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La bande vidéo,

outil de coconstruction
b 7 . . ,
d’une mémoire raisonnée

Marie-Edith Lefebvre Jacques Poncet-Montange
Enseignante-chercheuse Enseignant

Université d’Avignon

Résumé - Cet article met en évidence le role de la mémoire dans la construction,
grice 4 'outil vidéo, de savoirs déclaratifs et procéduraux sur le métier d’ensei-
gnant. A partir d’'un corpus de 30 enregistrements et de 12 documents écrits
(analyses produites par les érudiants), on observe comment le groupe d’étudiants
et leurs formateurs coconstruisent un savoir. Cette utilisation de la vidéo, par
le recours systématique aux enregistrements qui constituent la mémoire matérielle
du groupe et par les constants allers et retours qu’elle induit entre la mémoire 4 long
terme et la mémoire i court terme, permet la construction collective de ce qui est
appelé ici une «<mémoire raisonnée».

Présentation et problématique de la recherche

La recherche se fonde sur les éléments observables des rétroactions vidéosco-
piques pour susciter la construction en commun d’une mémoire raisonnée de I'action
pédagogique. La mémoire raisonnée se constitue comme un savoir pratique, déve-
loppé collectivement. Deux concepts s'averent centraux dans la théorisation dont
ce savoir fait 'objet: le concept de «coconstruction» et le concept d’«observable».

La coconstruction se définit comme le processus de construction d’une réalité
al'aide de systemes de signes, dans un espace de communication géré par des régles
organisant et régulant 'échange entre 'apprenant et 'enseignant. Les partenaires se
mettent d’accord pour construire x comme signifiant de y (le monde dont on parle).

Les observables constituent 'ensemble des indices laissés en mémoire sur la bande
vidéo comme traces analysables de 'activité des acteurs de la séquence. Cest a partir
de 'observable que 'on peut inférer la nature de lactivité mentale de 'apprenant en
mettant en rapport ce qu’il fait et ce qu'il dit qu’il fait.
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Contexte d'enseignement et de recherche

Le travail que nous présentons ici est issu d’une double démarche, d’enscigne-
ment et de recherche, menée entre 1990 et 1996, par une équipe d’enseignants du
Centre universitaire de formation des enseignants et des formateurs (CUFEF) de
P'Université d’Avignon'. Dans le systéme frangais, la formation des enseignants se
fait en Institut universitaire de formation des maitres (IUFM). Les étudiants, titu-
laires d’une licence ou d’'un dipléme universitaire équivalent (Bac + 3), sont admis
a 'IUFM soit sur dossier, soit a I'issue de tests s'ajoutant au dossier. La premiere
année, avec un statut d’étudiant, ils préparent un concours d’enseignement pour
enseigner 4 I'école primaire, en college et lycée, en lycée technique ou en lycée profes-
sionnel’. En seconde année, aprés réussite aux épreuves, ils sont fonctionnaires
stagiaires, rémunérés, et bénéficient d’une seconde année de formation, accompagnée
de stages en responsabilité dans des classes.

Luniversité, particulierement notre centre, offre aux étudiants qui se desti-
nent 4 I'enseignement, avant le choix de la candidature en ITUFM, une formation
préprofessionnelle, qu’ils peuvent suivre durant les deux années du premier cycle
universitaire sanctionnées par un dipléme d’études universitaires générales (DEUG),
et les deux années du second cycle (licence et maitrise). Les étudiants qui suivraient
Pensemble de nos modules totaliseraient environ 250 heures de formation, et cela
arrive. Cette formation s'accompagne systématiquement de stages d’observation,
effectués en écoles, colleges et lycées professionnels, grice a 'aide bénévole d’ensei-
gnants du terrain qui acceptent de recevoir nos étudiants.

Nos objectifs sont de permettre aux étudiants de vérifier si leur choix de carriere
leur convient vraiment et d’acquérir non pas des comportements professionnels,
ce qui serait prématuré, mais des outils en termes de savoirs et savoir-faire qui leur
permettront de bénéficier au maximum de la formation professionnelle, et de devenir
plus vite des enseignants sinon experts, au sens o1 'entend Tochon (1993), du moins
capables d’analyser leurs erreurs.

Parmi les savoir-faire, nous accordons une place particuli¢re i 'analyse des
situations pédagogiques et de l'interaction enseignant-apprenant. Lun de nos modules
qui s'intitule Lenseignant et [ apprenant propose, en deuxieme semestre, une option
vidéo dans laquelle Poutil vidéo est au centre du dispositif. Clest cette option qui a
servi de terrain pour notre recherche’.

Projet de recherche INRP

Articuler fonctionnellement théorie et pratique dans la formation des enseignants
est une exigence ancienne. En 1979, par exemple, le Conseil franco-québécois dorien-
tation pour la prospective et 'innovation en éducation (COPIE) reconnaissait que
cette relation était primordiale et supposait que «le domaine technologique de la
formation» pourrait contribuer 2 instaurer une relation féconde entre les deux poles.
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En 1982, en France, le Rapport au Ministre présenté par De Perreti préconisait la
création d’un «environnement de technologie éducative dont la cohérence facilite les
apprentissages et au sein duquel les formés s'exercent a batir des dispositifs assurant
la construction de leurs savoirs et savoir-faire». Dans le méme ordre d’idées, le deuxieme
chapitre du Rapport Bancel s'intitule «Comment articuler connaissances pratiques
et connaissances théoriques pour construire des compétences professionnelles?»

Il érait donc naturel que, lors de la mise en place des IUFM, dans les années
quatre-vingt-dix, une réflexion systématique soit entreprise dans cette direction. Clest
en 1990 que Mottet présente 2 'INRP un projet de recherche intitulé «Les techno-
logies nouvelles: outil de construction des compétences professionnelles des ensei-
gnants» dont le sous-titre précise ainsi la portée: «étude des réles de la vidéo dans
Particulation des connaissances pratiques et théoriques». Cette recherche, dans sa
premitre année de mise en place, se donne pour objectif de faire le point sur une
longue pratique de I'outil vidéo dans les écoles normales depuis 1966. Ensuite, dans
les trois années suivantes, elle se propose de caractériser les roles et usages de la vidéo
a trois niveaux d’objectifs de formation: acquérir des contenus et des démarches
d’observation; construire des dispositifs ayant pour but de former  la conduite de
la classe; apprendre 2 concevoir et expérimenter des environnements d’apprentissage,
non seulement remanier des procédures d’action mais aussi inventer des stratégies
alternatives ayant valeur d’hypotheses.

Lexpérimentation sera mise en place dans six académies. C'est dans ce cadre que
le CUFEF de I'Université d’Avignon a été choisi comme terrain d’expérimentation.
Nous faisons depuis cinq années un travail de formation en préprofessionnalisation
centré sur I'interrelation enseignant-apprenant et utilisons la vidéo comme média-
trice permettant de mobiliser des connaissances théoriques utilisées dans I'action
et la réflexion consciente pour I'analyse de 'action. Nous avons df, pour ce faire,
mettre au point un dispositif et une procédure permettant d’évaluer les effets de
formation des étudiants sur les plans théorique et pratique.

Le dispositif de vidéo-formation et sa logique d'utilisation

Dans I'espace de la préprofessionnalisation, nous ne sommes pas soumis aux
contraintes propres i la formation professionnelle (urgence de I'acquisition d’outils
performants, entrainant un refus de ce qui nest pas concret), mais la référence demeure
bien que 'ensemble des situations doit étre maitrisé par un enseignant. Les forma-
teurs se proposent d’amener I'étudiant & une exploration systématique des compé-
tences & acquérir pour étre enseignant. Lensemble du dispositif est construit autour
des trois pdles invariants que voici.

Premier péle ~ Une situation d’apprentissage comprenant le prestataire, un
savoir, des apprenants (autres étudiants et formateurs). Le contenu disciplinaire est
celui olr se forme actuellement Iétudiant, mais le savoir qui est exploré est le savoir
enseigner. Ce savoir professionnel est 'ensemble des connaissances théoriques et
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pratiques mises en ceuvre lors des activités et des interrelations enseignants-apprenants
engagés dans la coconstruction d’un monde et de ses enjeux, c’est-a-dire 'appro-
priation d’un savoir par les apprenants.

Deuxiéme péole — Une analyse menée d’abord par le prestataire, qui senrichit
ensuite des apports des autres étudiants et des formateurs. Elle peut se dérouler suivant
un double axe, théorique ou pratique, qui débouche sur une reprise et son analyse.

Troisieme péle— Un systéme matériel camescope/magnétoscope qui a pour fonc-
tion d’enregistrer I'action et d’en rendre ensuite les traces accessibles 4 tout instant.
Le choix de 'espace filmé, du cadrage, du mouvement de 'appareil, de la profondeur
de champ est laissé 4 Pinitiative de 'étudiant; dans sa préparation, il prévoit un
plan de tournage qu'un étudiant-cadreur est chargé d’exécuter. Leeil de la caméra
n'est que le regard délégué et anticipé du prestataire. Lenregistrable, qui deviendra
Pobservable, puis 'analysable, est sous son contréle. Il est donc 'énonciateur de la
scene enregistrée, il est aussi le producteur du document.

Durant le semestre précédent, les étudiants ont découvert les éléments indispen-
sables pour analyser et pour comprendre une situation d’apprentissage. Ainsi, ils
savent ce qu’est une représentation, une conception, le role de la mémoire a long
terme, de la mémoire A court terme, la fonction de différents supports de 'informa-
tion, les différents modes de raisonnement; de plus, ils ont été amenés a réfléchir sur
leur propre modalité d’apprentissage & partir d’exercices spécifiques. Avant que ne
commence le module de vidéo-formation lui-méme, ils ont participé & un stage techni-
que pour apprendre 4 produire de bonnes images et un son audible; ce stage sest
terminé sur une initiation 4 la lecture de I'image et sur une réflexion sur les conditions
de filmage d’une situation éducative.

Le modéle de 'analyse

Nous avons emprunté 2 Ghiglione (Ghiglione, 1989; Ghiglione, Bonnet et
Richard, 1990) un modetle théorique pour lire les bandes vidéo. Celui-ci,  partir
des travaux de Jacques (1979), propose de remettre en cause le modele classique de
la communication.

Il propose d’y lire une interrelation entre émetteur (E) et récepteur (R) qui collabo-
rent par acte de langage pour produire ensemble x comme signe de y. Ceci implique
que E et R aient acces 3 un méme code comme résultat d’échanges (bicodification),
mais aussi qu'ils construisent un contexte permettant d’évaluer leurs énoncés successifs
et de les articuler entre eux (bicontextualisation). Les deux moments permettent l'accés
4 un monde commun, celui dont on parle, qui devient I'enjeu de la relation récipro-
que des acteurs. Ce modele a semblé particulierement pertinent pour rendre compte
des interactions entre enseignant et apprenant. On peut faire 'hypothese que la
lecture d’une séquence éducative peut étre effectuée en termes de communication ol
des ensembles de signes sont produits, interprétés et ainsi permettent de construire
une représentation plus cohérente du réel.
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M
E —>» R
émetteur message récepteur
ol E produit x comme signede y
et R regoit X comme signe de y

Nous avons utilisé ce modele 3 deux niveaux. Tout d’abord, sur le plan pratique,
Iétudiant prestataire cherche 2 atteindre son objectif notionnel dans un dialogue
pédagogique qui permet de contextualiser la notion étudiée, de faire surgir les repré-
sentations des apprenants, d’élaborer une stratégie par rapport a elles, donc de cocons-
truire un savoir avec les apprenants. Ensuite, sur le plan théorique, ce modele permet
d’analyser la séquence enregistrée A partir d’indicateurs clairs, cest-a-dire d’organiser
I'analyse et de poser des questions précises. Quelles périodes, quels moments peuvent
étre isolés (contextualisation, construction de référent, etc.)? Comment se sont dérou-
lées les différentes interactions? Ce modele a permis i la fois d’orienter 'action et de
la lire. Il a joué la fonction de matrice du faire et du dire, c’est-a-dire d’une structure
permettant des points d’ancrage dans le déroulement de I'action et dans Panalyse.
Clest aussi dans ce contexte théorique que le probléme de la mémoire peut se poser.

On admet aujourd’hui, que la mémoire intervient dans tout acte d’appren-
tissage. De la documentation de recherche courante sur la mémoire et des débats sur
le stockage et le traitement de I'information, nous ne conserverons ici que quelques
notions, pourtant encore problématiques et discutées, mais qui nous ont paru opéra-
tionnelles pour lire le travail d’apprentissage des étudiants. On admet la plupart du
temps qu'il y a trois phases dans les processus mnémoniques. D’abord, la transfor-
mation des informations perceptives en représentations, ce qui pose le probléme de la
nature du codage et celui du stockage; ensuite, la mise a 'abri de ces informations,
ce qui constitue la question de la rétention; enfin, la mise 4 disposition des informa-
tions, ce qui délimite 'objet de la réactivation. De plus, 'expérience de 'oubli amene
a dissocier ce qui, d’une part, est permanent de ce qui, d’autre part, est provisoire.
De ces problemes sont issues, chez les expérimentateurs, les distinctions devenues
aujourd’hui classiques entre une mémoire a long terme (MLT) et une mémoire a
court terme (MCT) méme si encore les questions sur leurs natures réelles, leurs méca-
nismes et leurs relations ne sont pas closes. Ce qui est généralement admis c’est I'idée
de deux mémoires activées I'une apres l'autre, lorsque le sujet est dans une situation
de résolution de probléeme. Comme le dit Vignaux (1992), lorsqu'il cherche 4 rendre
compte de I'état actuel de nos connaissances:

les processus seraient successivement: la sélection des canaux d’information de

la MCT; la sélection par la MCT des informations récentes; le maintien actif

d’informations en MCT; le recherche en MLT afin de conduire un stockage plus

élaboré de ce que fournit la MLT; les activités de raisonnement ou de résolution

de probléme impliquant la recherche en MLT et, par suite, la recombinaison
’éléments de MCT, etc. (Vignaux, 1992, p. 215).
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On admet généralement aussi que, en mémoire permanente, Cest-a-dire celle
qui esten principe toujours disponible, il y a deux types de représentations: celles,
d’ordre conceptuel, dans un espace appelé mémoire sémantique; celles, d’ordre contex-
tuel, dans un espace nommé mémoire épisodique. Est commun 4 ces deux mémoires
le fait que les représentations qui y sont stockées ont la propriété d’étre verbalisables.
On peut les considérer comme des connaissances déclaratives par opposition a d’autres,
Jes connaissances procédurales qui renvoient a la perception et a 'action. Ces distinc-
tions permettent de comprendre le processus d’apprentissage et, en ce qui concerne
notre travail avec les étudiants, d’orienter notre questionnement.

Description du corpus et méthodologie

Le lien entre dispositif et concept de travail

Depuis trois ans déja, nous avions mis en place un module intitulé «Qu’est-ce
quapprendre?» lorsque nous avons décidé de monter en paralléle un module «Qu’est-
ce quenseigner?», centré sur les compétences de I'enseignant et utilisant Poutil vidéo
pour permettre 4 'étudiant d’analyser sa prestation grice 4 la trace inaltérable qu’en
constitue la cassette enregistrée®. Dans un premier temps, nous avions adopté comme
dispositif la simulation d’une séance d’enseignement par un étudiant, les contenus
étant choisis par lui en fonction de sa filitre universitaire, la contrainte étant imposée
par nous: mettre en pratique I'une des compétences de I'enseignant travaillée durant
ce cours (pragmatique éducative, utilisation des histoires de 'expérience, écoute, méta-
cognition, négociation, style d’enseignement: Tochon, 1989). Dans un contexte
préprofessionnel, et étant donné nos contraintes temporelles (25 heures de cours,
20 étudiants), nous n'avions pas comme objectif d’améliorer la pratique des étudiants,
ni de développer telle ou telle compétence, mais de les amener a identifier théorique-
ment et pratiquement les compétences que nous leur faisions travailler, et 4 analyser
leur comportement dans la mise en ceuvre de ces compétences (afin d’amener 4 une
prise de conscience de ce qu'est 'acte d’enseigner). Nous utilisions une procédure
tres proche de celle dont parle Tochon (1989), a savoir:

— Pérudiant choisit la compétence sur laquelle il travaille, il planifie une séquence,
avec aide de 'un d’entre nous et en utilisant une carte de concepts;

— Tétudiant effectue son «<improvisation bien planifiée» devant ses pairs, et cette
séance est enregistrée;

—  revisionnement immédiat et analyse & chaud par tout le groupe (étudiants et ensei-
gnants) ou bien, selon les cas, revisionnement et analyse 4 la séance suivante;

— Détudiant, seul, travaille sur 'enregistrement et produit une fiche d’analyse per-
sonnelle.

Ce dispositif centré sur I'analyse a rapidement fait apparaitre deux difficultés:
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— travailler plusieurs compétences de I'enseignant avec un groupe d’étudiants dont
la plupart n’avaient pas travaillé sur les processus d’apprentissage de 'apprenant,
et alors qu’il 'y avait pas d’autres cours en didactique ni en pédagogie se révé-
lait, d’une part, un pari difficile A tenir;

—  d’autre part, il y avait deux types d’outils différents & donner aux étudiants: des
outils d’analyse de la pratique enseignante, et des outils de lecture de Fimage,
pour un seul temps d’enseignement; ils éprouvaient des difficultés 4 se les appro-
prier.

Cest 'analyse de cet échec partiel, par rapport 4 nos attentes, qui nous a amenés
a modifier le dispositif 4 la fois du point de vue de I'organisation des enseignements,
du point de vue de I'objet d’étude et du dispositif lui-méme. Nous avons considéré
que I'étude des processus d’apprentissage était un préalable, et nous avons fait de «Qu’est-
ce qu'enseigner?», une option accessible seulement aprés un tronc commun dont
P'objet d’étude était Pinteraction dans la classe. Trois approches (par le contexte, par
la relation de communication, par les processus d’apprentissage) permettaient de
situer 'acte d’enseignement dans l'interaction et d’en dégager les enjeux.

Le dispositif que nous avons alors mis en ceuvre a été axé non sur les compé-
tences de 'enseignant, mais sur 'une de ces compétences, repérée comme essentielle
parce qu’elle est 4 'origine de I'interaction elle-méme: la communication comme
coconstruction d'un monde commun (voir le modele de Ghiglione). Le dispositif
élaboré devait, pour nous, trouver sa cohérence dans la convergence entre le concept
travaillé et élaboré peu a peu par le groupe et la pratique didactique que nous
imposions, liant théorie et pratique dans un circuit 2 la fois collectif et personnel.

Le dispositif est personnel, car chaque étudiant suivait un parcours complet
incluant une séquence suivie d’'une analyse de la séquence par le groupe et une reprise
suivie d’'une analyse de la reprise par le groupe et d’une analyse de son évolution person-
nelle par I'étudiant. Nous employons le mot séquence au sens ot il I'est dans 'ensei-
gnement primaire frangais, Cest-2-dire comme un moment particulier dans une séance
ou dans une suite, ce terme étant plutde utilisé, dans le secondaire, pour mentionner
la suite de moments permettant de construire un savoir. Par reprise, nous entendons
que I'étudiant reprenne en totalité ou en partie sa séquence, I'objectif de la reprise
étant de mieux faire fonctionner le concept.

Le dispositif est aussi collectif, car I'ensemble du groupe parcourt chacun des
trajets, et 'ensemble des trajets: les étudiants qui montent leur séquence les derniers
tirent profit de ce qui s'est fait avant, et le disent. Ainsi, il était possible, d’une part,
de viser la constitution pour et par chaque étudiant d’'une chaine mnémonique conti-
nue lui permettant de «relire» son trajet, et aussi de le construire, chaine matérialisée
dans les bandes et documents du corpus. Il devient possible également, d’autre part,
de viser la construction dans et par le groupe d’un concept, chacune des séquences
montées par les étudiants constituant un exemple de mise en pratique du concept
et chacune des analyses leur permettant d’avancer dans leur compréhension. A cet
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égard, le dernier document, enregistrement des oraux de fin de module, est tres
significatif. Nous demandions aux étudiants d’analyser deux  trois minutes d’une
séquence que nous avions choisie, en expliquant comment la coconstruction du
monde y était mise en ceuvre, et en utilisant un schéma. Les étudiants ont repris
les schémas élaborés par 'un des enseignants, pour modéliser la situation ou les
phénomenes auxquels ils se référaient, non pas de fagon automatique mais lorsque
les enseignants leur demandaient daller plus loin dans I'analyse («C’est intéressant
ce que tu nous dis 13, mais essaie de nous montrer comment ¢a fonctionne.»).

Corpus de recherche

L' Université d’Avignon nous a donné la possibilité de travailler avec un petit
groupe d’étudiants (6 en fin de parcours) et nous avons décidé de fonctionner a
plusieurs formateurs, au minimum deux, le plus souvent trois. Le corpus de 'année
de référence comprend deux types de documents: vidéo, et écrit. 1l est la somme
des corpus/étudiant; les documents sont comparables puisqu’ils ont été constitués
a partir de normes communes. Le tableau 1 présente le corpus de recherche; nous
utilisons des pseudonymes. Chaque fois que nous nous référons aux enregistrements,
nous partons de transcriptions en syntaxe corrigée.

Tableau 1

Description du corpus de recherche

Etudiants
Eléments du corpus Corine  Michel Noémie Patricia Sabrina  Sylvie
Séquence Cl1 Ml N1 P1 Sal -
Analyse C2 - N2 P2 Sa2 -
Reprise C3 M3 N3 P3 Sa3 S3
Analyse de la reprise C4 - - P4 Sad S4
Analyse finale G5 M5 N5 P5 Sa5 S5
Rapport écrit C6 M6 N6 P6 Sa6 S6
Oral de controle C7 M7 N7 P7 Sa7 S7
Questionnaire C8 M8 N8 P8 Sa8 S8

Analyse des résultats

Pour suivre, dans le corpus, la double coconstruction, en interrelation, d’une
mémoire raisonnée et d’'un savoir (déclaratif et procédural), nous avons sélec-
tionné, dans 'ensemble des éléments filmiques de 'année de référence, trois types
d’éléments lisibles que I'on peut isoler comme autant d’indices repérables dans la
trajectoire de chacun et dans celle du groupe. Ces indices montrent comment, en
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construisant un concept opératoire comme celui de coconstruction, se construisait
aussi une mémoire, connaissance et mémoire étant coconstruites par la médiation
de la bande comme mémoire matérielle.

Premier type d'indices: le passage d'observables isolés & des observables interprétés

Cest le passage d’observables isolés 2 des observables interprétés comme pensa-
bles sous le concept de coconstruction. Nous pouvons ici distinguer des différences
qui renvoient 4 des étapes dans la construction du concept: d’une part, entre le mo-
ment ol les étudiants se réferent aux observables, pour analyser leur prestation, a
la demande des formateurs, et le moment ot ils le font de leur propre chef; d’autre
part, entre le recours aux observables comme «choses», cest-a-dire réalités qu'on
mentionne ou quon décrit, et 'utilisation des observables comme signes compor-
tementaux renvoyant & un objectif de 'enseignant ou a la prise en compte d’'un
comportement de 'apprenant.

Deuxieme type d'indices: le passage d'un concept descriptif au concept opératoire

D’abord, la coconstruction nest pour 'étudiant que installation d’une si-
tuation de communication effective, et ce n'est que progressivement qu'elle de-
vient un concept explicatif et opératoire, qui va permettre de rendre lisible et de
rendre faisable cette coconstruction. Ici, la mémoire est déja reconnaissance (ou la
connaissance est remémorisée); ce ne sont plus des indices isolés, ce sont déja des
structures stockées et identifiées. Le trajet que suivent les étudiants fait ressortir
les trois étapes suivantes: 1) recours au concept central de coconstruction du monde
comme simplement la contextualisation de la communication; 13, il s’agit pour les
¢tudiants de faire émerger les représentations dans le groupe des apprenants; 2)
prise en compte dans la prestation de 'étudiant ou dans 'analyse de cette presta-
tion des représentations des apprenants pour avancer dans le savoir; 3) compré-
hension du concept comme coconstruction d’un univers de savoir, avec recours 2
des référents théoriques communs.

Troisieme type d'indices: les références & la mémoire du groupe

La référence, dans un moment de 'analyse, 2 d’autres moments de I'analyse
ou a des images qu’on donne & revoir permet de lire 'ensemble des connexions faites
a partir de la bande ou i partir des mots clés, ou de schémas, qui fonctionnent a la
fois individuellement et collectivement. Dés lors, n’importe quel morceau de la
bande fonctionne comme renvoi a 'ensemble des connaissances procédurales et
déclaratives antérieurement acquises, et 2 la bande de n'importe quel autre étudiant:
ils se réferent eux aussi au corpus. On a ici 'ébauche d’un fonctionnement en
systeme, les différents éléments ne prenant sens que dans 'ensemble coconstruit par
le groupe. Pour chacun de ces points, le corpus nous donne plusieurs exemples. Nous
recourrons plutdt aux productions de Corine et de Patricia, dont les documents sont tres
lisibles et complets.
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La référence aux observables dans la coconstruction du savoir

— Recours spontané aux observables

Les étudiants ne font jamais spontanément appel aux observables lors de leur
premicre analyse, les réponses aux questions systématiques des formateurs du type
«Qulest-ce qui te fait dire ca? Comment tu as vu ¢a?» étant de l'ordre de 'impression:
«Je ne sais pas ... Je I'ai senti ... Cest une impression que jai eue». Cependant,
certains integrent tres vite cette référence et l'utilisent alors en relation avec leur
démarche, essentiellement pour se justifier. Ainsi, lors de 'analyse de sa séquence
(C2), le formateur du module demande 4 Corine: «Pourquoi dis-tu que tu es allée
trop vite?»; et Corine de répondre: «Je ne sais pas ... C'est une impression que j’ai
eue». Par contre, dix minutes plus tard, elle va revenir sur ce point spontanément,
pour expliquer sa démarche: «Tout A 'heure, Patricia, tu as dit que jallais trop vite;
pourtant, quand on regarde le tableau, on voit que tout ce qui est en rouge était un
point de départ et que, ensuite, avec ce qui est écrit en bleu, et qui est vos réponses,
jai fait du sur place, j'ai répété, je vous ai suivis, attendus.» Corine reprendra dans son
rapport cette notion de surplace, de répétition, qu'elle présente alors comme un schéme
comportemental (suite d’actions structurées et répétées sous la méme forme) lié¢ 2 la
construction du savoir par les apprenants (voir ci-dessous).

— Recours aux observables comme «choses» ou comme «signes»

Dans les premitres cassettes d’analyse, on trouve beaucoup de descriptions
de comportement spatial: «Il est prés du tableau» (Patricia dans P2) qui ne renvoient
N A \ . 7 . . 3. \ 3 . ,
qu’a elles-mémes ou 4 des clichés: «On dirait qu'il est mal a Paise» (Idem); les étu-
diants utilisent les observables comme s'ils se suffisaient & eux-mémes, comme si leur
repérage avait valeur d’explication; si on leur demande d’aller plus loin, ils produi-
sent une interprétation psychologisante empirique. En revanche, peu 4 peu, I'appro-
priation de la notion de schéme comportemental (au sens piagétien) se fait et les obser-
vables sont traités comme des signes comportementaux renvoyant  un objectif de
I'enseignant ou 4 la prise en compte d’'un comportement de 'apprenant, comme en

g p p p
témoignent les exemples suivants:

Elle a les bras croisés, le doigt pointé: la bonne éléve ! Cest assez significatif (P5).

Dans un deuxiéme temps, je cesse de prendre en compte les reponses des appre-
nants, et on voit que je cesse d’écrire au tableau (analyse écrite de sa reprise
par Sylvie, dans 56)

C’érait lancé, on essayait de remplir le tableau, et il y a eu une intervention de
E... bon, je vais vous montrer le passage et apres j'en discuterai 2 partir de deux
observables ... (ici, Patricia fait défiler quelques secondes de la cassette quelle
analyse — P1)... elle interrompt le défilement «Voil3; on suivait 'ordre chrono-
logique du tableau, javais posé une question et le formateur, perdu dans ses
pensées, a dit “Ennemis” et aussitdt le second formateur intervient et coupe
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“Un jour” ... (ici, Patricia fait défiler les images, quelques secondes) ... Les deux
observables que je veux mettre en jeu, C’est la coupure en deux du groupe, qui
apparait 4 I'image: il y a les deux formateurs & ma gauche, qui sont trés silen-
cieux, ne parlent pratiquement jamais et, sur ma droite, il y a le second formateur,
Corine et Michel qui parlent davantage, et ce qui est trés frappant sur la bande
Cest que la seule intervention qui arrive sur la gauche Cest celle du premier forma-
teur, et elle est tout de suite coupée par la partie droite, celle des bons éléments,
des bons éléves, et ¢a fait que je vais automatiquement travailler avec la partie
droite et rarement avec les représentations de la partie gauche.» ... (P5)

Ces exemples constituent des types de recours aux observables. Ils nous mon-
trent la constitution d’un savoir, 4 la fois compétence de lecture et d’analyse de 'image,
mais aussi compétence pratique comme le montre le dernier exemple: Patricia veut
expliquer pourquoi elle a échoué 2 faire entrer tous les apprenants dans Punivers de
savoir qu'elle avait circonscrit. Pour cela, elle recourt 4 des observables, traces maté-
rielles sur la bande, qui montrent effectivement comment I'interaction enseignant-
apprenants s est structurée dans 'espace en méme temps que dans la communica-
tion. Elle expliquera ensuite, en s'appuyant sur le deuxiéme observable, comment
cela a influé sur la coconstruction du savoir en jeu dans sa séquence. On peut dire que
dans ce moment d’analyse, les feedback comme le recours a la bande symbolisent en
quelque sorte les boucles de rétroaction de la mémoire, 2 la fois, par stimulation,
pour la restitution, et pour la construction.

La construction du concept opératoire

La construction du concept opératoire passe par le recours au concept central
de coconstruction du monde comme la contextualisation de la communication.
Par exemple, Michel, dans la conclusion de son rapport écrit, échoue 2 aller au-dela
de la coconstruction comme appel 4 la participation (M6) «dans ma reprise, je tente
d’établir une réelle coconstruction; d’ailleurs, j’attaque par une question immé-
diatement [...] mais je repars dans un cours magistral en racontant une histoire».
Pour Michel, coconstruire est bien compris comme interactivité dans la construc-
tion du cours, mais il sattache & parler de sa non-écoute des apprenants au lieu
d’analyser ~ ce qu’il mentionne cependant — son rapport au savoir: le savoir, pour
lui, préexiste au cours et ne saurait étre 'objet d’une construction: il est déja la et
a transmettre. Savoir livresque, savoir non coconstruit. Citons encore sa conclusion:
«Le probléme est que, enfermé dans mon monde, je ne laisse pas le temps pour
répondre. De plus, je ne fais pas attention aux réponses qui me sont fournies.
Certaines sont bonnes, mais ce sont des synonymes des termes auxquels je pense,
alors je les refuse.»

Méme incapacité pour Sabrina, qui écrit dans son rapport (Sa6): «Il est un fait
érabli qu'une bonne métaphore, c’est-a-dire bien choisie, améne une contextua-
lisation et une coconstruction d’un monde commun. Les métaphores font travailler
sur des signes qu’il faut pouvoir, par la suite, transformer pour amener le sujet qui
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nous intéresse et qui paraitra de ce fait moins abstrait aux éléves. Mais un probleme
se pose: une métaphore, qui est I'introduction, peut étre menée jusqu’olr? Quelles
en sont les limites, et sont-elles les mémes pour tout le monde?» Sabrina confond
ici illustration (moins abstrait) et construction, et ne pourra répondre 2 la question
qu'elle se pose «La métaphore est un bon outil pour donner des explications aux
éleves, mais ce nest pas la panacée.»

La construction du concept opératoire passe aussi par la prise en compte dans
la prestation de I'étudiant ou dans 'analyse de cette prestation des représentations
des apprenants pour avancer dans le savoir, le concept de représentation étant souvent
li¢ ici 2 la notion de contexte précisant le sens. D’une certaine fagon, le probleme de
Sabrina avec les métaphores est résolu par le lien entre représentation et contexte
dans lequel cette représentation fonctionne et prend sens. Par exemple, dans son rapport,
Corine (C6) explique son recours aux métaphores comme une contextualisation liée 2
la nécessité de coconstruire:

En analysantla séquence plusieurs fois, jai remarqué a plusieurs reprises, chez
les apprenants, un besoin de contexte. Dans le premier cas, je demandais aux éléves
de me définir le terme «maintenano. Ils trouvaient un obstacle a cela, et je n'ai pas
réussi 2 comprendre pourquoi, mais c’est 4 partir du moment ot je les ai placés
dans une situation imaginaire que le déblocage a eu lieu. Je leur ai dit: «<Supposez
que des martiens arrivent sur Terre et qu'ils ne comprennent pas du tout le mot
“maintenant”, comment le leur définiriez-vous?» Dans un second cas, aprés que
chacun ait compris la signifrcation de «ici» selon ses référents éventuels, le formateur
crée une situation qui vient confirmer la compréhension. En effet, il évoque les
cartes dans les stations de métro, sur lesquelles on trouve toujours la mention
«Vous étes ici» afin de repérer 'endroit oli on se trouve. Ce besoin de contextua-
liser est lié & la métaphore; dailleurs le formateur dit bien «C’est comme...». Enfin,
dans un troisieme et dernier cas que j’al pu repérer, jai noté que j’avais moi-méme
besoin de métaphores pour exprimer une idée; ainsi, en voulant préciser avec
les éleves les référents de «ici», je leur dis: «Quelqu’un est dehors, et il dit “Je suis
ici”. Mo, je suis dans la classe, et je dis également “Je suis ici”. Est-ce qu’ici aura
le méme référent?» [...] Je suis tentée d'en déduire qu'a aucun moment, on ne peut
faire 'impasse sur leurs représentations, dans la construction d’un savoir commun.

On remarque ici que Corine, comme Sabrina, utilise le terme de métaphore pour
renvoyer a toute représentation imagée, analogique ou anecdotique, sans beaucoup
de précision. A la différence de Sabrina, cependant, elle sait ce quelle fait lorsqu’elle
utilise images, anecdotes et analogies: il Sagit pour elle d’impliquer, par une appro-
che concrete, 'apprenant dans le discours coconstruit, en faisant appel 4 ses représen-
tations, celles qu’il est en train de construire; 'analogie proposée par le formateur
(citation ci-dessus) lui permet ainsi qu'au groupe de mieux comprendre la situation.
Le formateur crée une situation, et Corine a bien pergu la double valeur de 'exemple...
La compréhension du concept se fonde sur la coconstruction d’un univers de savoir,
avec recours 2 des référents théoriques communs.
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Coconstruction de la mémoire du groupe

Enfin, troisitme type d’éléments lisibles, le fait de se référer, dans un moment
de I'analyse, & d’autres moments de I'analyse ou 4 des images qu'on donne a revoir,
fonctionnant comme référence au corpus organisé. QU'il s'agisse pour I'étudiant de
se référer 2 I'un de ses enregistrements, ou A Penregistrement d’un autre, Cest-a-dire
4 un autre élément du corpus, on assiste & un travail d’organisation et d’opération-
nalisation des concepts liés 4 la coconstruction d’une mémoire raisonnée du groupe;
Pactivité de repérage des observables significatifs met a distance ce quil y a de trop
concret dans l'action, ce qui permet de se décentrer par rapport 2 elle pour mieux
intérioriser et, dés lors, pour 'améliorer, sans avoir encore 2 la refaire. Lanalyse
de l'action conduit plus vite & une formalisation de 'action. Le fait de réfléchir sur
d’autres stratégies possibles et de faire des hypothéses pour anticiper des résultats
permet d’élaborer une reprise de 'action dans une période définie, pour améliorer
soit un ensemble de comportements, soit une présentation de notion, soit une gestion
de 'imprévu.

Laction ayant eu lieu, on peut décider d’une reprise méme fragmentaire, mais
qui vise  restaurer une cohérence du tout. Ce n’est pas le résultat immédiat qui est
visé, mais ce qui permet de I'obtenir, l'ensemble donc des gestes, des déplacements,
de la gestion interactive, de la construction d’'un référent commun, etc. Clest pour-
quoi la série des étudiants qui a suivi le cycle de formation peut étre considérée
comme un collectif oti chacun, tour 4 tour enseignant ou apprenant, intégrant la
prestation de chacun, participe  I'analyse et 4 la proposition de reprise. D’une
certaine fagon, le dispositif mis en place, les différents moments (filmage, analyse,
reprise, analyse de la reprise, etc.) de la procédure suivie induisent un fonctionnement
de la mémoire différent de celui lié 4 la répétition d’'une méme action avec des ajuste-
ments progressifs: les étudiants qui ont commencé leur prestation en dernier ont mieux
réussi leur séquence et leur analyse, grice 2 la lente maturation du regard et de la
pensée des autres prestations qui ont précédé la leur.

On trouve des exemples nombreux de ce fonctionnement dans I'ensemble des
documents produits par Patricia et Corine, malis aussi, systématiquement, dans
les oraux de fin de module. Ainsi, Corine dans son rapport (C6) analyse sa stratégie
a partir de la mise en évidence de deux schémes comportementaux associés: un mode
de questionnement et un mode de réponse (des types spécifiques de questions et des
types spécifiques de réponse en fonction des objectifs visés). Ces deux schemes
comportementaux renvoyant & un méme mode de fonctionnement. Cela 'amene,
apres référence également A d’autres prestations que la sienne, & remettre en question
ses représentations initiales de la coconstruction d’'un monde commun:

Sinceérement, il m’est difficile de savoir exactement sur quels points ma représen-
tation s'est modifiée, car ces modifications ont été progressives, et elles ont finale-
ment remplacé mes représentations initiales apres s’y étre greffées. En fait, au
commencement du module, j’avais mes propres représentations mais, 2 chaque
cours, de nouveaux éléments venaient se greffer, et progressivement les nouveautés
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ont pris de plus en plus de place, pour enfin recouvrir totalement mes repré-
sentations initiales et donc les renouveler [...] Il me semble que je vois les appre-
nants différemment notamment leur fonctionnement observable. Peut-étre i cause
de mon expérience dans Ianimation, pour moi un cours devait étre vivant pour étre
efficace. Les éleves devaient parler et bouger, et ces éléments étaient pour moi
une forme de repere. Cependant, je me suis rendu compte que la construction d’'un
concept, d’un savoir, pouvait «se lire» chez les apprenants par des expressions de
visage et également de grands moments de silence (dans ma bande, et dans celle
de Patricia). Je savais dés le début de ma séquence ol et comment orienter les
apprenants, mais je ne savais pas quelle serait leur attitude. Je pensais que jallais leur
donner l'illusion de construire ce concept seuls, d’avancer seuls dans leur raison-
nement, alors qu'en réalité, je tirerais les ficelles. En fait, ¢a a été tout autre, car
I'illusion est devenue réalité, je n'ai fait que servir de guide.

On trouve dans 'enregistrement de 'analyse finale de la méme étudiante (C5)
un dialogue avec 'un des enseignants qui suggere qu'elle prend conscience de la possi-
bilité de lire dans le regard des apprenants la construction du savoir. Cette importance
des regards, de la lecture des visages pour I'enseignant, Patricia la releve également
dans son analyse finale (P5):

Il y avait une tentative d’intervention de la partie gauche; de 'enseignante ... oui,
on essaie d’abord ... elle a juste jeté un regard furtif et, 13, elle a continué, et puis
on a continué i discuter, 4 avancer tranquillement.

Lintégration de cet indice comportemental comme indicateur pour I'analyse,
d’abord par Patricia, puis par Corine, qui se réfere d’ailleurs a Patricia, montre bien
comment se structure le savoir du groupe A partir d' une mémoire commune. Lexemple
le plus significatif est cependant lié au recours au schéma en tant qu'outil de modé-
lisation. On le trouve sous deux formes d’apparition différentes: soit progressivement
et spontanément, dans les séquences et reprises des étudiants, soit systématique-
ment, lors de l'oral terminal. Dans les prestations des étudiants, le recours a des
schémas est lié au mode d’utilisation d’un support, le tableau-papier. Si, lors des
premicres prestations, le tableau n'est que le support du savoir transmis par I'étudiant
enseignant, il devient une mémoire de ce que le groupe enseignant-apprenants produit
durant la prestation. On assiste alors (dés que le deuxiéme étudiant mene I'analyse
de sa séquence) A un recours A ce qui est inscrit sur le tableau pour analyser ce qui s'est
passé. Cependant, les traces sont encore inorganisées, totalement liées 2 la chrono-
logie de la séquence.

C’est Noémie qui va introduire une nouvelle utilisation du tableau, liée & une
modélisation du savoir; ceci s'explique par le contenu notionnel de sa prestation (la
notion d’ensemble). Lors de sa premiere prestation (N1), elle avait inscrit au tableau
des définitions et des signes (appartient 3, inclusion, etc.) aprés avoir demandé:
«Vous voulez une représentation au tableau? cest nécessaire?»; elle n'en parait pas
vraiment persuadée; elle est d’ailleurs, 2 ce moment-la, adossée a sa table, relativement
loin du tableau. Il ne s’agit pour elle que de «montrer», la démonstration restant
son explication orale. Lors de son analyse, elle revient sur ce procédé en critiquant
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le «fait que I'enseignant, au lieu de coconstruire, comme c’était son objectif, est en
train d’'imposer son monde ainsi que ses signes 2 tous les apprenants» (N2, repris
dans le rapport N6). A la suite de cette prise de conscience, dans sa reprise, Noémie
part d’'un exemple commun 2 tout le groupe, elle fait construire des diagrammes
de Venn par les apprenants («Comment pourrait-on matérialiser cette relation?»), et
Cest dans la représentation modélisante elle-méme que sont découverts (et coconstruits)
les concepts d’ensemble, d’ensemble vide, de singleton, d’intersection, etc. Dans 'analyse
que Noémie et le groupe font de sa reprise (en N4), les schémas sont analysés comme
de véritables outils de construction du savoir.

Dans les prestations suivantes, on assiste alors 2 une modification de l'utilisa-
tion du tableau. Létudiant qui joue le role d’enseignant essaie de construire sur le
tableau ce qui devra étre mémorisé par le groupe, selon deux modalités: soit en orga-
nisant au fur et A mesure les réponses des apprenants, dans 'espace du tableau (par
exemple Sylvie, dans S1, Corine, dans C1), soit en proposant un schéma initial,
vide, qui sera rempli au fur et 2 mesure par les réponses des apprenants (Patricia,
dans P1). On constate qu'ils n'inkgrent encore qu'une partie de 'expérience et
analyse de Noémie: si structures et schémas permettent une meilleure compré-
hension et mémorisation par le groupe et facilitent le rappel, ils restent cependant
a I'initiative de I'enseignant et ne sont pas le produit d’une coconstruction.

Patricia pergoit bien, dans et A partir de I'analyse de sa séquence, cette insuffi-
sance; dans sa reprise (P3), elle va se faire la secréraire du groupe et inscrire sur le
tableau les schémas proposés par les apprenants pour modéliser la fonction du conte
qu'elle nous a lu (contenu de sa prestation). On a vraiment, dans ce cas, un exemple
d’une coconstruction qui est liée 3 une lente maturation de la mémoire du groupe
(diverses utilisations et du tableau et des schémas ont été préalablement expéri-
mentées et analysées) et 4 lintériorisation par le groupe du concept de référence:
le schéma inscrit sur le tableau renvoie 2 la construction par le groupe d’un savoir
commun, modélisé parce que le groupe dispose de signes et de codes communs
(résultats eux-mémes d’une coconstruction).

I semble que 'analyse menée par la suite sur cette prestation de Patricia, qui
était la derniere du corpus, ait fait comprendre aux étudiants 'objet méme dont
étude nous rassemblait: ce monde commun (voir plus haut le modele de I'ana-
lyse), enjeu de la relation réciproque des acteurs, li¢ 4 la production et I'interpré-
tation par le groupe d’ensemble de signes qui permettent de construire une représen-
tation plus cohérente du réel. Nous avons alors fait hypothese que les étudiants,
capables de modéliser les savoirs coconstruits, seraient capables d’analyser un morceau
de séquence, quel quil soit, en utilisant le modele de Ghiglione (1989). Dans Poral
terminal, nous leur avons donc demandg, de fagon systématique, de modéliser la
situation qu’ils analysaient en I'inscrivant dans 'ébauche de schéma ci-dessous (sorte
de structure vide):
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Nous attendions des étudiants qu’ils situent sur ce schéma les interlocuteurs
potentiels, 'enjeu de la relation, et qu’ils fassent évoluer le schéma en fonction de
la prestation qu’ils analysaient. Tous les étudiants, devant ces deux fleches, ont iden-
tifié le référent commun, et en ont fait le point de départ de leur analyse, s'obli-
geant 2 modéliser la prestation dont ils rendaient compte  partir de ce référent. Il
nous a alors semblé que ce que le groupe avait construit était 2 la fois une mémoire
et un savoir: cette mémoire coconstruite comme forme de la connaissance que
nous avons évoquée. Cette mémoire suppose autant 'oubli que la rétention: oubli
de ce qua de spécifique chacune des prestations particulieres, liée & un contenu parti-
culier, et rétention de ce qui, en elle, répond aux exigences de la compétence d’ensei-
gnement ¢étudiée et du modele de référence. Nous étions bien dans une cocons-
truction de savoir.

Le rdle qu’y joue la vidéo est primordial: ce qui est lu, et relu, de la mémoire
matérielle des bandes, est ce qui se réfere au savoir que le groupe construit, et les
lectures successives, comme on le voit dans les analyses, senrichissent au fur et 3 mesure
d’outils sémantiques et sémiotiques communs, abandonnant, comme en contre-
partie, les références propres & chacun des lecteurs.

Conclusion

Si Penregistrement vidéo est 'outil qui permet d’explorer ce qui se produit
dans I'espace (les déplacements, les différents types de proximité, les corps, etc.), il
est aussi ce qui permet d’explorer le temporel. Comme le dit Vermersch (1984),
«L’outil que représentent les enregistrements vidéo est le moyen indispensable pour
entrer dans une étude du détail temporel». De la méme fagon et sur un autre plan,
une étudiante (élément P 8 du corpus) sexprime ainsi: «La vidéo permet de se rappeler
certaines choses qui se sont passées, qui étaient intéressantes & analyser mais qui
avaient été oubliées par les acteurs. Cela laisse le temps de réfléchir, de laisser décanter,
de revenir sur ce qui a été fait sans le probléeme de la sélectivité de la mémoire
humaine.» Elle note que la mémoire matérialisée, stockée sur la bande permet de
conjurer I'oubli, permet de remédier au filtrage qu'opere la mémoire humaine. Elle
remarque aussi le role de la pensée dans le contrdle et I'organisation des informations.

Le problme cependant nous semble devoir étre formulé autrement. S’agit-il
de lutter contre I'oubli plutdt que de le produire? En filtrant les informations conte-
nues dans 'image ne sagit-il pas plutdt de renforcer, d’organiser, de conceptualiser
certaines d’entre elles et de les mieux fixer? En quoi la mémoire matérielle, parce
qu’elle permet d’abord de réactiver ce qui s'est passé, de 'analyser en le donnant a
revoir, permet-elle de construire une mémoire non plus de ce qui est de 'ordre de
impression, de I'anecdote, de I'événement (rdle de la mémoire épisodique) mais
de ce qui est de 'ordre du conceptuel (rdle de la mémoire sémantique)? Cela n'est-il
pas renforcé par le dispositif lui-méme? En effet, lors de I'analyse, si la bande qui défile
est bien la méme pour tous, 'analyse commence d’abord par une confrontation des
points de vue.
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Trois éléments entrent ainsi en conflit: 'image enregistrée, la perception qu'en
ale prestataire, le regard des autres participants. Entre la mémoire matérialisée par
la bande qui ne se modifie pas, qui ne filtre rien, qui témoigne d’un quelque chose
qui a été, et les analyses des participants, déterminées en partie par la place qu'ils
ont occupée durant la séquence, leur type de participation, leur statut, etc., sopére
une construction particuliere, 2 la fois singuli¢re pour chacun, mais aussi collective.
En stimulant la mémoire dans un espace fortement contextualisé, 'analyse n'aide-
t-elle pas 4 construire un savoir commun dégagé du contexte et transférable? La
mémoire ainsi construite, en se constituant par déperdition lente des informations
inutiles ou trop singulitres ne se présente-t-elle pas non plus seulement comme une
connaissance du passé, de quelque chose ayant été, et marqué par le temps, mais
aussi et surtout comme forme de la connaissance, en attente, préte a étre restituée pour
permettre 'analyse ou 'action 2 venir? Richardson et Heckman (dans ce volume)
indiquent la portée de cette reconstruction pour le changement scolaire.

Nous voudrions ajouter, en terminant, que si 'idée d’une seconde recherche, a
partir de ce corpus, nous est venue apres coup, 2 la suite d’un séminaire de travail,
il nous est trés vite apparu que cet apport de 'outil vidéo dans la coconstruction
d’'une mémoire-connaissance commune était déja la dans les résultats de notre
premiére recherche, sans que nous 'ayons isolé comme tel et qu'en fait, C’était
cette coconstruction d’une mémoire-savoir qui expliquait la relation particuliere
entre théorie et pratique que nous mettions alors en évidence. D’une certaine
fagon, nous tenions pour acquis ce que nous venons d’expliciter ici.

NOTES

1. Nous tenons  remercier tous ceux qui ont rendu ce travail possible: 'INRP et en particulier
Gérard Mottet, directeur du projet, 'Université d’Avignon et en particulier Jacqueline Lacotte
qui dirigeait le CUFEF 2 la période & laquelle nous nous référons, mais aussi les six étudiantes,
dont deux sont maintenant enseignantes, et notre colléggue Michele Drin, sans qui ce savoir
Naurait pu étre coconstruit.

2. Ilyaquatre concours: certificat d’aptitude au professorat des écoles [CAPE], certificat d’aptitude
au professorat de I'enseignement du second degré [CAPES], certificat ’aptitude au profPessorat
de F enseignement technique [CAPET], certificat d’aptitude au professorat de lycée professionnel

2¢ grade [CAPLP2].

3. Nous avons participé 4 une recherche-action dirigée par Mottet, pour I'Institut national de
recherche pédagogique (INRP), recherche dont les résultats, rédigés par Poncet-Montange sous
le titre Léudiant & la caméra ont paru en 1996 dans un ouvrage de synthese publié par 'Institut,
et dont certaines parties sont publiées dans la documentation interne de 'INRP (1996 et 1997).

4. Ce changement d’orientation est survenu 4 la suite d’'un séminaire organisé par le CUFEF de
I'Université d’Avignon, au printemps 1990, au cours duquel E V. Tochon avait fait part des expé-
riences qu’il avait menées en ce domaine.

Abstract — This article outlines the role of memory in the development of both declarative
and procedural knowledge about teaching through the use of videotaping. Based on a corpus
of 30 videotapings and 12 written documents (analyses produced by the students), the
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authors analyse how knowledge is co-constructed by a group of students and their teachers.
Through the systematic reference to these recordings which represent the groups experiences
and the interaction that this produces between long and short term memory, this use of videotaping
allows a collective construction of what is here referred to as a «reflective memory».

Resumen — En este articulo se destaca el papel de la memoria en la construccién, asistida
por video, de conocimientos declarativos y procedurales sobre la profesién de docente. A
partir de un acervo de 30 grabaciones y 12 documentos escritos (andlisis producidos por los
estudiantes), se observa c6mo el grupo de estudiantes y sus maestros co-construyen un saber.
Gracias al recurso sistemdtico del registro, que constituye la memoria material del grupo,
y por las constantes idas y vueltas que induce entre la memoria de trabajo y la memoria perma-
nente, este uso del video permite la construccién colectiva de lo que se denomina una <memoria
razonada».

Zusammenfassung — In diesem Artikel wird die Rolle hervorgehoben, die das Gedichtnis
bei der mit Hilfe von Videoaufnahmen unternommenen Konstruktion von inhaltlichen
und vorgangsbezogenen Kenntnissen iiber den Lehrerberuf. An Hand von 30 Aufnahmen
und 12 Schriftstiicken (von den Studenten durchgefiihrte Analysen) wird beobachtet, wie
die Studenten und ihre Lehrer eine Kenntnis gemeinsam konstruieren. Durch die systematische
Verwertung der Aufnahmen, die das materielle Gedichtnis der Gruppe darstellen, und
durch das stindige Hin und Zuriick zwischen dem langfristigen und dem kurzfristigen
Gedichtnis erméglicht dieser Einsatz der Videographie die gemeinsame Konstruktion eines
ausgewogenen Kollektivgediichtnisses.
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