 1’accent mis sur la gestion de classe dans
la formation des futurs enseignants. Prenant appui sur les travaux de Bocquillon (2020) et des résultats
des enquétes TALIS, qui montrent que la gestion de classe reste une difficulté récurrente pour les
enseignants débutants, il est possible que les formateurs universitaires aient insisté sur cet aspect lors de

la formation.

2.6.  Les futurs enseignants : la gestion de la discipline, une priorité !

Nos résultats montrent que la gestion de la discipline occupe une place centrale dans I’analyse
des futurs enseignants, tant dans leurs commentaires pendant le visionnage que dans leur identification
des ¢léments jugés importants. Cette focalisation s’inscrit dans une littérature bien documentée en
formation des enseignants : les préoccupations des novices et des futurs enseignants portent
d’abord sur le maintien de ’ordre considéré comme prérequis essentiel a I’enseignement (p. ex.
Ria, 2013 ; Pellanda-Dieci & Tosi, 2014). Ce phénoméne est particuliérement marqué dans
I’enseignement secondaire, ou la maitrise du cadre disciplinaire est souvent percue comme une condition
nécessaire a D’apprentissage (Léveillé & Dufour, 1999). Cette approche contraste avec celle des
formateurs universitaires, qui accordent moins de place a la gestion de la discipline dans leur
analyse. Plutot que d’évaluer la capacité de la stagiaire a maintenir 1’ordre, ils s’intéressent davantage
aux ajustements qu’elle opére pour interroger les €léves et soutenir leurs apprentissages. Cette différence
refléte une structuration distincte du regard professionnel : alors que les futurs enseignants cherchent a
stabiliser leur posture d’autorité, les formateurs universitaires intégrent la gestion du groupe dans une

réflexion plus large sur la progression des apprentissages.

Ces résultats soulignent I’importance d’un accompagnement structuré pour aider les futurs
enseignants a dépasser une lecture centrée sur le contrdle et la régulation du groupe classe. Si la
discipline constitue une priorité a ce stade de leur formation, elle doit progressivement étre articulée
autour d’analyse plus fine des interactions pédagogiques et de 1’apprentissage. Cela suppose de les
amener a envisager la discipline non plus seulement comme une nécessité organisationnelle, mais

comme un levier d’apprentissage.
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Chapitre XVI - Contributions, limites et perspectives
d’ordre épistémologique

390



391



XVI. Contributions, limites et perspectives d’ordre

épistémologique

Ce chapitre met en avant deux contributions épistémologiques majeures propres a ce travail.
D’une part, il propose des profils théoriques d’observateurs développés dans le cadre de 1’étude 3.
D’autre part, il introduit le modéle BRRA (Balayer, Repérer, Raisonner, Choisir d’Agir), un cadre

théorique visant a structurer et approfondir la compréhension de la VPE.

1. Les profils d’observateurs

Le développement de profils théoriques d’observateurs, a partir des indicateurs oculométriques
les plus mobilisés dans les recherches sur la VPE avec SSO, constitue une contribution originale et
importante de ce travail. A ce jour, il n’existe pas, 2 notre connaissance, d’approche similaire
permettant de « classer » les enseignants selon leurs stratégies visuelles en croisant plusieurs
indicateurs. Plusieurs perspectives scientifiques peuvent étre dégagées pour la suite. Nous en proposons
une premiére qui concerne 1’¢laboration d’un cadre de référence de la VPE des formateurs universitaires.
Plus précisément, les profils d’observateurs, combinés aux résultats de cette étude, ouvrent la voie au
développement d’un cadre de référence visant & mieux comprendre les stratégies d’observation des
formateurs universitaires® (et plus largement des formateurs d’enseignants y compris de maitre de
stage). En s’appuyant sur les profils identifiés, un tel modele permettrait de formaliser les différences
entre enseignants novices, enseignants-experts et formateurs universitaires dans leur maniére d’analyser
une scene pédagogique. Or, comme le soulignent Awaya et al. (2003) et Zeichner (2005), les pratiques
des formateurs universitaires restent peu documentées et sont souvent considérées comme opaques,
limitant leur évaluation et leur amélioration. Cette recherche répondrait aux recommandations de
Zeichner (2005), a savoir, rendre les pratiques des formateurs universitaires plus explicites, y compris a

partir d’outils (ici les SSO). Concrétement, trois axes de recherche pourraient étre approfondis.

Un premier axe de recherche concerne 1’analyse plus fine des stratégies spécifiques aux

formateurs, y compris de maniére individuelle. Un second axe de recherche concerne I’évolution des

80 Une démarche similaire pourrait étre envisagée pour les directeurs d’école, qui sont amenés a évaluer les pratiques pédagogiques des
enseignants en classe. Gegenfurtner et al. (2020) ont exploré le processus Raisonner chez ces acteurs scolaires, mais en dehors de cette étude,
les recherches sur leur VPE demeurent rares et peu développées. Dans un paysage en FW-B ou le role des directeurs est en mutation (Renard,

2024), cette démarche serait intéressante a concrétiser.
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stratégies d’observation des formateurs dans le temps. Cela permettrait de comprendre comment les
formateurs ajustent leurs stratégies avec 1’expérience et comment leur expertise en analyse de vidéos
pédagogiques se développe pour optimiser 1’accompagnement des futurs enseignants. Notre échantillon
n’a pas permis d’explorer cela, car tous les formateurs avaient un niveau d’expérience similaire (5
formateurs universitaires sur 6 sont a 3 sur I’échelle d’Huberman (1989), comme mentionné au
chapitre II.1. Un troisi¢éme axe, en lien avec les contributions pédagogiques, concerne le développement
des outils de formation basés sur les profils d’observateurs. En effet, la vidéoformation est un moyen
de formation largement répandue dans la formation des enseignants, en particulier dans la formation
initiale. Puisque cette approche repose sur I’analyse de vidéos pédagogiques, il semble pertinent de
développer des outils permettant d’accompagner les formateurs dans 1’optimisation de leurs stratégies
d’analyse de scénes de classe. A partir des profils établis, un dispositif d’auto-évaluation et/ou
d’accompagnement, de type coaching (Baco et al. 2021), pourrait étre congu pour aider les formateurs
a prendre conscience de leurs propres stratégies d’analyse. Ces outils pourraient, également, intégrer des
retours visuels basés sur le suivi du regard. Les études de Kosel et al. (2021), Huang et al. (2021);
Maatta et al. (2021), Seidel et al. (2021) indiquent qu’une telle démarche tend a soutenir le
développement de la VPE (y compris d’ailleurs chez de futurs enseignants et des enseignants novices).
Cet enjeu est d’autant plus important que la formation des formateurs universitaires reste aujourd’hui
encore lacunaire. Les formateurs universitaires disposent de peu d’opportunités de formation spécifique
en dehors de leur propre champ de recherche. Ainsi, la mise en place de dispositifs ciblés pour soutenir
le développement de leurs compétences en analyse vidéo et en accompagnement pédagogique
représenterait une avancée significative pour renforcer leur role dans la formation des enseignants. Ces
recherches pourraient aboutir a la création d’un cadre structuré intégrant plusieurs dimensions

essentielles :

= des indicateurs d’expertise, permettant de distinguer les formateurs débutants et expérimentés
en fonction de leurs stratégies d’analyse.

= des trajectoires d’évolution, modélisant la maniére dont les formateurs améliorent leurs
capacités d’observation et d’interprétation avec 1’expérience.

=  des recommandations pédagogiques, offrant des lignes directrices pour affiner les stratégies des

formateurs et mieux accompagner les futurs enseignants dans le développement de leur VPE.

Si ce travail ouvre des perspectives importantes, il s’inscrit dans un cadre méthodologique qui mérite
d’étre consolidé par des études complémentaires. L’absence de consensus sur la mesure de
I’attention sélective (Weyers et al., 2023) invite a considérer les profils d’observateurs développés
ici comme une premiére étape exploratoire. Leur validation nécessitera des recherches
supplémentaires afin de s’assurer que les stratégies d’observation identifiées ne sont pas uniquement le

produit des choix méthodologiques liés aux outils d’analyse visuelle. Cependant, les profils
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d’observateur ne doivent pas étre envisagés comme des catégories fixes assignées a un individu.
L’¢étude 3 a montré qu’ils évoluent, non seulement au sein d’une méme observation, mais aussi au fil de
visionnage. Cette dynamique souligne la nécessité d’une approche souple, prenant en compte les
ajustements progressifs des stratégies d’observation selon I’expérience et le contexte. Nous reviendrons

plus en détail sur cette question dans le chapitre [V.3.

De plus, deux limites méthodologiques méritent d’étre signalées. La premiére concerne
I’absence de comparaison entre sous-groupes de participants. L’échantillon ne le permettait pas,
notamment en raison du nombre limité de futurs enseignants issus de facultés autres que celle
d’économie. Il aurait pourtant été pertinent de comparer, par exemple, les étudiants de la faculté de
psychologie et des sciences de 1’éducation — dont le cursus est davantage ancré dans les sciences
humaines — a ceux issus d’autres parcours, tels que ’architecture ou 1’économie, afin d’examiner
I’influence possible de la formation initiale sur les stratégies d’observation. Ce type de croisement aurait

potentiellement permis de dégager des tendances, mais il nécessiterait un échantillon plus équilibré.

Le second point porte sur le traitement des données, bas¢ sur le calcul de moyennes ou de
médianes (dans le cas de variances trop élevées). Cette approche permet d’identifier des tendances
générales, mais masque les particularités individuelles. Dans certains cas, une analyse plus fine, de type
étude de cas, aurait été particuliérement éclairante. A titre d’exemple, le participant FE_1 adopte une
stratégie visuelle trés stable entre les deux visionnages, le classant parmi les observateurs express. Un
examen approfondi de son profil permettrait de mieux comprendre les raisons de cette constance. De
méme, le formateur FCU 5 présente des scores de sortie du regard nettement plus élevés que les autres
participants. Explorer ses stratégies individuelles d’observation constituerait une piste intéressante et

complémentaire a ce travail.

2. Un modéle intégratif de 1a Vision Professionnelle en enseignement : le modéle
BRRA

Ce chapitre concerne I’introduction d’un modéele intégratif et multimodal de la VPE : le mod¢le
BRRA (Balayer, Repérer, Raisonner, Choisir d’Agir). Intégrer ce modele dans notre discussion répond
a un double objectif. D une part, ce modele permet de structurer et d’intégrer les résultats obtenus au
sein d’un cadre conceptuel cohérent. D’autre part, il constitue une proposition théorique visant a enrichir

la compréhension du concept VPE et a offrir une base pour de futures recherches.

2.1. Le point de départ de nos réflexions

Le développement du modeéle BRRA repose sur deux constats majeurs. Le premier est le

suivant : la VPE est une compétence essentielle assimilable a I’observation professionnelle des
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enseignants. Telle que définie par Van Es & Sherin (2007), elle repose sur deux processus cognitifs
fondamentaux : Repérer et Raisonner. Sur base des travaux de Jacob et al. (2010), Keiser et al.
(2015) ajoutent un troisiéme processus, formant une vision élargie de la VPE, « Choisir d’Agir ». Pour
notre part, nous considérons que la VPE est structurée sur ces trois processus. Ce choix répond a la
nécessité de considérer non seulement la relation entre Repérer et Raisonner, mais également la manicre
dont ces processus cognitifs interagissent avec les gestes professionnels qui en découlent. C’est
précisément ce que nous illustrons a travers la métaphore de 1’iceberg (voir Figure 23) : si Repérer et
Raisonner forment la partie immergée de I’iceberg, invisible a 1’observation extérieure, Choisir d’Agir
se situe a la limite de la flottaison, servant de pont entre ces processus cognitifs internes et leur mise en
ceuvre concréte. Autrement dit, les gestes professionnels observables en classe constituent la partie
émergée de ’iceberg, résultat visible des processus de perception et d’analyse qui restent, eux,
sous-jacents. Cette approche souligne que la VPE ne se limite pas a I’identification et a I’interprétation
des événements, mais qu’elle aboutit & des prises de décision pédagogiques concrétes qui influencent
directement les pratiques d’enseignement. Le deuxiéme constat est que certaines dimensions de la VPE
ne sont pas explicitement intégrées dans son cadre théorique ou aux modéles existants (voir

Chapitre 1.1). Nous en identifions 5 a la suite de ce texte.

2.1.1. Le balayage visuel comme préalable au processus Repérer

Au sens de Van Es & Sherin (2007), le processus Repérer est assimilé a 1’attention visuelle de
I’enseignant, c’est-a-dire a la manicre dont il sélectionne les informations qu’il juge pertinentes ou non.
Pour sélectionner ces informations, I’enseignant balaye du regard son environnement. Le balayage
visuel désigne ainsi la maniére dont I’enseignant explore son environnement en dirigeant son regard a
travers une succession de mouvements oculaires. Le balayage visuel est une étape préalable essentielle
du repérage, guidant la distribution de I’attention de 1’enseignant de maniére structurée, ou non. Bien
que de nombreuses études mentionnent le balayage visuel comme un indice lié au processus de
Repérage, le balayage oculaire reste peu ou mal défini. Pour notre part, le balayage visuel est considéré

comme une étape distincte, car :
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* il mobilise des stratégies intentionnelles qui reflétent la compétence visuelle active de
I’enseignant.

* il influence directement la capacité a repérer des informations pertinentes et a enrichir le
raisonnement interprétatif.

= il est mesurable et observable a 1’aide d’outils comme les SSO, ce qui permet de valider son
role dans les processus cognitifs de la VPE

= il est caractérisable (homogene vs hétérogene ; étendu vs ciblé)

2.1.2. La Vision Professionnelle en Enseignement ne se limite pas aux indices visuels

Nos résultats envisagent que les formateurs universitaires peuvent inférer les actions de la
stagiaire sans la fixer directement. Ils peuvent considérer les réactions des ¢léves, mais ils peuvent
¢galement considérer d’autres indices comme les indices sonores présents en classe. Ceci rappelle que
«l’observation doit prendre en compte la multimodalité de [’activité enseignante » (Gaudin & Chaliés,
2011, p.41). Cette observation suggere que la VPE ne repose pas uniquement sur des éléments visuels,

mais qu’elle mobilise plusieurs modalités sensorielles chez I’enseignant notamment 1’audition.

2.1.3. La Vision Professionnelle en Enseignement dans une approche intégrative

Traditionnellement, la VPE est définie sous le prisme cognitif de 1’enseignant (Weyers et al.
2023). Peu de travaux integrent la VPE dans un cadre plus global, incluant des facteurs culturels et
sociaux (Mclntyre et Foulsham, 2017 ; Seidel, 2024), affectifs (Keller-Schneider et al. 2021 ; Chaudhuri
et al. (2022) ou institutionnels (Seidel, 2024). Lachner et ses collégues (2016) ont amorcé cette réflexion
en intégrant des ¢léments liés a la base de connaissance des enseignants dans un mod¢le préliminaire
(voir chapitre I.1). Cependant, des travaux complémentaires sont nécessaires pour €largir la portée de la

VPE a d’autres dimensions.

2.1.4. L’importance du but et de la finalité de I’observation : pourquoi observer ?

L’importance du but et de la finalité de 1’observation est un élément central que 1’on retrouve
peu dans la littérature sur la VPE. La VPE n’est pas une fin en soi. Elle est une compétence que
I’enseignant met au service de pratiques d’enseignement elles-mémes au service d’objectifs plus
généraux, généralement, pédagogiques. Intégrer la VPE sous I’angle de sa fonctionnalité et de son
orientation vers 1’action amene a considérer la VPE non pas comme une simple capacité d’observation,

mais comme un levier a des objectifs au sens large.
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2.1.5. L’importance du facteur temporel dans la Vision Professionnelle en Enseignement

La VPE n’est pas un processus figé, mais une compétence dynamique qui s’actualise en temps
réel au fil des interactions entre 1’enseignant et son environnement en faisant une « pratique du moment »
(Jacobs, 2017, p. 273). Chaque seconde en classe génére une multitude d’informations visuelles et
auditives que 1’enseignant filtre pour mettre en ceuvre des pratiques d’enseignement. Cette constante
adaptation fait de la VPE une compétence hautement situationnelle dépendant du contexte et des

événements émergents, qui se réactualise en permanence.

2.2. Le cadre théorique du modéle initial : le modéle du traitement de ’information

A partir de ces réflexions, nous proposons d’enrichir le cadre conceptuel de la VPE a travers un
modele intégratif et multimodal : le modéle BRRA. Ce modele s’appuie sur le modele du traitement de
I’information (Broadbent, 1958 ; Atkinson & Shiffrin, 1968 ; Neisser, 1976) qui s’inscrit dans le
paradigme cognitiviste. Ce courant se distingue des théories behavioristes en mettant 1’accent sur les
processus cognitifs, tels que la perception, la mémoire et le raisonnement. Inspirée par [’analogie entre
I’esprit humain et un ordinateur, le modeéle du traitement de 1’information vise a expliquer comment les
individus pergoivent, traitent, stockent et utilisent les informations issues de leur environnement. Inspiré
par I’analogie entre I’esprit humain et un ordinateur, le modé¢le du traitement de 1’information présente
la cognition humaine comme un systeme de traitement séquentiel de I’information. Elle repose sur trois
principes fondamentaux. Le premier concerne I’attention sélective : parmi les stimuli pergus, seuls ceux
jugés pertinents sont retenus pour un traitement approfondi. Le deuxiéme concerne la mémoire : les
informations sont organisées et stockées de maniére hiérarchique dans des structures mentales, comme
la mémoire a court et a long terme. Le troisiéme concerne le traitement séquentiel : les étapes de
perception, de traitement et d’action sont distinctes, mais interconnectées. Le traitement de I’information
peut ainsi se décrire en trois étapes principales que I’on peut qualifier de « boite noire », car elles font

référence au traitement cognitif de I’individu (Figure 54).

simul ——p | Inputs Processus output | =—— REPONSE

Figure 54 : étapes du modele du Traitement de |’ Information

2.2.1. L’étape 1 : Input

L’information entre dans le systéme cognitif par les sens (input). Cette étape correspond a la

perception initiale des informations provenant de I’environnement. Les stimuli peuvent étre visuels
397



(gestes, postures), olfactifs (de nourriture), kinesthésiques (perception du mouvement) ou auditifs
(bruits, conversations). Par exemple, un enseignant sent une odeur de colle alors que I’activité ne
nécessite pas son utilisation. Ce stimulus olfactif peut lui indiquer qu’un ¢éléve réalise une action non
prévue, I’amenant ainsi a ajuster son attention et sa surveillance en fonction de cette information

sensorielle.

2.2.2. L’étape 2 : Processus, tri et interprétation

L’information percue est trice, filtrée et interprétée pour identifier les éléments pertinents
(attention sélective). Cette étape mobilise deux niveaux de mémoire. Cette étape mobilise la mémoire a
court terme pour un traitement immédiat et la mémoire a long terme pour une analyse plus approfondie.
Par exemple, en observant I’¢éleve qui utilise la colle, I’enseignant fait le lien entre ce comportement et

une incompréhension de la consigne.

2.2.3 L’étape 3 : Output, décision et réponse

Le traitement de 1’information aboutit a une réponse cognitive ou comportementale (output).
L’enseignant peut soit prendre une décision immédiate en adoptant un geste professionnel adapté (ex.
intervention pédagogique) soit revenir aux étapes précédentes pour recueillir plus d’informations, si
I’incertitude persiste. Par exemple, I’enseignant demande a I’¢éleve qui n’a pas compris de reformuler la

consigne.

2.3.  Certains points de vigilances au sujet du modéle de traitement de I’information

Les recherches en psychologie cognitive montrent que le traitement de I’information ne suit
pas un processus strictement séquentiel, mais repose sur une dynamique interactive et flexible.
L’enseignant ne se contente pas d’enregistrer passivement les stimuli pergus. Il ajuste en permanence
son attention et son raisonnement en fonction du contexte et des situations rencontrées. Cette adaptabilité
repose sur deux formes de traitement cognitif, qui influencent la manicre dont les enseignants percoivent
et interprétent les informations en classe et que 1’on retrouve dans les travaux de Blomeke et al. (2011),
Keiser et al. (2015) ou encore Seidel, Kosel et Boheim (2024). Ces deux formes de traitement sont
complémentaires et varient en fonction du niveau d’expertise et de la complexité des situations
pédagogiques. Un enseignant expérimenté combine perception rapide et analyse approfondie, en

fonction des indices pergus et de leur pertinence pour I’action.

La premicre forme concerne le traitement descendant (Top-Down Processing). Les connaissances
antérieures et I’expérience influencent la maniere dont 1’enseignant oriente son attention et interpréte
une situation. Plutot que d’analyser chaque élément de maniére détaillée, il hiérarchise les informations

et accorde plus d’importance aux indices jugés pertinents. Par exemple, en entrant dans une classe, un
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enseignant expérimenté identifie rapidement des signes de désengagement en s’appuyant sur des indices
subtils comme la posture des éléves ou leur regard, ce qui lui permet d’anticiper d’éventuels
comportements perturbateurs. La deuxiéme forme concerne le traitement ascendant (Bottom-Up
Processing). Lorsqu’un enseignant découvre une situation nouvelle, il traite I’information en s’appuyant
principalement sur les données sensorielles brutes. Il ne dispose pas encore de schémas d’interprétation
consolidés, ce qui le conduit a analyser chaque élément de maniére détaillée et progressive.
Par exemple, un enseignant novice, confronté pour la premiére fois a une scéne de classe complexe,
examine attentivement chaque détail avant de parvenir a une conclusion, car il ne posséde pas encore de

référentiels lui permettant de filtrer rapidement 1’information pertinente.

Par ailleurs, la théorie de la charge cognitive (Sweller, 1988) montre que la quantité d’ informations
traitées simultanément influence la capacité a raisonner efficacement. Une surcharge cognitive peut
limiter I’efficacité du traitement de 1’information, notamment chez les novices qui n’ont pas encore
développé de stratégies de sélection adaptées. Les enseignants expérimentés parviennent a éviter cette
surcharge en priorisant leur attention sur les éléments les plus pertinents, ce qui leur permet d’adopter

une approche plus stratégique.

Cette vision plus dynamique du traitement de 1’information éclaire le développement de la VPE.
Elle permet de mieux comprendre comment 1’expérience transforme la manicre dont les enseignants
pergoivent, analysent et réagissent aux situations pédagogiques. Avec I’expérience, les enseignants
passent d’une analyse linéaire et détaillée a une approche sélective et stratégique, ou la perception et

’action sont davantage guidées par des schémas cognitifs consolidés.

2.4. Applications du Modéle du Traitement de I’Information au concept de Vision
Professionnelle en Enseignement

A partir du cadre théorique présenté supra, le modéle BRRA propose une articulation
dynamique des processus perceptuels et cognitifs impliqués dans la prise de décision pédagogique
des enseignants. Ce mod¢le se déroule en plusieurs étapes interconnectées, formant une boucle ou les
stimuli percus dans I’environnement sont traités pour produire des actions pédagogiques adaptées. La
figure 55 illustre le modeéle BRRA appliqué aux pratiques professionnelles en enseignement de la VPE.
Ce mod¢le met ’accent sur les stimuli pergus dans 1’environnement par 1’enseignant, qui sont ensuite

analysés et interprétés afin de guider la prise de décision et produire des actions pédagogiques adaptées.
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Figure 55 : le modele BRRA (Balayer, Repérer, Raisonner, Choisir d’Agir)
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Plus précisément, les stimuli représentent les informations initiales pergues par 1’enseignant. Ces
informations sont liées aux 5 sens, mais sont le plus souvent visuelles (gestes, postures, supports
pédagogiques) ou auditives (bruits, discussions). Les stimuli déclenchent le processus de traitement en
alimentant 1’étape d’input, qui constitue la premiére phase de la « boite noire ». Le balayage visuel
correspond, quant a lui, a la phase d’input du traitement de I’information ou 1’enseignant explore son
environnement pour collecter un ensemble de données visuelles. L’étape « Processus » est composée
des processus de la VPE, conformément a Van Es & Sherin (2007), a savoir Repérer (attention sélective)

et Raisonner. Par ailleurs, dans notre modele, Choisir d’agir constitue la finalité opérationnelle (ou
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«output ») du traitement de I’information. S’appuyant sur les travaux de Jacobs et al. (2010) et Kaiser

et al. (2015), cette derniére étape se décline en trois dimensions principales.

= Quoi (sur quoi agir?) : ’enseignant détermine 1’objet ou la cible de son intervention (éléve,
groupe, contenu, etc.).

* Quand (a quel moment intervenir ?) : il évalue 1’opportunité d’une intervention immédiate ou
différée, en fonction des priorités et du contexte.

= Comment (par quels moyens agir ?) : il choisit le mode d’action le plus adapté (par exemple,
rappeler une régle pour gérer un comportement perturbateur ou ajuster une activité afin de

favoriser I’engagement des ¢éléves).

La réponse correspond a la mise en ceuvre d’une action pédagogique, issue des processus de
balayage, repérage et raisonnement. Cette étape marque la transition vers une intervention concrete,

qu’il s’agisse d’un geste professionnel®!

ou d’un ajustement de la stratégie initiale, comme la
modification d’une consigne. Cette action peut se dérouler dans des situations routiniéres ou inédites
(Seidel et al., 2024). Dans le cas de situations routiniéres, plus particulierement, 1’enseignant mobilise
des scénarios cognitifs, ¢’est-a-dire des répertoires d’expériences dans lesquels il puise pour reconnaitre
rapidement des schémas récurrents en classe et ajuster ses pratiques pédagogiques en conséquence
(Lachner et al., 2016 ; Putnam, 1987). L’action découle directement de la qualité des informations
collectées et analysées, mais elle n’est pas définitive. La réponse peut également inclure un retour vers
les processus précédents. Si I’enseignant constate que 1’action n’a pas produit les effets attendus ou si
de nouveaux stimuli apparaissent, il peut réévaluer la situation en reprenant le cycle de balayage, de
repérage, d’interprétation et de prise de décision. Cette dynamique refléte la complexité des situations
pédagogiques, ou les enseignants doivent adapter leurs réponses en temps réel. Ainsi, la réponse est un

aboutissement, mais aussi un point de départ pour un nouveau cycle. La figure 56 représente le modele

en boucle dynamique avec cette notion de temporalité (fleche).

81 e . . e o
Nous considérons ici un geste professionnel en enseignement tel que définit en analyse de ’activité.
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Figure 56 : représentation du centre du modele BRRA en boucle dynamique

Toutefois, si la « boite noire » constitue le noyau central du modele, il est essentiel de rappeler que
d’autres facteurs (personnels, externes et contextuels) influencent la maniére dont un enseignant, qu’il
soit novice ou expérimenté, percoit et analyse sa classe (voir Chapitre 1). Ces facteurs sont représentés

dans les cases supérieures du modele.

= Lacatégorie « Contexte institutionnel et culturel » concerne, par exemple, d’une part les attentes
du systeme (Mclntyre et Foulsham, 2017 ; Seidel, 2024 ; Louie et al. 2021) c’est-a-dire les
politiques éducatives, les programmes officiels, la culture d’établissement (collaborative ou
individualiste) et, d’autre part, la culture dans laquelle I’enseignement a lieu.

= Lacatégorie « Contexte situationnel » concerne, par exemple, I’organisation spatiale, matérielle
ainsi que les contraintes temporelles.

» La catégorie « Dispositions motivationnelles et socio-affectives » (p. ex. Seidel et al., 2024 ;
Keller-Schneider et al. 2021 ; Chaudhuri et al. 2022) concerne, par exemple, la motivation,
incluant I’auto-efficacité et 1’autorégulation émotionnelle de I’enseignant.

= La catégorie « Croyances, valeurs et attentes vis-a-vis des éléves » concerne, par exemple, les
croyances pédagogiques, les valeurs éducatives, les attentes en matiére de réussite, les
représentations des éléves.

= La catégorie « Base de connaissance de 1’enseignant et bagage professionnel » (p. ex. Lachner
et al. 2016; Seidel et al., 2024) concerne les connaissances du contenu a enseigner, les
connaissances générales pédagogiques et les connaissances pédagogiques du contenu.

» Lacatégorie « Dispositions métacognitives » concerne, au sens de Seidel et al. (2024), la gestion
du temps et I’autorégulation de I’enseignant. Ceci envoie a la capacité de I’enseignant a
planifier, adapter et réguler ses actions en fonction des exigences de la situation, tout en

maintenant une vigilance sur ses propres processus cognitifs
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En complétant ainsi la chaine (Balayer, Repérer, Raisonner, Choisir d’agir) par ces facteurs
environnants, nous reconnaissons que la VPE est également un phénomene situé et contextualisé. Les
processus cognitifs ne fonctionnent pas en vase clos. Au contraire, ils se nourrissent d’expériences
passées, de croyances, de ressources institutionnelles et d’autres déterminants externes. Ceci montre que
si ’enseignant passe bien par ces trois étapes principales pour mettre en ceuvre des gestes professionnels,
la maniére dont il le fait varie en fonction de ces €léments contextuels, personnels et culturels. Ainsi, le
modele est a la fois ancré dans une perspective cognitiviste et ouvert a une approche plus globale,

intégrant des dimensions didactiques, psychologiques et sociologiques.
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Chapitre XVII - Contributions, limites et perspectives
d’ordre méthodologique
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XVII. Contributions, limites et perspectives d’ordre
méthodologique

Notre travail apporte deux contributions importantes de nature méthodologique. La premiere
concerne l’outil, avec lequel étudier le processus Repérer: le SSO fixe. La seconde concerne la
démarche méthodologique de ce travail qui considére a la fois les processus Repérer, Raisonner (Van

Es & Sherin, 2007) et Choisir d’Agir (Kaiser et al., 2015). Nous les présentons a la suite de ce texte.

1. Au niveau des systemes de suivi oculaire

En plus d’offrir une « fenétre » sur la boite noire des enseignants, les SSO répondent a la
nécessit¢ de collecter des données objectives qui contribuent au développement d’une approche
empirique de 1’éducation. Ils s’inscrivent pleinement dans le courant de 1’éducation fondée sur les
preuves (evidence-based education), qui vise a appuyer les décisions pédagogiques sur des résultats
scientifiquement validés. Cette nécessit¢ d’objectiver I’observation et d’accroitre la fiabilité des
analyses rejoint les préoccupations exprimées par Laurent et ses collegues (2021). Pour ces auteurs,
cette démarche répond a un enjeu majeur : « augmenter le nombre et la diversité de preuves a recueillir
pour caractériser le plus finement et le plus écologiquement possible un évenement scolaire, et in fine
mieux analyser et documenter les pratiques des enseignants. Le courant de [’éducation fondée sur les
données probantes part du principe que [’on peut tirer parti du nombre important de résultats de
recherches scientifiquement prouvés pour que les acteurs du domaine (enseignants, personnels de
direction, formateurs) prennent des décisions les mieux informées possibles sur leur pratique (voir
Saussez & Lessard, 2009 pour une synthese critique) » (p.2). Cela signifie que 1’objectivation des
données en éducation vise a fournir des bases empiriques solides pour analyser et améliorer les pratiques
enseignantes. Elle repose sur le principe que les décisions ne doivent pas uniquement s’appuyer sur
I’expérience personnelle des enseignants, sur I’intuition ou sur des traditions. Au contraire, ces décisions

doivent s’appuyer sur des résultats validés par la recherche scientifique.

Cependant, la nécessité d’augmenter la quantité et la diversité des preuves recueillies souligne
également 1’importance d’outils méthodologiques précis et standardisés. A défaut, le risque est de
produire des résultats fragmentés ou difficiles a généraliser. L’efficacité de cet outil ne réside pas
uniquement dans son fonctionnement technique, mais surtout dans 1’usage que le chercheur en fait et
dans la rigueur méthodologique qui I’accompagne. La nécessité de clarifier les protocoles d’étude de la
VPE avec les SSO devient donc essentielle (Keskin et al., 2024). Ces derniéres années, des travaux ont
commencé a combler ce manque méthodologique (Weyers et al., 2023 ; Konig et al., 2024 ; Gold et al.,
2024 ; Gegenfurtner & Stahnke, 2024). Par exemple, le livre « Teacher Professional Vision: Theoretical
and Methodological » de Gegenfurtner et Stahnke (2025) est un premier pas dans cette direction. La
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majorité de ces recherches se limitent a des revues de la littérature recensant les outils existants, sans
proposer une démarche claire et systématique sur leur mise en ceuvre. En conséquence, un vide

méthodologique persiste, nécessitant encore des avancées pour structurer 1’'usage des SSO dans 1’étude
de la VPE.

C’est dans cette perspective que ce travail a d’abord proposé une recension des démarches
méthodologiques utilisées par les chercheurs pour étudier la VPE avec un SSO. Cette analyse a permis
d’identifier 10 recommandations sur lesquelles s’appuie notre propre approche méthodologique. De
plus, le volet méthodologique de cette ¢tude expose de manicre transparente les choix effectués tout au
long du processus. Une attention particulieére a été portée a la définition des ZDI qui jouent un role
central dans I’analyse des données oculométriques. Leur positionnement implique des choix qui peuvent
influencer 1’analyse des données. Certaines décisions ont ainsi di étre prises comme ne pas inclure un
¢leve-cible pourtant repéré par les trois codeurs, ne pas considérer I’¢leve hyper-participatif (E2) et qui
dessine (E3) dans la séquence apres 1’incident en raison de leur faible visibilité. Une découpe plus fine
des ZDI, suivant les contours précis des acteurs de 1’extrait vidéo aurait permis d’améliorer la précision
des résultats, en particulier pour les groupes d’éléves, ou les fixations peuvent étre plus diffuses. Pour
notre part, cette approche n’était pas réalisable avec le SSO GazePoint utilisé dans cette recherche. En
termes de précision toujours, les résultats de 1’analyse de la séquence aprés ’incident doivent étre
interprétés avec plus de prudence que pour les autres séquences. En effet, les ZDI sont plus
volumineuses, ce qui entraine une agrégation des données a un niveau plus large, influencant ainsi la
précision de 1’analyse pour chaque groupe. De la méme manicre, en considérant uniquement la téte et
le buste, ’analyse peut étre biaisée lorsque 1’acteur se rapproche de la caméra, occupant alors une
proportion plus volumineuse de I’écran. Il aurait également été intéressant de poser une ZDI sur le
pupitre de 1’éléve qui dessine (E3) afin d’évaluer si des fixations y étaient dirigées en lien avec son

activité.

Une attention particuliére a été portée a la précision des données récoltées par le biais du SSO
fixe, a travers un calibrage rigoureux et la mise en place d’une étape de validation des données. Cette
¢tape a été réalisée en prenant en compte 70 % de données complétes par futur enseignant ainsi que le
nombre de sorties enregistrées. A ce jour, ces éléments n’avaient pas été documentés, ce qui constitue,
selon nous, une avancée méthodologique importante pour garantir la fiabilité¢ des données. Nous avons
aussi fait appel a plusieurs chercheurs pour coder ensemble les ¢léments importants de la vidéo. Cela a
permis de renforcer la fiabilité des analyses en confrontant différents points de vue et en assurant une
meilleure cohérence dans I’identification des moments clés. Cependant, il aurait été pertinent d’analyser
I’extrait vidéo a I’aide de logiciels ou d’outils d’analyse vidéo, comme proposé par Dessus et al. (2016).

Cela aurait renforcé la validité 1’observation préliminaire de la vidéo. De méme, il aurait été pertinent
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de réfléchir a la validation des vidéos en tant qu’instruments de mesure pour la VPE a partir des

5 catégories de Gold et al. (2024).

2. Au niveau de la conception des plans expérimentaux

Les chercheurs étudiant la VPE ont tendance a se focaliser sur un seul processus de la VPE, le
plus souvent en fonction de la perspective théorique adoptée (socioculturelle, disciplinaire, expertise ou
psycho-cognitive). Certains travaux, tels que ceux de Wyss et al. (2021), sur lesquels cette étude
s’appuie en partie, adoptent une approche combinant données oculométriques et données verbales. Cette
démarche est réalisable avec les SSO, a condition de mettre en place des protocoles verbaux
concomitants au visionnage (simultanés) ou des protocoles verbaux rétrospectifs. L intégration de ces
protocoles est essentielle, car ’analyse des seules données oculométriques ne permet pas d’affirmer
avec certitude que 1’enseignant raisonne effectivement sur les éléments qu’il fixe. En d’autres termes,
méme si les SSO fournissent des données objectives sur les zones regardées par les participants, ces
données ne sont pas suffisantes pour inférer les processus cognitifs sous-jacents. Elles nécessitent d’étre
complétées par une verbalisation du participant de ses raisonnements pour éviter une interprétation
erronée des observations visuelles. Parmi les 10 recommandations proposées au chapitre 1.3, nous
notions que les protocoles verbaux simultanés méritent d’étre davantage exploités dans les études sur la
VPE avec SSO. De fait, ils donnent un acces, autant que faire se peut, aux « pensées » du participant
lorsqu’il analyse une scéne vidéo (Roussel, 2017). En référence a Roussel (2017), ce type de protocole
est mis en place par le biais d’un double visionnage de la vidéo par le participant. Ceci offre la possibilité
d’analyser 1’évolution des stratégies visuelles des participants et de les relier a la VPE®>. A notre
connaissance, cette dimension n’a pas encore été explorée et cette étude constitue un premier pas dans

cette direction.

Une autre contribution majeure de cette recherche repose sur son plan expérimental mixte,
combinant données de SSO et données verbales. L’intégration simultanée de ces deux types de données
reste rare dans la littérature. La plupart des études sur la VPE sont généralement dissociées, se focalisant
soit sur les données issues du suivi du regard, soit sur les verbalisations des enseignants, mais rarement
sur les deux en parallele. Nous avons d’ailleurs suivi cette distinction dans un article publié dans la revue
Frontiers in Education®. Si cette séparation méthodologique permet une analyse fine de chacun des
processus cognitifs impliqués dans la VPE, elle ne restitue pas complétement 1’interaction constante

entre perception, raisonnement et prise de décision. Une approche cloisonnée limite ainsi la

82 1 es implications pédagogiques liées a la familiarisation avec le contenu vidéo sont détaillées dans la section « Contribution pédagogique ».

83 L article est disponible & cette adresse : https://www.frontiersin.org/journals/education/articles/10.3389/feduc.2024.1326752/full
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compréhension de la VPE dans sa globalité. Pour aller plus loin dans cette réflexion, il aurait été
intéressant d’intégrer une synchronisation entre ce qui est regardé et ce qui est verbalisé dans ce travail.
Certains logiciels de SSO permettent ce type d’analyse, mais ce n’était pas le cas du noétre. Cette
contrainte technique souligne I’impact des outils logiciels sur les choix méthodologiques des chercheurs

et la maniere dont les fonctionnalités disponibles influencent la structuration des études.

Un autre élément que nous soulignons concerne 1’absence d’études analysant simultanément les
processus Repérer, Raisonner et Choisir d’Agir. En adoptant cette approche, nous dépassons le cadre
théorique strict proposé par Van Es & Sherin (2007) et reflétons une conception plus dynamique de la
VPE, envisagée comme un systéme tripartite essentiel a la mise en ceuvre des pratiques d’enseignement.
La métaphore de I’iceberg, introduite en conclusion de la partie théorique, illustre cette vision, ou ces
trois processus sont interconnectés et non cloisonnés. Ce choix s’inscrit également dans les constats
formulés par Weyers et al. (2023), qui soulignent que la plupart des outils actuels d’évaluation de la
VPE mesurent des compétences de manicre isolée, sans établir de lien direct avec les pratiques en
enseignement réellement mise en ceuvre en classe. Autrement dit, ces instruments évaluent ce que les
enseignants remarquent et analysent, mais sans examiner comment ces observations influencent
concretement leur pratique pédagogique. Toutefois, 1’étude du processus Choisir d’Agir mériterait d’étre
approfondie, notamment en s’appuyant sur des méthodologies permettant d’en rendre compte de
maniére plus fine. La méta-analyse de Weyers et al. (2022) identifie deux principaux outils d’évaluation
dans le cadre de la VPE : ’EDS-FU Video Test et les outils développés par Seidel et Stiirmer (2014).
Ces instruments restent cependant peu exploités dans la recherche et, a ce jour, ils ne sont pas disponibles
en frangais, ce qui a limité leur intégration dans notre méthodologie. L’exploitation future de ces outils
représente une piste prometteuse pour mieux comprendre comment les enseignants traduisent leurs
observations et raisonnements en décisions pédagogiques concrétes. En élargissant les perspectives
méthodologiques, il serait ainsi possible de mieux saisir les mécanismes qui sous-tendent le passage de

I’analyse a I’action en contexte d’enseignement.

Une autre piste intéressante serait de présenter les deux premicres séquences de la vidéo et de
demander aux participants d’anticiper ce qui va se produire ensuite. De plus, dans notre travail, bien que
certains participants aient probablement questionné le dénouement de l’incident lors du premier
visionnage, cette réflexion n’apparait pas clairement dans leurs verbalisations ultérieures. Introduire une
tache d’anticipation explicite permettrait ainsi de mieux appréhender le processus de raisonnement
prédictif, en examinant comment les participants projettent une suite d’événements a partir des indices

présents dans les premicres séquences de la vidéo.
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Enfin, plusieurs indicateurs oculométriques ont été mobilisés dans cette recherche. A ’instar de
Li et al. (2021), de Duchowski (2017) ou encore Holmvisk (2011), nous avons cherché a affiner
I’analyse des stratégies visuelles en combinant différents types d’indicateurs i) la durée des fixations
(étude 1), permettant de comprendre le temps consacré aux acteurs de la scéne de classe, ii) la fréquence
des fixations et des revisites (étude 2), afin d’examiner les stratégies visuelles d’observation des
participants et iii) une approche plus globale (étude 3), visant a dégager des profils d’observateurs a
partir d’une matrice intégrant plusieurs indicateurs. Les résultats obtenus montrent une cohérence forte
entre les trois études. Cette convergence est un ¢lément rassurant car cela confirme que 1’utilisation de
plusieurs mesures oculométriques permet d’obtenir une vision plus fiable des stratégies d’observation
des participants. De maniére complémentaire a ce travail, une analyse des itinéraires visuels, notamment
a I’aide de la méthode MultiMatch (p. ex. Jarodzka et al., 2010 ; Dewhurst et al., 2012) (voir Chapitre 1I)
pourrait apporter un éclairage complémentaire et supplémentaire sur les stratégies visuelles des deux
groupes de participants. Certaines séquences mériteraient plus particuliecrement d’étre étudiées,
notamment celle de 1’incident, qui présente plusieurs stratégies visuelles distinctes, dont les revisites,
selon les groupes de participant pour un acteur commun : la stagiaire. La séquence d’ouverture
constituerait également un point d’analyse pertinent, permettant d’examiner comment les deux groupes
de participants explorent visuellement la scéne de classe, et d’identifier les éventuelles divergences dans

leur approche initiale de I’observation.
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Chapitre XVIII - Contributions, limites et perspectives
d’ordre pédagogique

412



413



XVIII. Contributions, limites et perspectives d’ordre pédagogique

Comment appliquer concrétement les résultats de cette recherche a la formation initiale des
enseignants ? Cette question est au cceur de ce chapitre, car elle revét une importance fondamentale. Ce
choix de terminer sur des perspectives pédagogiques est délibéré et s’appuie sur deux principes. D’une
part, il s’agit de passer de I’Evidence-Based Education a 1’Evidence-Based Practice. L’enjeu est de
s’assurer que ces résultats puissent réellement €tre intégrés et appliqués concrétement par les enseignants
sur le terrain. D’autre part, la finalit¢ pratique des recherches en éducation tient souvent a leur
application concréte et tangible dans la formation et les pratiques enseignantes. Cette visée illustre toute
la richesse des sciences de I’éducation : réguler et améliorer les dispositifs de formation, grace a des
données empiriques recueillies et validées au fil des expérimentations. C’est dans cette double visée —
rapprocher la connaissance scientifique de 1’action pédagogique, et inspirer la régulation des dispositifs

de formation — que nous avons structuré cette derniere partie.

Ce travail s’inscrit dans le cadre de la formation des enseignants du secondaire supérieur, en
particulier dans le cadre d’un dispositif de micro-enseignement visant a développer les gestes
professionnels en enseignement (le DP-AESS; voir Introduction). Dans ce contexte, les futurs
enseignants sont amenés a observer leurs propres pratiques et celles de leurs pairs, afin de structurer
progressivement leur regard professionnel. Ils sont également amenés a échanger autour de ces pratiques
notamment avec le formateur au moment du débriefing vidéo. L’un des apports majeurs de cette
recherche réside dans la mise en évidence des différences et des similitudes, entre 1’observation

professionnelle des formateurs universitaires du DP-AESS et des futurs enseignants qu’ils forment.

Cette distinction apporte plusieurs ¢léments de réflexion dans ce cadre précis. Elle permet tout
d’abord aux formateurs de mieux cerner la VPE, un concept jusqu’ici davantage associ¢ a 1’observation
professionnelle dans son ensemble, mais rarement exploré sous 1’angle des processus cognitifs et
perceptifs. Elle les invite ensuite a s’interroger sur la manicre dont les futurs enseignants développent la
VPE dans leur dispositif. Bien que cet échantillon reste contextuel, ces résultats offrent une premicre
base de réflexion sur la place de la VPE en formation, tout en appelant a considérer les nuances propres
a chaque programme. Elle améne également les formateurs a prendre conscience de leurs propres
stratégies d’observation, ce qui peut les aider & mieux comprendre et anticiper les analyses vidéo
notamment au moment du débriefing. Par exemple, FCU 2 et FCU 3, particulierement focalisés sur la

gestion de classe, pourraient envisager d’élargir leur analyse a d’autres dimensions des pratiques
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enseignantes®. Enfin, en identifiant ces différences, cette étude ouvre des perspectives pour ajuster
I’accompagnement pédagogique des futurs enseignants, notamment en affinant les consignes
d’observation, les grilles d’analyse et les retours formatifs qui leur sont proposés. Ces perspectives
pourraient étre intégrées au DP-AESS. L’objectif n’est pas de remplacer les pratiques en place mais
d’apporter des outils complémentaires permettant d’enrichir des approches déja bien établies. En effet,
si lors du second visionnage les futurs enseignants ont fixé davantage d’événements importants de la

scéne de classe, cela ne semble pas suffire a faire évoluer leurs stratégies visuelles.

2. Applications des résultats a la formation des futurs enseignants et des formateurs
d’enseignants

Les pistes que nous proposons reposent sur quatre principes clés, mis en avant dans le chapitre .
a) La VPE n’est pas une compétence innée. Elle se développe avec 1’expérience et ’analyse de
scenes de classe
b) Les dispositifs basés sur I’analyse de vidéo soutiennent le développement de la VPE
¢) L’importance d’une progression dans 1’apprentissage de la VPE
d) L’intérét de structurer la formation a la VPE en alternant visionnage libre, visionnage guidé et

analyse collaborative.

Ainsi, ce qui importe n’est pas tant la répétition des visionnages de scénes de classe, mais un
accompagnement structuré et progressif pour aider les futurs enseignants a affiner leur observation et

leur analyse pédagogique.

Les pistes ont été congues selon une logique ¢largie : elles ne se limitent pas a la formation des futurs
enseignants, mais s’adressent également aux formateurs. Inscrites dans une perspective intégrative
développée en partie épistémologique, elles proposent des outils permettant d’accompagner les
formateurs dans le développement de leurs propres stratégies d’observation et d’analyse pédagogique.
Ainsi, ces dispositifs ne visent pas seulement a affiner la VPE des futurs enseignants, mais aussi a
structurer et enrichir la formation des formateurs, en les aidant & mieux guider I’analyse des pratiques

enseignantes et a renforcer leur expertise en observation et en accompagnement pédagogique.

8 Ce focus fait néanmoins écho aux travaux précédents sur le DP-AESS, qui montraient que la gestion de classe était peu abordée par les

futurs enseignants, soulignant ainsi un enjeu réel de formation.
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2.1. La plateforme Observer

Observer est une plateforme en ligne congue pour analyser des vidéos de situations de classe. Les
futurs enseignants sont invités a prédire les effets possibles des événements observés sur la
compréhension et I’engagement des éléves. Cette démarche favorise une approche plus prospective et
réflexive de la VPE. L’analyse des vidéos est progressive. Elle peut étre structurée autour de questions
auxquelles les futurs enseignants répondent a I’aide de grilles d’observation. Elle peut également étre
découpée en courts extraits vidéo afin de faciliter I’analyse d’événements spécifiques ou d’étre enrichie
par des retours ciblés. Ces feedbacks offrent aux futurs enseignants I’opportunité d’échanger avec des
formateurs ou des pairs sur leurs observations. Les résultats de Seidel et al. (2014) montrent que
’utilisation de la plateforme permet d’améliorer la capacité des futurs enseignants a analyser les
pratiques pédagogiques, d’évaluer la progression de la VPE de futurs enseignants et de fournir des

évaluations standardisées de la VPE (Stiimer & Seidel, 2017).

Actuellement, Observer n’est pas disponible en frangais, ce qui limite son utilisation dans la
formation des enseignants francophones. Son adaptation en frangais offtrirait plusieurs avantages 1)
permettre aux futurs enseignants francophones d’accéder a une formation mieux adaptée a leur contexte
éducatif, ii) intégrer des spécificités pédagogiques et culturelles propres aux enseignants francophones

et iii) proposer des outils spécifiques pour analyser les pratiques de classe et guider la formation en VPE.

2.2.  Les vidéos pédagogiques enrichies de prompts

Une deuxieme piste est issue de I’étude de Gabel et al. (2023) qui a pour objectif d’aider les
futurs enseignants a reconnaitre et a analyser les ¢léments essentiels de la gestion de classe. Les auteurs
ont ¢tudié comment des prompts peuvent guider le regard de futurs enseignants vers des événements
précis, dans les vidéos présentant des situations d’enseignement, afin de faciliter leur identification et
leur analyse par les futurs enseignants. Par prompts, les auteurs entendent des indications spécifiques ou
signaux donnés aux futurs enseignants pendant le visionnage des vidéos. Les résultats de cette étude
montrent que

* les prompts pendant le visionnage sont particulicrement efficaces pour guider le regard des
futurs enseignants vers les éléments critiques (par ex., éléves perturbateurs ou interactions
sociales spécifiques).

= les futurs enseignants, guidés par prompts, reperent plus rapidement les zones avec un incident
critique.

Les résultats ont ¢galement montré qu’intégrer des consignes spécifiques avant le visionnage aide les

futurs enseignants a structurer leur regard des la premiére observation.
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2.3. Les Exemples de Modélisation des Mouvements Oculaires (EMME)

Une perspective prometteuse concerne les Exemples de Modélisation des Mouvements
Oculaires (EMME). Cette méthode repose sur I’ apprentissage par imitation, en exposant les enseignants
novices aux stratégies d’observation des enseignants expérimentés. Les EMME associent les trajectoires
oculaires d’enseignants-experts a des supports visuels ou textuels pour guider I’attention des apprenants
(Embhardt et al., 2023). Cette approche permet aux futurs enseignants de mieux répartir leur regard,
d’adopter des stratégies d’analyse plus ciblées et de développer une vision professionnelle plus

structurée.

Une perspective consisterait des lors a concevoir une série de vidéos pédagogiques, présentant
des « passages a risques » (Ria, 2011), avec des niveaux de difficulté progressifs, par exemple, de scenes
peu denses a des scenes de classe plus complexes. Cette progression permettrait aux futurs enseignants
de s’entrainer a adapter leur observation en fonction de la charge informationnelle. Concrétement, cela
consisterait a équiper un formateur universitaire de lunettes de suivi oculaire et a lui demander
d’observer une vidéo de classe. Pendant le visionnage, le formateur universitaire verbaliserait & voix
haute ses choix d’observation, mettant en avant les zones d’intérét prioritaires. Cette démarche
s’apparente au modelage de 1’enseignement explicite, ou le formateur expose toutes les étapes de sa
réflexion en temps réel. La vidéo pourrait ensuite étre présentée aux futurs enseignants, leur permettant
de comparer leurs stratégies d’observation avec celles d’un expert et d’affiner leur propre regard
pédagogique. Dans la méme démarche, et en référence a Jarodzka et al. (2012), les vidéos de scenes de
classe pourraient étre enrichies par 1’ajout de hotspots visuels. Ces halos lumineux indiqueraient les
zones d’attention prioritaires d’un expert, guidant ainsi les futurs enseignants vers les ¢léments essentiels
d’une situation pédagogique et favorisant une analyse plus ciblée et structurée. En combinant
verbalisation d’experts, guidage visuel et rétroaction individualisée, ces outils encourageraient une
observation plus ciblée et moins dispersée, facilitant ainsi le développement progressif de la VPE chez

les futurs enseignants.

2.4. Vidéos générées par des lunettes de suivi oculaire

Selon Weyers et al. (2023), les outils portant sur la VPE, majoritairement basés sur I’analyse de vidéos,
peinent encore a restituer pleinement la complexité des situations réelles en classe. Ils reposent sur
I’hypothése que les enseignants activent les mémes processus cognitifs qu’en situation réelle, une
hypothése encore incertaine. Dans cette perspective, plusieurs recherches recommandent d’intégrer des
lunettes de suivi oculaire aux sessions d’analyse vidéo afin d’affiner les stratégies d’observation des
futurs enseignants. Wolff et al. (2021) et Kosel et al. (2021) suggérent que les itinéraires visuels des
futurs enseignants peuvent étre utilisés comme feedback visuel, permettant ainsi de prendre conscience

de leurs habitudes d’observation et d’affiner leur analyse pédagogique. Ce type de rétroaction aide les
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futurs enseignants a réfléchir plus en profondeur sur leur maniere d’enseigner. Par exemple, Kosel et al.
(2021) montrent que les futurs enseignants ayant bénéficié d’un retour sur leur itinéraire visuel sont plus
aptes a repérer les éléves hors tiche, améliorant ainsi leur capacité a détecter des comportements
pédagogiquement pertinents. De leur c6té, Kaminskiené et al. (2023) utilisent des cartes de chaleur,
permettant aux futurs enseignants de visualiser les zones de la classe les plus observées. Cette démarche

a permis aux futurs enseignants de prendre conscience de deux aspects essentiels a savoir

* une concentration excessive sur des zones restreintes, comme les éléves perturbateurs, au
détriment d’une vision globale de la classe.

* une couverture visuelle déséquilibrée, révélant une difficulté a surveiller I’ensemble de la classe.

Grace a ces observations, les futurs enseignants ont pu identifier des stratégies pour mieux
répartir leur attention visuelle et améliorer leur supervision globale. Cependant, les résultats

d’expérimentations paralléles a ce travail®

montrent que les futurs enseignants privilégient les vues en
extériorité et en plan larges, ou les informations sont clairement visibles, plutot que les vidéos captées
par lunettes de suivi oculaire. Ces derniéres, en offrant une perspective subjective, compliquent la
compréhension globale et ’identification d’éléments précis. Par ailleurs, ’utilisation des lunettes de
suivi oculaire présente plusieurs limites. D’un point de vue technique, [’analyse des données requiert
une expertise avancée, en particulier pour la définition des ZDI. Cette complexité implique souvent la
nécessité d’un partenariat avec des ingénieurs spécialisés, afin d’assurer une exploitation rigoureuse et
précise des données issues du suivi oculaire. Les contraintes logistiques compliquent également
I’utilisation des lunettes de suivi oculaire en formation. Elles ne peuvent généralement pas étre
superposées aux lunettes de vue, ce qui pose un probléme pour les utilisateurs nécessitant une correction
optique. Bien qu’il existe des verres correcteurs adaptés, leur utilisation implique un changement pour

chaque utilisateur, obligeant ainsi le formateur a disposer de plusieurs jeux de lunettes et a effectuer des

manipulations longues et répétitives.

Ainsi, si I’on ne peut aborder la VPE sans mentionner les lunettes de suivi oculaire, tant elles
représentent une piste intéressante pour analyser les stratégies d’observation des enseignants, leur
utilisation nous semble actuellement contraignante. Ces éléments plaident ainsi en faveur d’outils plus
accessibles et intégrés, comme ceux présentés supra, qui permettent de tirer parti des avantages du suivi

oculaire sans en subir les limitations techniques.

85 yoir Duvivier & Sedek (2024) et Duvivier et al. (2024)
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2.5. Les profils d’observateurs et des outils d’analyse vidéo

Les profils d’observateurs identifiés dans cette recherche offrent plusieurs perspectives pour
améliorer la formation de la VPE. Ils peuvent servir de points d’ancrage permettant de concevoir des
outils pédagogiques, notamment des outils d’auto-évaluation. Une piste intéressante serait de développer
une grille d’observation pour apprécier I’évolution des stratégies visuelles des futurs enseignants au
cours de leur formation. Cette grille d’observation, simple et synthétique, pourrait étre basée sur une
check-list répertoriant les zones d’intérét prioritaire (enseignant, éléves, tableau, matériel), les moments
clés (début de séquence, incident, fin d’activité) et les types de verbalisations (description, interprétation,
prédiction). L’enseignant pourrait ainsi visualiser la répartition de son attention visuelle et vérifier s’il

privilégie certains aspects au détriment d’autres.

Une autre piste serait d’apprécier si un futur enseignant, apres avoir suivi une formation, par
exemple via la plateforme Observer, adopte progressivement des stratégies visuelles plus proches de
celles des enseignants experts. En complément de cette perspective, un module de formation en ligne
avec feed-back automatisé viendrait compléter ces outils. A travers une plateforme interactive,
I’enseignant pourrait visionner une scéne de classe et cliquer sur les éléments qui attirent son attention.
Le systeéme analyserait ses choix et proposerait un score de revisite ou un score de diversité
d’observation, D’orientant vers des suggestions personnalisées (ex. « Vous semblez privilégier

I’enseignant. Essayez d’accorder plus d’attention aux interactions entre €léves »).

Si d’autres perspectives sont envisageables, il est essentiel qu’elles prennent en compte plusieurs
principes fondamentaux. Tout d’abord, elles doivent mettre en évidence que le futur enseignant n’a pas
un style d’observation figé. Au contraire, les stratégies visuelles s’adaptent en fonction de la situation.
Ensuite, chaque démarche devrait étre accompagnée par un formateur, afin d’assurer un suivi structuré
et de guider les enseignants dans ’analyse et ’amélioration de leurs stratégies d’observation. Enfin,
quelle que soit I'utilisation pédagogique des profils d’observateurs, leur utilisation ne doit pas se limiter
a une simple restitution des résultats par le formateur. Ils doivent étre congus comme des moments
d’échange et de réflexion, ou le futur enseignant et le formateur discutent des stratégies employées,

identifient les ajustements possibles et définissent des objectifs concrets d’amélioration.

2.6. Le contenu vidéo

En lien avec le chapitre XV, il serait intéressant d’intégrer des extraits vidéo avec des incidents
moins visibles ou de « gravité » variable, afin d’examiner si les résultats restent cohérents avec ceux de
Wyss et al. (2021) et les notres. Cela permettrait d’examiner dans quelle mesure la saillance d’un
événement influence son identification et sa verbalisation par les participants, en tenant compte de son

importance relative sur le plan pédagogique. Dans le méme ordre d’idées, il serait intéressant d’examiner
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si la détection des incidents varie en fonction de la densité d’informations présentes dans la vidéo. La
méme démarche peut &tre entreprise concernant le nombre de visionnages de I’extrait vidéo. Cette
proposition compléte I'une des perspectives de Wyss et al. (2021) qui consiste & interroger les
participants sur leurs connaissances et croyances concernant les situations d’enseignement

problématiques.

3. Vers un usage réfléchi des technologies
3.1. ... auservice de la pédagogie

Si les perspectives proposées intégrent des outils technologiques, il est essentiel de rappeler que
ces technologies doivent rester au service de la pédagogie, et non I’inverse. L objectif n’est pas de
substituer 1’expertise humaine a des outils automatisés, mais bien d’accompagner et d’enrichir le
développement de VPE. Par exemple, les vidéos avec EMME peuvent offrir des retours pertinents et
individualisés aux futurs enseignants. Cependant, ces vidéos ne remplacent ni la réflexion ni
I’accompagnement humain nécessaire a une véritable progression dans [’analyse des pratiques
d’enseignement. L’utilisation de ces outils doit étre pensée comme un levier complémentaire qui facilite
la prise de conscience des stratégies visuelles des futurs enseignants. Dit autrement, I’objectif n’est pas
seulement d’orienter le regard des futurs enseignants vers les éléments jugés pertinents, mais surtout
d’amener les futurs enseignants a interroger leur propre maniére d’analyser une scéne pédagogique. On
retrouve derricre cette idée le concept de réflexivité qui est un enjeu central dans la formation initiale
des enseignants. Un enseignant ne devient expert que lorsqu’il est capable de penser son action tout en
la réalisant (« reflection-in-action ») et de réviser ses schémas d’analyse apres coup (« reflection-on-
action »). En d’autres termes, regarder ne suffit pas : il faut encore comprendre pourquoi un ¢lément
attire 1’attention et comment il est interprété dans un cadre pédagogique plus large. L’intégration de la
technologie doit ainsi s’accompagner d’un cadre pédagogique structurant, ou les interactions avec les
formateurs et les pairs restent primordiales. Les plateformes d’analyse vidéo, inspirées de dispositifs
comme Observer (Stiirmer et al., 2013), gagneraient notamment a &tre intégrées dans des démarches

collaboratives telles des vidéoclubs.

3.2. ... en toute éthique !

Un autre point essentiel concerne les enjeux éthiques liés a ’utilisation de telles technologies
que ce soit a des fins de formation ou de recherche comme c’est le cas dans la nétre. Comme le rappellent
Laurent et al. (2022), « [’éthique prévaut a tous les niveaux » (p.8), et son respect doit guider aussi bien
la recherche que la formation. Conscients de ces enjeux, nous avons mis en place des mesures strictes

pour assurer la protection des participants et des données collectées. Cette section précise les précautions
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adoptées pour I’expérimentation de ce travail. Elle vise également a rappeler ces préoccupations de

maniere générale.

Dessus (2021) propose que les enjeux éthiques soient a penser a plusieurs niveaux afin de
protéger a la fois les participants et 1’intégrité scientifique des résultats. Le premier niveau concerne
1”¢thique individuelle et la protection des participants chez qui on récupere des informations liées a leur
regard. Cela est vrai pour tous les participants et cela est encore plus vrai pour les participants ayant des
besoins particuliers. En ce sens, nous rejoignons Laurent et al. (2021) lorsqu’ils disent qu’« aucun
protagoniste ne doit étre contraint ou trompé par les captures ou leur traitement, sous peine d 'une part
de contrevenir a ses droits (comme professionnel ou ¢leve), d’autre part de compromettre I’authenticité
de la scene» (p.8-9). 1l est donc essentiel d’obtenir un consentement éclairé avant toute collecte de
données en expliquant clairement aux participants la finalité de 1’étude, les modalités d’enregistrement
et leur droit de retrait a tout moment. Dans notre recherche, le consentement éclairé de 1’ensemble des
participants, qu’ils soient futurs enseignants ou formateurs universitaires, a ¢té recueilli conformément
aux principes éthiques en vigueur. Tous ont été informés des modalités de stockage des données et des
procédures mises en place pour garantir la confidentialité de leur participation. De plus, ils ont été
explicitement avertis de leur droit de ne pas participer ou de retirer leur consentement a tout moment
sans que cela n’affecte leur parcours académique ou professionnel. Toute décision de non-participation

a été respectée sans justification requise.

L’anonymisation des données est également une condition incontournable pour garantir la
protection de la vie privée et éviter toute identification des participants a partir de leurs comportements
oculométriques. Dans notre recherche, un seul fichier contenant les noms des participants a ét¢ généré.
Ce fichier était accessible seulement au chercheur principal et n’a été partagé avec aucune autre
personne. Toutes les autres données utilisées dans 1’étude étaient entiérement anonymisées, assurant
ainsi que les analyses oculométriques et verbales ne puissent étre associées directement aux participants.
Dans I’éventualité ou ce fichier nominatif aurait di étre consulté par une tierce personne, une liste de
consultations aurait été systématiquement établie afin de garantir la tragabilité des acces. Toutefois, dans
le cadre de cette étude, cette situation ne s’est pas présentée. Cette démarche a été soigneusement
réfléchie afin de respecter les principes ¢thiques et réglementaires en matiere de protection des données

personnelles, tout en assurant une gestion rigoureuse des informations sensibles.

Par ailleurs, en formation, les analyses réalisées a partir de données de suivi oculaires ne peuvent
servir a juger de maniere normative les compétences des participants. Cela est particuliérement vrai pour
I’usage des profils d’observateurs qui doivent étre mobilisés comme un outil d’accompagnement et non

comme un critére d’évaluation figé. Sans cette précaution, il existe un risque de dérives, notamment si
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ces profils sont utilisés sans tenir compte des spécificités du contexte et des évolutions possibles des

stratégies d’observation.

Le deuxiéme niveau concerne 1’éthique de contenu. Les données de suivi oculaires peuvent mettre
en évidence des aspects sensibles des pratiques enseignantes, des interactions en classe ou de
I’engagement des ¢éléves. Une mauvaise interprétation des résultats peut avoir des conséquences
négatives notamment si les enseignants sont jugés uniquement sur leurs trajectoires visuelles sans
prendre en compte le contexte pédagogique global. Pour éviter cela, il est essentiel d’analyser les
résultats avec précaution et de les utiliser dans une démarche d’amélioration des pratiques plutdt que
d’évaluation normative. Cette vigilance s’étend aussi aux éleves et a leurs parents, qui pourraient étre
affectés si certaines données révélaient des comportements inattentifs ou hors tiche. Le consentement
éclairé de la stagiaire et des ¢léves a été obtenu via leurs parents, conformément aux réglementations
¢thiques en vigueur. Une attention particuliére a été portée a la sélection des participants afin de garantir
qu’aucun futur enseignant et qu’aucun formateur universitaire ne connaisse les acteurs de la vidéo, la

salle de classe ou 1’établissement scolaire concerné.

Le troisiéme niveau concerne 1’éthique sociale et la gouvernance des données. Une question centrale
dans I’éthique des recherches et des formations utilisant des données de suivi oculaires concerne la
propriété des données et leur utilisation. Qui détient ces informations et dans quel but peuvent-elles étre
exploitées ? Les chercheurs doivent établir des régles claires de gestion des données afin d’éviter toute
dérive, notamment si ces recherches sont financées par des institutions externes ayant des intéréts

spécifiques.

A ces niveaux éthiques, nous souhaitons ajouter un niveau supplémentaire en lien avec le suivi
oculaire : I’é¢thique de Dl’intimité cognitive. Ce niveau d’éthique met en avant les enjeux liés a
I’observation des processus cognitifs internes des participants. Il met en avant la maniére dont les
technologies comme les SSO influencent la libert¢ de pensée et 1’aisance des participants a explorer
leurs propres réflexions. En effet, les participants peuvent se sentir doublement « observés» : de
I’intérieur (conscience que 1’on « suit » leurs mouvements oculaires ou leur pensée) et de I’extérieur (le
fait méme d’étre filmé ou analysé en situation). Cette double observation, a la fois cognitive et
comportementale, est souvent négligée dans les discussions autour des SSO. D’ordinaire, nos pensées
restent un espace privé, inaccessible a autrui si nous ne choisissons pas de les exprimer. Elles sont un
terrain d’expérimentation ou I’on formule des hypothéses, ou 1’on explore des doutes ou I’on corrige
des contradictions. Etre observé dans ces cheminements internes peut engendrer un sentiment
d’intrusion ou inhiber cette liberté d’expérimentation. Avant méme de les énoncer, on se réserve le droit

de les corriger, de les abandonner. Si I’on sent que quelqu’un « observe » ces cheminements internes,
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on peut redouter de ne plus étre libre d’explorer, d’étre confus, d’hésiter. Cette problématique
renvoie a un débat éthique fondamental : ou situer la limite entre ce qui reléve du for intérieur et ce qui
peut étre 1égitimement étudié et analysé ? Ce débat, bien connu en psychologie et en neurosciences,
devient de plus en plus prégnant en sciences de I’éducation. Il ne s’agit pas pour le chercheur de
«suivre ou d’exposer les pensées » des participants sans leur consentement. Au contraire, chacun doit

avoir la possibilité de reculer, d’omettre ou de changer d’avis sans crainte de jugement.
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PARTIE 5 : CONCLUSION GENERALE
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5. Conclusion générale

1.Un travail a la croisée de plusieurs champs de recherche complémentaires

Notre travail se situe a la croisée de plusieurs champs de recherche complémentaires.

Il s’inscrit d’abord dans la continuité des recherches sur les dispositifs de formation par la
simulation. Parmi eux, le micro-enseignement, utilisé depuis plus de 60 ans, joue un réle central dans
I’apprentissage des pratiques d’enseignement. Ce type de formation permet aux futurs enseignants de

développer leurs compétences « pratiques » avant d’étre confrontés aux réalités du terrain.

Ensuite, notre recherche prolonge les travaux sur 1’observation professionnelle des enseignants.
Depuis plusieurs décennies, 1’observation est considérée comme un levier fondamental dans
I’appropriation du métier d’enseignant (Postic & De Ketele, 1988). Son usage s’est renforcé avec
I’intégration de la vidéo en formation, comme en témoignent les recherches de Vifquin & Frenay (2018),
Flandin (2015) et Gaudin (2015). Parallélement, le concept de VPE s’est développé, caractérisant
comment les enseignants pergoivent, interprétent et utilisent les informations visuelles pour guider leurs

décisions pédagogiques.

Ce travail s’inscrit également dans le champ des recherches utilisant les technologies pour
caractériser les pratiques d’enseignement. Plusieurs auteurs (p. ex. Laurent et al., 2022 a, 2022 b;
Dessus, 2007 ; Alonso-Vilchez et al., 2020) soulignent I’intérét des outils technologiques pour
enregistrer et analyser les pratiques réelles d’enseignement. Ces technologies offrent un acces inédit a
des données jusqu’ici difficiles a collecter, permettant d’objectiver les pratiques d’enseignement et de
limiter les biais d’observation. En particulier, notre étude s’appuie sur les systémes de suivi oculaire
fixe, qui permettent d’identifier, avec précision, ou se porte le regard d’un enseignant, pendant combien

de temps et sur quels éveénements de la scéne de classe il se concentre.

Ce travail contribue aux recherches sur I’expertise enseignante. Enseigner repose sur un
ensemble de gestes professionnels qui s’apprennent et s’entrainent et se perfectionnent avec
I’expérience. Au fil du temps, les enseignants développent des schémas d’action, ou scénarii cognitifs,
leur permettant d’ajuster leurs pratiques en fonction des situations rencontrées. Les enseignants dits
experts posseédent ainsi un répertoire de pratiques d’enseignement qu’ils choisissent de mobiliser pour

répondre en fonction des événements de la salle de classe.

Enfin, cette recherche s’inscrit dans une démarche de développement et d’amélioration continue

d’un dispositif de formation aux gestes pratiques d’enseignement (DP-AESS), porté par I’Institut
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d’ Administration Scolaire (Universit¢é de Mons). Ce dispositif, intégré a la formation de I’AESS, fait
I’objet d’un travail de recherche constant visant a mieux préparer les futurs enseignants de I’AESS aux
exigences du terrain. C’est dans ce cadre que nous avons intégré le projet de recherche, financé par
I’ Action de Recherche Concerté : ARC Sim’Pro, et dans lequel ce travail doctoral s’inscrit pleinement.
Notre travail prolonge ainsi les travaux précédents de Derobertmasure (2012), Dehon (2015),

Bocquillon (2020) et Delbart et al. (2023) sur ce DP-AESS.

De chacun de ces champs de recherche, un constat a émerge¢ : les travaux sur les formateurs de
futurs enseignants restent encore peu nombreux, alors méme que leur role est central dans la formation

professionnelle des enseignants.

Dans le champ de la simulation a visée de formation, 1’activité des formateurs demeure
largement inexplorée (p. ex. Duvivier, 2023; Duvivier, Carosin, et al., 2023; Duvivier, Derobertmasure,
et al.,, 2023). Lorsqu’elle est abordée, c’est souvent sous un angle prescriptif, se limitant a des
recommandations sur les bonnes pratiques a adopter. Cette absence d’études empiriques est d’autant
plus regrettable que le formateur « a un réle non négligeable a jouer lors de la phase du débriefing »
(notamment) (Dubois & De Sterck, 2024, p.18). Durant cette phase, généralement en tant que
facilitateurs d’apprentissage (Lemaire et al., 2024 ; Policard, 2018), ils accompagnent et guident
I’analyse des apprenants, ce qui justifie pleinement la nécessité d’étudier plus en profondeur leur

activité.

Dans le champ de la VPE, la majorité des recherches se concentrent sur les futurs enseignants
et les enseignants expérimentés en poste. En revanche, la VPE des formateurs d’enseignants, et plus
encore celle des formateurs universitaires, reste un angle mort de la recherche (Duvivier et al., 2024).
Or, leur activité repose largement sur I’observation et ’analyse des scénes de classe (Cohen et al., 2013 ;
Wyss et al., 2021). Comprendre ce que ces formateurs pergoivent et analysent peut non seulement
éclairer les compétences que les futurs enseignants doivent développer, mais aussi aider a identifier des

« points d’intérét » pédagogiques a privilégier dans leur formation (Wyss et al., 2021).

Dans le champ des travaux utilisant des systémes de suivi oculaire fixe, ces dispositifs ont
d’abord été exploités pour examiner les stratégies visuelles des apprenants. Progressivement, leur
application s’est étendue aux enseignants, notamment afin d’analyser la maniére dont ils orientent leur
attention visuelle en contexte de classe (Jarodzka et al., 2021). Cependant, ces outils ont encore rarement
¢été mobilisés pour examiner le regard des formateurs d’enseignants. Pourtant, leur usage pourrait offrir
un éclairage précieux sur la facon dont ces professionnels pergoivent, sélectionnent et interprétent les

pratiques d’enseignement des enseignants.
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Dans le champ des travaux sur ’expertise, il est principalement question d’enseignants
expérimentés en poste. Quelques chercheurs explorent I’expertise des maitres de stage, mais trés peu
d’études s’attachent aux autres formateurs d’enseignants, dont ceux a 1’université. Ces formateurs
cumulent pourtant une double expertise : d’une part, ils sont formateurs de futurs enseignants et, d’autre
part, chercheurs en sciences de 1’éducation (Duvivier et al., 2024). Leur statut particulier mérite d’étre

mieux étudié pour comprendre comment cette double casquette influence leur VPE.

Dans le champ des travaux «internes» dédi¢ au DP-AESS, Derobertmasure (2012) et
Bocquillon (2020) se sont principalement focalisés sur les futurs enseignants. Bien que ces auteurs aient
proposé des pistes d’action pour accompagner les formateurs universitaires, leur activité propre n’a pas
encore ¢té explorée en profondeur, notamment leur observation professionnelle, alors méme qu’elle

intervient a plusieurs moments clés du DP-AESS.

2. Rappel de notre démarche et des principaux résultats

Dans ce contexte, la thématique de ce travail a relevé de 1’observation professionnelle, assimilée
ici a la vision professionnelle en enseignement. Pour notre part, nous considérons la vision
professionnelle en enseignement comme relevant de 3 processus perceptifs et cognitifs a savoir :
Repérer (van Es & Sherin, 2008), Raisonner (van Es & Sherin, 2008) et Choisir d’Agir (Kaiser et al.,
2015).

Une ¢tude basée sur le suivi oculométriquea ¢été menée auprés desix formateurs
universitaires et 17 futurs enseignants du secondaire supérieur. Chaque participant a visionné, en hétéro-
observation, un extrait vidéo représentant 1’entrée en classe et la mise au travail des éléves, dont certains
sont hors taches, par une stagiaire. L’extrait vidéo inclut un incident initi¢é par la stagiaire.
Conformément a Roussel (2017), le visionnage s’est déroulé en deux phases : un premier visionnage en
silence, puis un second avec verbalisation simultanée. A I’issue de ces visionnages, les participants ont
identifi¢ les événements qu’ils considéraient comme importants dans 1’extrait vidéo. L’analyse s’est
articulée autour des trois processus de la vision professionnelle en enseignement : i) quels événements
sont repérés, ii) comment sont-ils commentés et iii) en quoi préfigurent-ils I’action ? Elle prend
¢galement en compte les ajustements des stratégies visuelles des participants lors du second visionnage
@iv).

Concernant le processus Repérer, bien que les futurs enseignants et les formateurs universitaires
repeérent les événements aussi rapidement, ils n’observent pas les mémes événements ni de la méme
maniere. Les futurs enseignants ont un regard flottant et fixent plus longtemps la stagiaire et I’¢leve
participatif. Les formateurs universitaires ont un regard ciblé et fixent plus longtemps les éléves et
particuliérement ceux non engagés dans la tache. De plus, les futurs enseignants adoptent des stratégies

visuelles d’exploration de la scéne de classe linéaire alors que les formateurs universitaires adoptent des
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stratégies visuelles itératives, caractérisées par significativement plus d’aller-retour rapides entre les
événements, particuliérement lorsque la scéne de classe est dense en information. Dans ce cas de figure,
ils peuvent commenter des événements qu’ils fixent pourtant peu. Lors du second visionnage, les futurs
enseignants conservent les mémes stratégies visuelles tandis que les formateurs universitaires adaptent
leurs stratégies en se recentrant sur certains événements clés. Ensuite, concernant le processus
Raisonner, les futurs enseignants et formateurs universitaires partagent une tendance commune a décrire
les événements, un passage clé vers un raisonnement plus élaboré. Cependant des différences émergent :
les discours des futurs enseignants sont plus longs mais fragmentés, tandis que les formateurs
universitaires synthétisent et optimisent leur analyse. De plus, les formateurs universitaires recourent
davantage a la prédiction, anticipant les conséquences des événements, tandis que les futurs enseignants
privilégient une analyse interprétative. Aussi, bien que les deux groupes portent leur attention sur la

gestion de classe, des apprentissages et des éléves, leur approche varie selon les phases de 1’incident.

= Avant ’incident, les futurs enseignants se concentrent sur 1’engagement des éléves (attention,
participation, motivation), tandis que les formateurs universitaires analysent les comportements
des ¢leves-cibles et la distribution de la parole.

= Pendant I’incident, les futurs enseignants s’attachent a la discipline, alors que les formateurs
universitaires considérent aussi la gestion de I’espace et de la parole.

= Apres ’incident, les futurs enseignants maintiennent leur focus sur la discipline, tandis que les

formateurs universitaires se recentrent sur la supervision et le soutien pédagogique aux éléves.

Enfin, parmi les événements jugés importants et associés au processus Choisir d’Agir, les futurs
enseignants privilégient les aspects disciplinaires, en insistant notamment sur le signalement de
I’incident. Les formateurs, quant a eux, orientent davantage leur attention vers des événements a
dimension pédagogique, comme la distribution de la parole, un choix qui refléte I’influence de leur

expertise.

A partir de ces résultats, nous proposons un modéle intégratif et multimodal de la VPE
accompagné de perspectives a) pédagogiques, pour faire émerger une véritable culture de 1’observation
dans la formation des enseignants, et b) méthodologiques, pour optimiser ’utilisation des technologies

de suivi oculaire dans 1’étude des pratiques enseignantes.

3. Fabriquer ou former un regard professionnel ?

Cette recherche doctorale met en évidence I’importance de développer une culture de
I’observation en formation des enseignants (Gaudin, 2015). Loin d’étre une simple compétence intuitive,

I’observation constitue un organisateur central de 1’activité enseignante, nécessitant une formation
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spécifique pour dépasser une approche spontanée et naive (Amans-Passaga, 2007 ; Amade-Escot, 1997).
Les dispositifs d’observation, qu’ils reposent sur I’accompagnement tutoré, ’analyse vidéo ou
I’observation guidée, jouent un rdle essentiel dans 1’apprentissage du regard professionnel. L’enjeu ne
réside pas uniquement dans I’exposition a I’observation, mais dans la maniére dont celle-ci se construit.
Faut-il imposer un regard prescrit, structuré par des criteres définis, ou favoriser un regard construit, qui

s’¢labore progressivement par appropriation et réflexion ?

Une observation prescrite fournit un cadre structurant, particulierement utile pour les
enseignants en début de formation, leur permettant d’éviter une perception trop intuitive et morcelée.
L’utilisation de grilles d’observation oriente leur attention et les aide a relier les scénes observées a des
reperes pédagogiques. Cependant, un cadre trop rigide peut enfermer 1’enseignant dans une application
mécanique des critéres, limitant sa capacité a questionner et adapter son analyse. A l’inverse, une
observation construite repose sur une progressive autonomie dans [’analyse. Loin d’une simple
application de grilles, elle mobilise 1’expérience et les connaissances pédagogiques de I’enseignant, lui
permettant d’ajuster son regard en fonction du contexte et des enjeux identifiés. L’observation devient
ainsi un espace réflexif, ou I’enseignant confronte ses interprétations et affine son analyse dans un
processus continu. Cette distinction entre prescription et construction rejoint la nécessité d’une
réflexivité enseignante. Observer ne se limite pas a identifier des faits, mais suppose un travail
d’interprétation, de mise en relation et de questionnement. Une véritable culture de 1’observation ne peut
donc se contenter de transmettre des critéres d’analyse figés, mais doit engager les enseignants dans une

réflexion sur leur manicre d’observer et d’interpréter les situations de classe.

Cette approche concerne autant les enseignants en formation que leurs formateurs. L’un des
premiers enjeux pour ces derniers est de guider les futurs enseignants dans leur apprentissage du regard
professionnel, en évitant une simple accumulation d’observations non structurées. La médiation du

formateur est essentielle pour :
= orienter I’attention vers des éléments significatifs sans imposer une lecture unique.

= structurer 1’analyse, en mobilisant des outils adaptés (grilles, questionnements guidés,

discussions post-observation).

= articuler observation et réflexion, en favorisant un va-et-vient entre ce qui est vu, compris et

potentiellement ajusté en pratique.

Former a I’observation suppose donc, pour le formateur, une double expertise : savoir observer et savoir
former a observer. Il ne s’agit pas seulement d’organiser des situations d’observation, mais
d’accompagner en tenant compte des objectifs pédagogiques, des dispositifs utilisés et des compétences

développées. Cette démarche implique également que les formateurs adoptent une posture réflexive, en
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interrogeant leurs propres méthodes. Les dispositifs d’observation proposés sont-ils adaptés aux besoins
des enseignants en formation ? Permettent-ils un réel développement du regard professionnel ou
induisent-ils une observation formatée ? Comment ajuster la formation pour mieux prendre en compte

la diversité des contextes et des profils d’enseignants ?

Ainsi, former un regard professionnel ne consiste pas seulement a apprendre a observer, mais a
apprendre a interroger ce que 1’on voit. L’objectif est d’amener progressivement 1’enseignant d’une
observation prescrite vers une observation construite, afin qu’il développe un regard autonome, critique
et adapté aux réalités de la classe. C’est dans cette transition que réside le véritable enjeu de la formation

a la VPE et, plus largement, du développement d’une culture de I’observation.

4. Une culture de ’observation en plein ceeur d’une réforme en Belgique francophone

Intégrer pleinement une culture de I’observation professionnelle dans la formation des enseignants
apparait aujourd’hui comme une nécessité, au regard des mutations profondes qui traversent le systéme
¢ducatif belge francophone. La mise en ceuvre de la Réforme de la Formation Initiale des Enseignants
(RFIE), dans le cadre du Pacte pour un Enseignement d’Excellence, vise a renforcer la
professionnalisation des enseignants en réorganisant les parcours de formation de maniére plus
cohérente, plus contextualisée et plus proche des exigences du terrain (Lothaire, 2024 ; Lothaire et al.,
2024). Elle cherche notamment a rendre la formation plus cohérente, plus proche des réalités du terrain,
et a répondre a des défis structurels persistants, tels que le manque de préparation pratique, les inégalités
scolaires et la pénurie d’enseignants. Cette pénurie s’explique en partie par un phénomeéne préoccupant
d’abandon précoce : une part importante des jeunes enseignants quitte la profession dans les cinq
premiéres années d’exercice. Les causes sont multiples : sentiment d’impréparation face aux exigences
du métier, instabilité contractuelle, manque d’accompagnement en début de carriére, surcharge
administrative, ou encore faible attractivité salariale. A cela s’ajoute un décalage persistant entre les
contenus de formation et les besoins concrets du terrain, en particulier dans certaines disciplines plus

touchées par la pénurie.

Dans ce contexte, la compétence de la VPE peut jouer un réle structurant. En permettant aux futurs
enseignants d’affiner leur regard sur les situations de classe, de mieux comprendre les dynamiques
pédagogiques et d’anticiper les enjeux professionnels, elle contribue a construire un sentiment
d’efficacité face aux réalités du métier. En favorisant une posture réflexive et active, I’acquisition de
cette compétence pourrait aider a prévenir I’usure professionnelle et a renforcer la persévérance dans le

métier. Une formation a I’observation, pensée comme une composante a part entiere du développement
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professionnel, donnerait ainsi aux enseignants débutants des outils concrets pour entrer plus sereinement

dans la fonction.

Mais I’enjeu ne se limite pas a une question d’efficacité. En s’inspirant de 1’¢thique de la
responsabilité développée par Jonas (1979, cité par Métayer & Ferland, 2018), il est possible de
considérer que I’enseignant, parce qu’il agit aupres d’éléves vulnérables et dispose d’une marge d’action
réelle sur leurs apprentissages, porte une forme de responsabilité éthique. Il ne s’agit pas de le
culpabiliser, mais de reconnaitre que ses choix pédagogiques ont des effets, parfois durables, sur ceux
qu’il accompagne. Dans cette perspective, former a la VPE, c’est soutenir cette responsabilité. C’est
permettre a I’enseignant de mieux observer, de mieux comprendre, et donc de mieux décider. C’est
I’aider a exercer son métier avec discernement, en étant conscient a la fois de son pouvoir d’action et de

ses limites.

Pour autant, il serait illusoire de penser que la formation, aussi rigoureuse soit-elle, suffit a elle
seule. L’apprentissage des éléves dépend de nombreux facteurs qui dépassent largement le cadre de la
salle de classe : le contexte institutionnel, les conditions d’exercice, les dynamiques sociales, les
inégalités d’acces et de parcours. Dans cet environnement complexe, I’enseignant ne contrdle pas tout.
Mais c’est précisément pour cette raison que la culture de 1’observation prend tout son sens. Elle invite
a lire les situations avec lucidité, a reconnaitre la complexité sans s’y perdre, et a agir avec justesse. A

ce titre, elle mérite d’€tre pensée comme un pilier de la formation, dés les premiers temps du métier.

Dans le méme mouvement, s’interroger sur les pratiques des formateurs d’enseignants en Belgique
francophone devient tout aussi crucial. Ces acteurs jouent un réle central dans 1’accompagnement des
futurs enseignants et la mise en ceuvre des réformes. Pourtant, leur travail reste encore peu étudié sur le
plan scientifique. Les évolutions récentes, telles que 1’allongement des cursus, 1’intégration d’approches
pédagogiques renouvelées ou encore I’'importance accrue accordée a la recherche en éducation,
redéfinissent leurs missions et élargissent leurs responsabilités. Face a ces changements, des dispositifs
de formation a destination des formateurs ont été¢ mis en place. Ils visent a renforcer leurs compétences
en pédagogie de I’enseignement supérieur, en analyse des pratiques et en accompagnement
professionnel. Mais ces initiatives soulévent de nombreuses interrogations : quels sont les besoins réels
des formateurs ? Comment s’approprient-ils les nouvelles exigences de la RFIE ? Quels leviers peuvent

soutenir durablement leur développement professionnel ?

L’enjeu est double : d’une part, comprendre les pratiques et les défis auxquels sont confrontés
les formateurs, afin de mieux répondre a leurs besoins ; d’autre part, construire, a partir de cette
compréhension, des propositions concrétes pour améliorer leur accompagnement. Une recherche

approfondie dans ce domaine permettrait non seulement de clarifier les attentes et les points d’appui
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nécessaires a leur montée en compétences, mais aussi d’alimenter une réflexion plus large sur
I’évolution du métier de formateur dans un contexte de réforme continue. A ce titre, la culture de
I’observation professionnelle, si elle est partagée et soutenue par des dispositifs adaptés, pourrait devenir

un vecteur de transformation autant pour les futurs enseignants que pour ceux qui les forment.
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