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Introduction

Cette contribution présente une démarche de conception et d’analyse d’un dispositif
hybride de formation dans ’enseignement supérieur. Dans le cadre de cette démarche,
les formateurs adoptent une double posture, d’une part celle de concepteur du
dispositif en prenant I'activité des étudiants pour objet de conception et d’autre part
celle de chercheur analysant I'activité des étudiants. Cette double posture permet de
comprendre la dynamique de construction de connaissances en formation et
d’améliorer de maniére itérative la conception du dispositif de formation.

Un dispositif hybride de formation a la particularité d’interroger les unités de temps,
de lieu et de tiche du processus de formation. Celles-ci ne sont plus structurées par les
seuls cours en présentiel. En recourant notamment a des plateformes numériques,
I'unité de temps renvoie a l'articulation de la séance de formation avec des tiches a
réaliser en amont ou en aval de celle-ci. L'unité de lieu quant a elle est a construire
entre I'activité qui a lieu sur les plateformes numériques et dans les différents lieux ou
travaillent les étudiants. En termes de conception, 'enjeu est alors de favoriser des
espaces-temps de synchronisation ou il est possible de construire une attention

by

conjointe entre formateurs et étudiants a propos d’objets d’apprentissage. Mais les
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enjeux spatio-temporels sont aussi de permettre aux étudiants d’articuler plusieurs
engagements sur des empans temporels différents. Apprendre consiste en effet autant a
effectuer des tiches ponctuelles qu’a intégrer celles-ci dans une perspective plus large
de projets individuels et collectifs de formation. L’hybridation de la formation a donc
pour ambition, mais aussi pour défi, de permettre une meilleure articulation des
différentes unités de temps, de lieu et de tiches propres a tout processus de formation,
mais potentiellement plus éclatées dans le contexte de I’enseignement supérieur.

Cette contribution s’appuie sur le cas d'un module de Master en sciences de 1'éducation.
L’objectif de ce module consiste prioritairement a apprendre a problématiser les
situations éducatives en déconstruisant les doxas et les évidences pédagogiques. 11
s’articule autour de la maitrise de quatre axes d’analyse : a) une approche énactive de la
formation (Perrin et al., 2021) qui permet d’adopter le point de vue de I'apprenant tel
qu’il est possible avec sa connaissance, b) une approche phénoménologique (Depraz &
Vermersch, 2011) qui encourage a jouer entre des postures en 1%, 2¢ et 3¢ personnes
pour interroger les processus de validation d’une connaissance, c) une perspective
inspirée de I'analyse institutionnelle (Chancerel, 2018) qui a pour but d’identifier les
champs de tension propres au dispositif de formation étudié, d) I'analyse des épreuves
(Martuccelli, 2015) qui est un opérateur analytique qui rend compte a la fois de la
société et de 'individu via les dilemmes que rencontrent les acteurs de la formation. Le
dispositif hybride de formation est globalement celui d’une classe inversée (Dumont &
Berthiaume, 2016) impliquant pour les étudiants de s’approprier en amont des séances
les outils d’analyse a l'aide de capsules vidéo, de textes théoriques, ainsi que
d’illustrations et exercices, de maniére a pouvoir consacrer I'essentiel des séances a la
mobilisation des outils d’analyse sur des études de cas. Les niveaux d’engagement
individuels et collectifs sont donc multiples: concepts a comprendre et a mobiliser,
formats pédagogiques innovants a faire fonctionner, posture visant une compréhension
en profondeur dans et de la formation a adopter. De plus, ce module de formation est
dispensé en mode « comodal » ou HyFlex (Beatty, 2019), c’est-a-dire donnant la
possibilité aux étudiants de choisir, chaque semaine, de suivre la séance en présentiel
ou a distance de maniére synchrone ou a distance de maniére asynchrone.

Pour synchroniser et articuler les unités de temps, de lieu et de tiche, notre démarche
de conception consiste a adopter une approche multi-échelles de I’activité humaine qui
distingue trois échelles en adoptant le point de vue de I'étudiant: i)lici et le
maintenant, ii) la configuration d’activité collective et iii) histoire de formation. Les
distinctions?!, c’est-a-dire les unités que fait émerger I'étudiant au sein de son flux
continu d’expérience (Maturana, 2000 ; Perrin, 2011), effectuées ici et maintenant,
caractérisent I’activité qui consiste par exemple a s’interroger a propos d’un concept ou
a contraster deux dimensions d’un cas, bref a affiner progressivement les
caractéristiques abstraites et concretes de I'agir avec les outils d’analyse proposés dans
le module de formation. Les configurations d’activité collectives (Veyrunes, 2017)
résultent de la structuration du processus de formation a l'aide de formats
pédagogiques instrumentés (Perrin etal., 2022) permettant d’orienter la nature des
interactions éducatives. Enfin, 'histoire de formation fait référence a la possibilité pour
I’étudiant d’inscrire chaque moment de la formation dans une histoire d’apprentissage
(Terré, Séve & Saury, 2016), qui est a la fois la sienne, mais qui le dépasse, car elle
renvoie a une dynamique qui est celle résultant de I'ensemble des acteurs impliqués
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dans le module, voire des promotions successives, car les étudiants interagissent entre
eux.

Notre démarche de conception est complétée par une démarche d’analyse de I'activité
qui nous permet de documenter I'expérience des étudiants et de reconcevoir le
dispositif de formation. Chaque semaine, des entretiens de remise en situation
dynamique ont eu lieu avec cinq étudiants volontaires. Il a été ainsi possible d’accéder a
leur expérience vécue. Ces données ont ensuite été triangulées avec les notes
ethnographiques constituées par les formateurs lors de séances de reconception.

Cette démarche d’analyse de I'activité permet également de préciser, voire compléter,
les trois échelles initialement adoptées. L’analyse de I'activité des étudiants consiste a
documenter I’activité a chaque échelle et a préciser les relations entre ces derniéres. En
adoptant une telle démarche, nous prolongeons les propositions faites par Theureau
(2015 ; 2019) quant a l'organisation de I'activité humaine. Nous proposons toutefois
deux développements théoriques. Le premier consiste a préciser la relation de paire-
étoile qui articule deux échelles adjacentes. Cette relation est explicitée a partir d’une
contribution de Vords & Bitbol (2017b) qui permet d’une part d’analyser |'organisation
de I'activité telle qu’elle est significative pour I'acteur et d’autre part d’expliciter le role
des objets qui émergent dans I'activité des étudiants. Le deuxiéme consiste a préférer le
concept de multi-échelles caractérisant la nature du couplage entre I'acteur et son
environnement au concept de multi-niveaux qui tend a présupposer et réifier la nature
de ces derniers.

Dans cet article, nous présentons d’abord différents travaux du programme de
recherche du cours d’action qui ont réalisé une analyse multi-échelles de I'activité
humaine, ainsi que les travaux qui abordent I'analyse multi-échelles dans
I’enseignement supérieur. Puis nous décrivons le cadre théorique du programme de
recherche du cours d’action dans lequel s’inscrit cette recherche, ainsi que les
contributions théoriques de Vords & Bitbol (2017a ; 2017b) qui structurent 'approche
proposée dans cet article. Ensuite nous présentons l'observatoire et Iatelier
méthodologique du programme cours d’action adaptés pour ’analyse multi-échelles en
relation de paire-étoile. Les résultats s’attachent a rendre compte de I'activité des
étudiants documentée sur les différentes échelles. Nous concluons en synthétisant les
hypothéses ontologiques, épistémologiques et analytiques du programme de recherche
du cours d’action pour I'analyse multi-échelles de I'activité humaine.

Une ingénierie des situations éducatives qui mobilise
une approche multi-échelles

Le programme de recherche « cours d’action » et analyse multi-
échelles

Cette contribution s’inscrit dans le programme de recherche du « cours d’action » qui
conceptualise I'activité humaine dans des domaines sociotechniques variés (Theureau,
2006, 2015). Le cours d’action est défini dans ce programme comme « I'activité d’'un (ou
plusieurs) acteur(s) engagé(s) dans une situation, qui est significative pour ce (ou ces)
dernier(s), c’est-a-dire montrable, racontable et commentable par lui (ou eux) a tout
instant, moyennant des conditions favorables » (Theureau, 2004, p. 48).
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Le programme de recherche du cours d’action est composé d’un programme de
recherche empirique qui vise la construction de connaissances scientifiques sur
I'activité humaine et d’'un programme de recherche technologique qui vise la
(re)conception et I'amélioration des situations et des dispositifs qui sont étudiés. Ces
deux programmes de recherche sont en relation organique, le programme empirique
permet la documentation de l'activité humaine, et le programme technologique en
s’appuyant sur les résultats empiriques vise i) la formulation de pistes d’amélioration
des situations et dispositifs étudiés, mais aussi ii) la formulation de principes de
conception plus génériques a partir des résultats empiriques obtenus. Une telle
démarche évite une approche applicationniste, car les problémes tels quils se
présentent dans la conception font I'objet de recherches spécifiques. De plus, une
démarche itérative favorise cette relation organique en précisant et (in)validant
progressivement les hypothéses empiriques et de conception étudiées.

Concrétement, dans la recherche présentée, nous avons analysé empiriquement
Iactivité des étudiants pendant leur participation au cours (a partir des différentes
unités de lieu et de temps) (volet empirique) et avons transformé le cours dans une
démarche itérative a partir des résultats empiriques sur I'activité des étudiants (volet
technologique). Dans le cas étudié ici, il est donc possible de concevoir I'ingénierie des
situations éducatives comme un programme de recherche technologique.

Poizat & San Martin (2020) précisent qu'une des perspectives pour le programme de
recherche du cours d’action est une analyse multi-niveaux permettant de dépasser les
limites temporelles, spatiales et organisationnelles habituelles. Dans cette partie, nous
positionnerons notre contribution au regard des autres travaux du programme de
recherche du cours d’action qui se sont intéressés a une analyse multi-niveaux de
lactivité et préciserons notre choix par rapport a l'usage du terme de « multi-

échelles ».

Différentes recherches ont étendu I'analyse de I’activité, soit en mobilisant des analyses
de niveaux supérieurs, a travers des analyses longitudinales ou en abordant la
complexité organisationnelle (p.ex. Haué, 2003 ; Donin & Theureau, 2008 ; Hauw &
Lemeur, 2013; Azéma, Secheppet & Mottaz, 2020; Guibourdenche etal., 2021;
Secheppet & Leblanc, 2021) ou en combinant des analyses de niveaux moyens de
Iactivité et des niveaux inférieurs (p. ex. Poizat, 2006 ; Saury, Nordez & Séve, 2010 ; Adé
et al., 2020 ; Girard, Gal-Petitfaux & Vors, 2022).

Concernant les niveaux moyens et supérieurs, la recherche de Haué (2003) est
pionniére dans I'analyse de I'activité longitudinale, c’est-a-dire combinant une analyse
de niveaux moyens et supérieurs. L’auteur a étudié le processus de conception et
appropriation par les utilisateurs des applications de gestion d’énergie dans le
logement. Les travaux de Donin & Theureau illustrent également une analyse
longitudinale, puisque les auteurs ont analysé 1’activité d’un compositeur pendant cinq
ans (Donin & Theureau, 2007 ; 2008). Pendant ces cinq ans, ils ont réalisé a des
intervalles réguliers des entretiens de remise en situation dynamique a partir de traces
(p. ex. des partitions annotées). Cette analyse s’est focalisée sur la pratique de
composition sans aborder d’autres dimensions de I'activité du compositeur ou d’autres
projets entrepris pendant la méme période, tout en analysant cette activité de
composition sur des temporalités différentes et discontinues. Un autre travail
exemplaire qui illustre I'extension temporelle des travaux s’inscrivant dans le
programme du cours d’action est celui de Veyrunes (2021) qui a réalisé une analyse de
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I’activité intergénérationnelle. A I'issue d’'une enquéte de trois années, il a documenté
les résultats de l'activité de quatre générations successives d’agriculteurs, entre 1920 et
2020. Comme dans le travail de Donin & Theureau (2007 ; 2008), des remises en
situation dynamique ont été réalisées, en ciblant des moments considérés comme
importants par les agriculteurs dans leur pratique professionnelle. Ces remises en
situation dynamique se sont appuyées sur des archives photographiques, des traces
audiovisuelles ou encore des traces dans le paysage.

D’autres travaux ont articulé des analyses des niveaux moyens et inférieurs de
Iactivité, comme celui de Poizat (2006), et ont étudié avec un grain d’analyse trés fin
I’activité donnant lieu a expérience en articulation avec des données comportementales
qui ne sont pas pergues et significatives pour 'acteur lui-méme. Ainsi, Poizat (2006) a
documenté des niveaux inférieurs de l'activité de joueurs de tennis de table. Cette
documentation a été possible a partir des enregistrements vidéo des situations
observées et d’'une analyse pointue des mimiques faciales, des déplacements et des
postures des joueurs. Dans le cas de I'étude de Gal-Petitfaux et al. (2013), les chercheurs
ont étudié l'activité des nageurs en articulant des niveaux moyens et des niveaux
inférieurs a partir de la documentation de I’expérience telle qu’elle est significative
pour les acteurs et des données biomécaniques.

En somme, ces différents travaux sont intéressants, car ils illustrent comment le
chercheur peut documenter I'activité des acteurs qui est significative de leur point de
vue tout en abordant la complexité spatio-temporelle et organisationnelle des
situations étudiées. Pour la réalisation de ces analyses multi-niveaux, Theureau (2006) a
proposé des objets théoriques supplémentaires et complémentaires du cours d’action
ou du cours d’expérience qui sont utilisés pour 'analyse des niveaux moyens de
'activité humaine. L’objet théorique « cours de vie relatif 4 une pratique ou a un
projet » outille les analyses longitudinales de niveaux supérieurs, tandis que le « cours
d’information » permet la documentation des niveaux inférieurs. Dans le cadre de cette
contribution, nous souhaitons nous éloigner du terme « multi-niveaux » en choisissant
celui de « multi-échelles » pour mettre 'accent sur le fait que les échelles ne sont pas
forcément prédéfinies a l'avance (et qu’elles peuvent étre ajustées pendant la
réalisation de la recherche). En effet, la notion de multi-échelles caractérise le couplage
entre l'acteur et son environnement, c’est-a-dire ce qu’il peut appréhender de
'organisation de 'activité de plusieurs acteurs dans laquelle il est impliqué, tandis que
le concept de multi-niveaux tend a présupposer et réifier la nature de ces derniers.

Prise en compte des enjeux spatio-temporels dans le champ de la
pédagogie du supérieur

Si les recherches menées dans le cadre du programme du cours d’action ont tenté de
prendre en compte la complexité de l'organisation de I'activité dans une approche
multi-échelles, cette problématique a aussi été étudiée plus largement dans le champ
de la pédagogie de I'enseignement supérieur. Plusieurs approches ont tenté de rendre
compte des dimensions spatio-temporelles qui impactent les processus de formation
(p. ex., Chopin, 2010 ; Bennett & Burke, 2018). L’enseignement supérieur se caractérise
en effet par des organisations spatio-temporelles multiples, interagissant notamment
avec de nombreuses dimensions curriculaires et pédagogiques. Les étudiants sont
engagés dans une forme scolaire et des configurations d’activité collectives qui sont
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dans une relation de co-définition et que les formats pédagogiques instrumentés
permettent de stabiliser. Ces dimensions sont fortement impactées par les logiques
institutionnelles, curriculaires et techniques, chacune d’elles influencant le travail réel
des acteurs en présence (Perrin et al., 2022).

L’hybridation progressive des dispositifs de formation, c’est-a-dire a I'articulation du
travail tant présentiel et a distance que synchrone et asynchrone (Charlier, Peraya &
Deschryver, 2006), entraine des transformations importantes de ces dispositifs. C’est
ainsi que 'apprentissage se déroule dans le temps (au fil des jours et des semaines, des
cours organisés semestriellement) et dans différents espaces (par exemple, des salles de
cours, des lieux investis par les étudiants pour travailler collectivement et des espaces
virtuels sur Internet mis a disposition). La question n’est alors pas seulement de savoir
combien de temps est consacré a 'apprentissage (academic learning time), mais aussi de
comprendre comment est structuré le temps en tant que processus (Bloome et al., 2009).
Cette dimension influence le processus d’apprentissage en renvoyant a ce qui est
appris, comment, quand, ou et par qui.

Plus généralement, les étudiants sont amenés a articuler plusieurs temporalités liées a
la vie académique, au travail pédagogique, aux dynamiques des collectifs impliqués
dans la formation ainsi qu’a la vie privée et professionnelle notamment (Lesourd, 2009).
Le concept de polychronicité permet alors de mettre en évidence que certains étudiants
font beaucoup de choses a la fois, car ils privilégient les relations et les interactions
humaines plutdt que leur propre dynamique d’apprentissage (Capdeferro, Romero &
Barbera, 2014).

Cette complexité spatio-temporelle de la formation a aussi été appréhendée en
mobilisant le concept de chronotope (Lemke, 2004). Ce dernier permet de : i) mettre en
évidence I'interdépendance potentielle entre I'espace et le temps, ii) décrire I'espace et
le temps en tant que constructions sociales, négociées dans I'interaction dialogique et
iii) rendre compte a la fois de I'organisation matérielle et de la négociation discursive
de 'espace et du temps (Ritella, Ligorio & Hakkarainen, 2016). Ces auteurs ont mis en
évidence les hypothéses des étudiants sur I'espace-temps de 'activité d’apprentissage
et la maniére dont elles influencent leur interprétation de la tiche.

Hypothéses de conception et d'analyse pour une
approche multi-échelles en relation de paire-étoile

Notre démarche de conception-analyse d'un dispositif hybride de formation consiste a
prendre pour objet de conception et d’analyse I'activité des étudiants telle qu’elle est
organisée sur plusieurs échelles. Plus précisément, notre démarche consiste dans un
premier temps a concevoir la formation a partir d’'une modélisation de I'activité sur
trois échelles, puis, dans un deuxiéme temps, & réviser de maniére itérative cette
conception en analysant 'activité des étudiants. Cette révision s’opére sur la base
d’observations ethnographiques (notamment en identifiant les difficultés récurrentes
des étudiants) et de résultats de recherches empiriques effectuées dans le cadre du
programme cours d’action, en mettant en évidence le rdle des distinctions effectuées ici
et maintenant (Maturana, 2000 ; Perrin, 2011), des configurations d’activité collectives
(Veyrunes, 2017) et des histoires de formation (Terré, Séve & Saury, 2016).

Revue d’anthropologie des connaissances, 18-1 | 2024



21

22

23

Construction des connaissances au cours d’une formation hybride

Pour illustrer cette démarche, nous pouvons nous appuyer sur le cas impliquant un
format pédagogique qui consiste a travailler a I'aide d’analogies (Fig. 1). Au moment de
la conception, I'activité anticipée de I’étudiant est d’une part organisée par une paire-
étoile entre 1’échelle intermédiaire et I’échelle inférieure : I'analogie, en tant que
configuration d’activité collective (Veyrunes, 2017), permet de travailler I'opposition
entre ce qui est percu par chaque étudiant comme abstrait et concret. Le
fonctionnement du processus analogique peut en effet se résumer a l'aide de
I'expression « c’est comme », le « c’est » renvoyant au concret alors que le « comme »
impliquant une abstraction d’une ou plusieurs caractéristiques. L’analogie se précise
alors progressivement, tout comme les caractéristiques abstraites et concrétes.

L’activité est d’autre part organisée par une paire-étoile entre I’échelle intermédiaire et
’échelle supérieure: ’engagement qui consiste & comprendre en profondeur va
progressivement permettre un travail de I'analogie qui n’est plus & comprendre comme
seulement une tiche donnée par les formateurs, mais aussi une tiche que se donne
I’étudiant pour explorer la signification de I'objet d’apprentissage et de ce qu’est
I'apprendre. L’activité qui consiste a comprendre en profondeur se précise
progressivement en méme temps que 1’étudiant s’approprie la tiche analogique. Cette
modélisation de I'activité de I'étudiant permet ensuite d’intervenir en formation et
d’orienter I'analyse de I'activité. Elle est alors progressivement affinée, de maniére
itérative.

Figure 1 : Modélisation de l'organisation de l'activité, dans le cas d'un dispositif impliquant une
tache analogique, pour illustrer nos hypothéses de conception et d'analyse découlant d’'une
approche multi-échelles en relation de paire-étoile
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Une approche qui s’inscrit dans le cadre théorique du « cours
d’'action »

Cette démarche de conception et d’analyse s’inspire de I'approche multi-niveaux
proposée par Theureau (2015 ; 2019). Tout comme cette derniére, elle permet de décrire
'activité comme enaction a chaque niveau, c’est-a-dire en respectant 1’asymétrie
propre a un agir qui spécifie ce qu'il est possible de percevoir, que le niveau implique
un seul acteur ou des dynamiques historiques, artefactuelles, sociales, culturelles,
organisationnelles et politiques plus complexes. Comme le précise Theureau (2015 ;
2019), méme si plusieurs niveaux peuvent étre décrits, il n’y a qu’une ontologie en jeu,
celle de T'activité humaine, I'activité au niveau inférieur contribuant au niveau
supérieur, et cette derniére orientant 'activité au niveau inférieur.
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Pour préciser cette interdépendance, notre démarche, comme celle de Theureau (2015 ;
2019), se référe a Varela (1976). Ce dernier propose une description logique permettant
de dépasser une opposition A-B en la situant sur deux niveaux logiques différents A/B.
Cette description logique peut étre qualifiée de dialectique varélienne. Par exemple,
plutdt que d’opposer concret et abstrait au méme niveau, il est possible de transformer
cette relation en paire-étoile « concret/abstrait » pour signifier que I’abstraction d’une
caractéristique permet de travailler la totalité concréte qui elle-méme rend possible
plusieurs abstractions.

Une approche qui précise la dialectique varélienne

\

L’approche proposée par Theureau (2015; 2019) peut étre précisée a partir des

contributions de Vérds & Bitbol (2017a ; 2017b). Deux points peuvent étre précisés.

Premiérement, les deux termes qui sont traditionnellement interprétés comme étant
opposés l'un a l'autre (A et B) sont congus par ces auteurs comme des parties
constitutives de la moitié droite de la paire-étoile « C / A S B ». L’opposition au niveau
inférieur est alors toujours agissante, mais elle est « travaillée » par ’émergence de C.
La logique de notre exemple se transforme légérement. L’opposition entre abstrait et
concret reste au méme niveau, mais est travaillée par I'analogie. Cette derniére permet
d’explorer les dimensions abstraites et concrétes de l'activité comme enaction. Plus
précisément, ’étudiant, en faisant fonctionner I’analogie, explore tant les dimensions
abstraites et concrétes de son activité. Mais c’est également ’exploration conjointe des
dimensions abstraites et concrétes qui permet a I’étudiant de faire émerger I'analogie.
Dans notre cas, la paire-étoile s’énonce alors ainsi : « analogie / abstrait S concret ». La
co-définition de I'abstrait et du concret se rapproche alors de la théorisation proposée
par Roth & Hwang (2006a; 2006b), ces auteurs affirmant qu’il s’agit d’'une double
montée en abstraction-concrétisation, permettant une acuité de plus en plus fine grice
aux gains réciproques et successifs en abstraction et concrétisation.

Deuxiémement, Véros & Bitbol (2017b) précisent que cette approche de la paire-étoile
permet de rendre compte de la phénoménologie d’un acteur, dans notre cas d’'un
étudiant. Ces auteurs distinguent 'objet de la conscience (noema), c’est-a-dire le
phénomeéne que notre conscience observe ou sur lequel elle se concentre, et 'acte de
conscience qui se rapporte a son objet (noesis), c’est-a-dire le processus par lequel notre
conscience s’engage avec cet objet. La paire-étoile peut alors se traduire par
I’expression « noema / noesis » ou « objet de conscience / acte de conscience ». L’objet
de la conscience oriente I’acte de conscience et est réciproquement rendu possible par
ce processus. En d’autres termes, 'objet de conscience contribue a I’acte de conscience
puisqu’il est dynamiquement maintenu par celui-ci. Mais si I'acte de conscience ne
permet pas 1'’émergence de l'objet de conscience, le processus est non viable. Dans
notre exemple, I'analogie, en tant qu’objet cognitif, ne préexiste pas a I'acte cognitif qui
consiste a jouer entre abstrait et concret, a chercher un « c’est comme ». De plus,
I'opposition abstrait - concret peut persister, notamment parce que I'étudiant ne
parvient pas a faire jouer réciproquement l'abstrait et le concret. La paire-étoile
« analogie / abstrait S concret » rend compte d'une dynamique ou la tiche analogique
implique de résoudre des contradictions découlant de la compréhension partielle de la
tache analogique ainsi que de I’abstrait et du concret qui la structurent.
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Lorganisation multi-échelles de I'activité de I'étudiant en partant de
son point de vue

Pour concevoir et analyser le dispositif de formation, nous proposons de relier les deux
propositions de V6rds & Bitbol (2017b), ce qu'ils ne font pas explicitement. La paire-
étoile «C/AS B» nous semble en effet appropriée pour rendre compte de la
cognition lorsqu’il s’agit de faire émerger de nouvelles distinctions.

En adoptant le point de vue de I’étudiant, nous cherchons a rendre compte de cette
exploration mutuelle par 1'étudiant des différents membres de la paire-étoile
«C/AS B». Pour cela, nous proposons, dans l'illustration proposée ci-dessus, une
tAche analogique aux étudiants, car les différentes compréhensions possibles, méme
erronées en regard de la compréhension attendue, permettent de travailler la relation
« abstrait S concret ». Cette derniére se fait a ’échelle de I’étudiant (méme si elle peut
concerner plusieurs étudiants). La tAche analogique est considérée, quant a elle, a une
échelle supérieure, car elle implique un travail collectif, ne serait-ce que parce que le
format pédagogique est proposé par le formateur et qu’'une action conjointe se
structure progressivement. En prenant en compte la complexité progressive des
dimensions de temps, de lieu, de tiche ainsi que la pluralité des individus, nous faisons
I’hypothése que des dispositions a agir (Muller & Giger, 2014) émergent au niveau
supérieur. Ces dispositions a agir correspondent 3 une maniére de s’engager dans la
formation qui n’est jamais acquise et qui est favorisée ou non par les interactions entre
les différentes promotions successives d’étudiants.

Notre approche multi-échelles de I'organisation de I’activité humaine se focalise donc
sur ce qui est significatif pour un acteur et la contribution de son activité selon chaque
échelle. Cela ne signifie pas que cet acteur peut rendre compte de la totalité des
échelles dans lesquelles il est engagé. Il ne peut faire émerger que ponctuellement des
objets propres a ces dynamiques, qui peuvent d’ailleurs constituer des « contextes
stables » de son point de vue (Guibourdenche, 2013). La culture, I'organisation ou la
technique — pour ne prendre que ces phénoménes — peuvent donc étre significatives a
différentes échelles. Par exemple, un étudiant peut agir sur un document partagé
notamment en modifiant par inadvertance son environnement numérique. Ce faisant, il
transforme non seulement son activité ici et maintenant, mais potentiellement aussi
celle du collectif impliqué dans le format pédagogique, voire I'activité au niveau
institutionnel.

Notre approche multi-échelles de I'organisation de I’activité rend compte du couplage
de l'acteur avec son environnement. Elle permet d’analyser comment I'apprenant peut
faire émerger certaines caractéristiques de son environnement en agissant sur celui-ci
et ce sur des échelles différentes. Ce couplage avec I'environnement se fait grice aux
organes corporels de 'acteur, mais également avec différents instruments technico-
culturels qui permettent d’« agir pour percevoir » (Perrin et al., 2021).

Cela a pour conséquences que les échelles ne sont pas prédéfinies et qu’elles peuvent
plus ou moins coincider entre les acteurs. Elles dépendent de I'« agir pour percevoir »
instrumenté propre a chaque acteur. Empiriquement, ces échelles sont précisées lors de
'analyse en reconstituant les paires-étoiles effectivement agissantes. Dans le cas de
notre étude, au moment de la conception, trois échelles sont investiguées
prioritairement, et elles ont ensuite été précisées ou modifiées.
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Cadre méthodologique
Observatoire

L’observatoire mis en ceuvre dans le cadre de cette recherche est trés proche de
I'observatoire usuel du programme de recherche du cours d’action (Poizat & San
Martin, 2020 ; Theureau, 2015). Les hypothéses ontologiques sont celles de I’enaction
(I'activité est la dynamique de couplage entre un acteur et son environnement), de la
conscience pré-réflexive (I'activité donne lieu a expérience dont une partie peut étre
mimée, montrée ou commentée par I’acteur a chaque instant moyennant une remise en
situation a l’aide de traces de 'activité et un encouragement a la verbalisation a chaque
instant) et de I'activité-signe (le couplage entre I’acteur et son environnement peut étre
décrit comme une suite de signes).

L’objet théorique que nous étudions est le « cours de vie relatif a une pratique de
formation », ainsi que ses contraintes et effets, tel qu’il est organisé sur de multiples
échelles. Analytiquement, le cours de vie peut étre décomposé selon plusieurs échelles
correspondant a autant d’engagements qui peuvent devenir significatifs pour
I'apprenant. Par exemple, I’engagement qui consiste a comprendre ne peut étre que tres
ponctuel et partiel pour un apprenant novice alors qu’il structure plus directement le
cours de vie d’'un apprenant expert. L'activité se construit dans, par et au cours de
différents engagements de l'acteur. Elle émerge des distinctions effectuées a des
échelles inférieures et contraint celles réalisables a des échelles supérieures, selon une
logique de paire-étoile permettant de dépasser des oppositions (V6rds & Bitbol, 2017b).
C’est a cette condition que I'apprenant parvient petit a petit a vivre son cours de vie
comme une action sur son environnement et pas simplement comme une réaction a ce
dernier.

Cet objet théorique est réduit — au moins en premiére approximation — a trois échelles
qui semblent heuristiques pour comprendre le cours de vie relatif 4 une pratique de
formation, ainsi que ses contraintes et effets. Celles-ci sont :

» L’échelle supérieure, qui correspond a ce que nous nommons avec les étudiants « la grande
histoire du cours » en référence au concept d’histoires d’apprentissage (Terré, Séve & Saury,
2016), mais en mettant en évidence que ces histoires sont tant individuelles que collectives,
qu’elles débordent du cours proprement dit, car elles sont relatives aux projets de formation
des individus. Elles consistent notamment a développer une compréhension au sens d’'une
ouverture compréhensive au monde qui nécessite d’explorer de nouveaux liens de
signification qui ne sont jamais assurés (Deniau, 2008). Cet engagement consiste a participer
a des jeux de langage pour saisir des liens de signification du point de vue de I'apprenant et
qui ne se réduisent pas a la nomination. La compréhension en situation de formation est
vécue in statu nascendi?, mais implique une dynamique d’essais — (in)validations de nouvelles
distinctions pour faire émerger progressivement de nouvelles consensualités (Perrin et al.,

2021) entre apprenants et formateurs.

L’échelle intermédiaire correspond a l'’engagement dans des configurations d’activité
collectives (Veyrunes, 2017) liées a des formats pédagogiques. Ces derniers sont souvent la
premiére chose qui est significative pour les apprenants et jouent de ce fait un rdle essentiel
dans la viabilité du cours de vie relatif a une pratique de formation, ainsi que ses contraintes

et effets, tel qu’il est organisé sur de multiples échelles. Ils sont considérés comme des
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éléments clés qui facilitent, orientent et régulent 'activité au sein du dispositif de formation
(Perrin et al., 2022).

« L’échelle inférieure rend compte des distinctions que fait émerger 'apprenant a chaque
instant. Celles-ci sont souvent expérienciées comme trop abstraites, car seul le concept est
identifié et non ce qu'il connote, c’est-a-dire I'engagement attendu de I'apprenant (Perrin
etal., 2021). Par exemple, le concept de couplage permet difficilement aux étudiants de
penser lactivité d’'un apprenant comme une co-émergence, c'est-a-dire comme une
propension a agir et une possibilité d’agir qui se co-définissent progressivement a I'occasion
d’'un engagement. C’est d’ailleurs pourquoi nous nous référons plutdt a «l'agir pour
percevoir » et que nous résumons la situation par « ce qui résiste » pour construire une

consensualité avec I’étudiant durant la remise en situation dynamique.

Notre objet théorique reprend les propositions faites par Theureau (2010) pour définir
I'objet théorique « cours de vie relatif a une pratique ». Toutefois, nous les adaptons sur
deux points.

Premiérement, comme nous I'avons proposé dans d’autres contributions (Fetelian,
Perrin & Masdonati, 2021 ; Perrin & Vanini De Carlo, 2016), la pratique est définie ici
comme étant la formation du point de vue de 'apprenant, c’est-a-dire I'organisation
discontinue de son activité (la formation n’occupe pas tout son temps) vécue comme
une cohérence (la formation est vécue comme une suite d’épisodes présentant une
cohérence). C’est une pratique qui se redéfinit en méme temps que le couplage entre
I'acteur et son environnement a chaque instant. C’est pourquoi I'observatoire est
structuré par une remise en situation dynamique a l'aide de traces matérielles
(Theureau, 2010) pour analyser I'activité a chaque instant. Nous avons demandé aux
étudiants d’évoquer des moments marquants. Ces derniers ont été organisés sur une
frise chronologique a I'aide de post-it. Nous avons ensuite mené une remise en situation
dynamique consistant en une verbalisation de I'activité a chaque instant a partir des
traces du comportement (post-it). Celle-ci a été complétée par une narration permettant
d’expliciter une mise en intrigue susceptible de rendre compte de la pratique de
formation, telle qu’elle organise I’activité a chaque instant.

Deuxiémement, I'analyse porte sur I'organisation multi-échelles en relation de paire-
étoile de I'activité telle qu’elle est vécue par chaque apprenant. Pour documenter cette
organisation, nous utilisons d’une part des relances usuelles durant la remise en
situation dynamique (Theureau, 2010) afin de favoriser la verbalisation de la conscience
pré-réflexive, mais aussi des relances qui encouragent la documentation des échelles
supérieures et inférieures (Tableau 1).

Tableau 1 : Exemples de relances effectuées durant les remises en situation dynamique pour
favoriser la verbalisation de I'activité aux différentes échelles et de la relation entre celles-ci

Echelle inférieure Echelle intermédiaire Echelle supérieure
Exemples e « Qu’est-ce que tu
; Q‘ 4 . e « Est-ce que tu le fais
de relances repéres dans ce qui est
: g i souvent ? »
lors de la dit ? » e « Etl3, que fais-tu? » , .
: A 5 e « Qu’est-ce qui est
remise en e « Est-ce que tu e « Etl3, a quoi penses-tu ? » om0 .
; " X N ) T difficile/facile dans cette
situation comprends tout ce qui e « Etla, qu’est-ce qui retient situation ? »
dynamique est ditici ? » ton attention ? » . S
. . e «lci, ton activité est-elle
e «lci, qu’est-ce qui N ¥ .
S liée a celle d’autrui ? »
résiste ? »

Cet observatoire a été mis en ceuvre de la maniére suivante. Il a été proposé aux

étudiants volontaires, a la fin du premier cours, de participer a trois entretiens de
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remise en situation dynamique. Cinq étudiants volontaires ont participé a cette
recherche. L’enjeu qui leur a été présenté était de comprendre quelle était leur
expérience du cours dans le but de 'améliorer. Une participation a cette recherche
devait également leur permettre de revenir sur des éléments pour lesquels ils auraient
besoin de clarification aprés I'entretien. La construction de données a été faite a partir
i) d’entretiens de remise en situation dynamique et ii) de données d’observation.

Les entretiens de remise en situation dynamique ont eu lieu dans les 72 heures apres les
cours et ont duré une heure environ. La consigne donnée aux participants était la
suivante « Notez les moments importants du cours de votre point de vue et gardez une
trace de votre expérience a ce moment (note dans la marge de vos prises de notes...).
Un moment important peut étre : 1) un moment ot une compréhension de ce qu’il faut
faire ou de ce qu'il faut comprendre se dessine, 2) un moment otl au contraire vous ne
parvenez pas a comprendre ou que tout s’écroule, 3) tout autre moment qui a été
marquant pour vous. Ces moments peuvent concerner ce qui se passe durant le cours
ou avant/apres le cours (seul ou avec d’autres étudiants). »

Pour compléter la documentation des contraintes et effets du cours de vie relatif a une
pratique de formation tel qu'’il est organisé sur de multiples échelles, des observations
ethnographiques ont été effectuées par les formateurs pour identifier notamment les
engagements qui conduisent a un blocage ou qui permettent le dépassement d’'un
blocage. Celles-ci ont fait I'objet d’une triangulation aprés chaque cours/remise en
situation dynamique de maniére a les systématiser.

Il est a noter que I'observatoire est congu comme un dispositif ot la conception et
'analyse se co-définissent dans une démarche itérative, semaine aprés semaine. Apres
chaque série d’entretiens de remise en situation dynamique, la conception de la séance
suivante du cours était adaptée pour tenir compte de I'évolution des différents cours de
vie relatifs a une pratique de formation, ainsi que leurs contraintes et effets, tel qu’ils
sont organisés sur de multiples échelles.

Atelier méthodologique

L’ensemble du processus de traitement des données, décrit ci-dessous, a été effectué de
maniére « opportuniste » durant tout le processus de conception — analyse —
reconception, c’est-a-dire en nous permettant de tester une premiére compréhension
de notre approche multi-échelles. Au terme du semestre de formation, la démarche a
été formalisée et mise a I'épreuve pour déboucher sur la présentation qui est faite ci-
dessous.

Le traitement de données a été réalisé en 3 étapes par deux chercheurs travaillant
séparément, mais confrontant chaque semaine leur maniére de travailler et leurs
résultats. Dans un premier temps, nous avons transcrit les remises en situations
dynamiques a I'aide du logiciel Trint. Sur cette base, nous avons mené une premiére
analyse qui consistait a repérer des «épisodes clés», Cc'est-a-dire pouvant
potentiellement nous permettre de comprendre comment fonctionne 1’organisation
multi-échelles de I'activité des étudiants. Pour cela, les verbalisations devaient rendre
compte d’'un engagement sur les trois échelles adoptées au moment de la conception et
d’une modification de cet engagement faisant suite a une difficulté rencontrée dans le
cours.
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Dans un deuxiéme temps, de maniére similaire a la construction d'un récit réduit
(Theureau, 2006), nous avons organisé chronologiquement les traces de comportements
(post-it) et les verbalisations. Toutefois, nous 'avons fait en les répartissant selon les
trois échelles adoptées pour la conception. Pour cela, nous avons synthétisé les
verbatims sous la forme d’unités d’expériences, puis nous les avons réparties dans un
tableau (Tab. 2). Lorsque les verbalisations ne permettaient pas de documenter toutes
les échelles, nous avons tenté de compléter le tableau a partir des données
d’observation du cours (notes ethnographiques) que nous avons triangulées entre

chercheurs-formateurs.

Tableau 2 : Unités d’expérience d’un « épisode clé » regroupées selon les trois échelles

Echelle supérieure e  Peut voir les vidéos, croire que c'est compris, sans pouvoir donner des

(histoire de formation) exemples au moment de |'exercice. Constate que sa connaissance est fragile

e Se dit que c'est une autre posture qu'elle doit prendre, pas comme dans les
autres cours ou lors de la premiére séance de ce cours

e Constate qu'elle a I'habitude d'étre I'éleve grimpeur qui est le bon éléve
[référence a la situation analysée par Terré et al (2016), ou un éléve travaille
sectoriellement mais n'arrive pas a intégrer ce qu'il a travaillé dans
I'escalade d'une voie, cette situation étant évoquée dans une vidéo du

cours]
Echelle intermédiaire e Regarde une vidéo une premiéere fois
(configuration d’activité e  Constate que c'est difficile de donner un exemple au moment de |'exercice
collective) e  Constate que c'est comme |'éléve grimpeur, au moment ol on la change de

position, qu'elle est perdue
e Regarde les vidéos et prend des notes

Echelle inférieure e Ne comprend pas certains concepts

(ici et maintenant) e Constate que ce qu'elle comprend a ce moment-Ia est fragile car elle n'arrive
pas a mettre des mots dessus

e  Constate que quelques concepts fonctionnent dans sa situation

Dans un troisiéme temps, nous avons modélisé I'organisation multi-échelles en relation
de paire-étoile de l'activité des étudiants. Pour cela, nous avons développé une
grammaire de description qui est présentée dans la figure 2. Celle-ci a été précisée en
analysant nos données en montant progressivement en généralité. Durant ce processus,
nous nous sommes appuyés sur l’article de Maheux & Proulx (2015) qui donne un statut
précis a I'opposition constitutive du membre de droit de la paire-étoile « C/ A S B ».
En effet, ces auteurs mettent en évidence qu'une pratique mathématique est
intrinséquement constituée d'un faire et d'une signification mathématique.
L'utilisation de la barre de Scheffer souligne d’une part que le faire et la signification
sont irréductibles et pourtant interdépendants, d’autre part qu’ils sont incompatibles
en tant qu'états fixes, mais qu’ils sont a situer dans une circularité productive. Nous
généralisons cette signification par Iexpression « faire | comprendre ». Une
modélisation de la relation de paire-étoile entre les échelles est présentée dans la
section suivante (Fig. 2).

Résultats

Idéalement, les étudiants parviennent a s’engager dans un faire | comprendre, c’est-a-
dire une action dont ils cherchent la signification (et qui en retour fait évoluer leur
faire). Cette condition est facilitée en formation si une paire-étoile voit le jour avec une
échelle supérieure. Une tiche, qui se traduira par une configuration d’activité
collective, peut favoriser ce faire | comprendre pour autant que cette tache, ce faire
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prescrit, favorise sa propre invalidation (nous notons faire® pour « faire offrant des
opportunités d’invalidation ») en cas de compréhension erronée. Ce processus est
possible pour autant que deux autres conditions soient remplies : a) le « faire®® » qui
oriente le « faire | comprendre » permet aux étudiants de s’engager dans un « essai » de
« faire | comprendre », en d’autres termes, ils acceptent que la tiche oriente un essai
sans autre assurance que celui-ci est un essai et b) le « faire | comprendre » permet aux
étudiants de s’engager dans une « révision » du « faire°® », en d’autres termes, ils
acceptent que leurs faire et recherche de signification puissent modifier leur
compréhension de la tiche tout en la soutenant.

Figure 2 : Modélisation du traitement des données

faire®® | comprendre

soutient oriente

« révise » « essai »
faire | comprendre

Ce processus est notamment visible dans I'extrait de verbatim suivant (Tab. 3). En effet,
dans cette situation, ’étudiante qui verbalise son activité commence a s’engager dans
un faire | comprendre en visionnant les vidéos et en réalisant les exercices. Cela lui
permet de faire émerger une opposition de type « j’ai compris les vidéos / pourtant je
n’arrive pas a donner d’exemples ». Afin de dépasser cette opposition, cette étudiante,
qui connait trés bien ses stratégies d’apprentissage, sollicite un collégue pour discuter
avec lui. La discussion devient alors un faire® | comprendre, puisque c’est a cette
occasion que peuvent émerger de nouvelles oppositions et invalidations qui leur
permettent de faire avancer leur compréhension mutuelle, « en mettant des mots,
ensemble ». Cela oriente notamment le fait que leurs connaissances ou leur
compréhension antérieure s’actualisent constamment.
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Tableau 3 : Extrait de verbatim de la remise en situation dynamique d'une étudiante

Alors moi j’ai regardé les vidéos une premiére fois. Ensuite j’en ai discuté avec mon collégue, lundi, ou il y a eu une
autre compréhension et ensuite j'ai re-regardé les vidéos entre mardi et mercredi. Et puis il y a eu le cours. Et a
chaque moment, il y a eu une autre fagon de percevoir les choses. La premiére fois quand j’ai vu les vidéos, il y a eu
unc incompréhension pour certains concepts ct d’autres non. Ensuite quand j’cn ai discuté avee mon collégue, ¢’était
beaucoup plus simple, parce que j’ai remarqué quelque chose de global, ¢’est que je pouvais voir les capsules vidéo
et me dire « ah super, j’ai compris » et puis au moment de 1’exercice, ¢’était difficile de donner un exemple et je me
disais « c¢’est fou parce que ma i ce que je prends, 4 ce -13, est fragile ». Je n’arrive pas a
mettre des mots dessus, c’est une autre posture que je dois prendre parce que comme on avait vu au premier cours,
ce cours n’est pas comme les cours habituels qu’on a eu lors de notre formation.

[.]

Ce que I’on a commencé a faire ¢’est que lui m’a d’abord présenté ce que lui avait compris, en répondant 4 I'un des
exercices qui était proposés et je posais plein de questions, je pointais plein de choses, et 14, la personne m’a regardée
en disant « ok, d’accord, je n’y avais pas pensé » et puis on essaic de réfléchir ensemble.

[--]

Parce que ¢’est venu de moi la demande de la discussion. J’ai dit, il y a des choses que je n’ai pas compris, est-ce
que ’on peut en discuter ? est-ce que tu as compris ? il m’a dit oui, il me semble que j’ai assez bien compris. Et puis
apres, il a dit, en fait, je crois que je n’ai pas tout compris non plus. Il y a des doutes, mais ensemble, on a pu mettre
des mots. Ce qui était plus dur... Quand j’apprends, quand j’essaie de comprendre des choses, je verbalise & voix-
haute et j"ai essayé de verbaliser moi la premiére fois, seule, je parle, j’essaie de, je discute avec moi-méme, mais je
n’arrivais pas a verbaliser. Pourtant il y avait les outils pour, il y avait les exercices a la fin des vidéos qui permettent
pour moi d’étre vraiment un moment ou je peux verbaliser avec moi-méme, méme avec d’autres, mais ¢a me permet
vraiment de réfléchir sur ma fagon de penser, sur qu’est-ce que j’ai compris, ou pas.

Ouais c'est super. Et donc la, si je traduis votre expérience, c'est que le fait d'étre dans la discussion, vous reformulez
les choses, et le fait de reformuler; soit tout d’un coup il y a quelque chose qui éclaire, soit tout d'un coup ¢a vous
oblige a aller plus loin, enfin ¢’est ¢a qu’il se passe ?

Ou bien des questions, on a mis plusieurs questions de clarification.

Donc vous me dites, on a eu des discussions de I'un ou de 'autre, ¢a oblige a reformuler etc.

Des fois on a noté en se disant, on ne sait pas.

Et ca, ¢a vous pousse a re-regarder les vidéos, a nouveau la presque totalité ou seulement certaines ou ... ?

Presque la totalité et puis certaines que j’ai repris encore plus que d’autres.

[...]

La paire-étoile entre I'échelle intermédiaire et I’échelle supérieure s’analyse de la
méme maniére (Fig. 3). Le « faire®® » de I'échelle intermédiaire, c’est-a-dire la tiche
donnant lieu a une configuration d’activité collective, peut étre interrogé par les
étudiants au sein d’'une opposition « faire°? | comprendre », moyennant que « la grande
histoire » en tant que recherche commune de compréhension soit vécue comme un
« faire® », c’est-a-dire une opportunité d’invalider nos compréhensions erronées, que
ce soit celles des étudiants, mais aussi des formateurs, car c’est a cette condition qu’une
histoire d’apprentissage nous semble constituer un « faire® » possible.
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Figure 3 : Modélisation du traitement des données, paire-étoile niveau intermédiaire et supérieure

fairecr

soutient
« révise »

oriente
« essai »

faire | comprendre

50 Ce processus est notamment visible dans I’extrait de verbatim suivant (Tab. 4). Dans un
second temps, I'activité dialogale initiée — le faire | comprendre de la paire-étoile
inférieure — devient a son tour un faire | comprendre en regard de I’échelle supérieure.
En effet, c’est a travers leurs échanges que les étudiants essaient de construire une
compréhension commune du cours et des concepts (et pas uniquement de ce qu’ils ont
compris ici et maintenant). Cela se traduit notamment, pour I’étudiante en question,
par la construction d’une nouvelle posture d’apprentissage.

Tableau 4 : Extrait de verbatim de la remise en situation dynamique d'une étudiante

Je n’arrive pas a
mettre des mots dessus, c’est une autre posture que je dois prendre parce que comme on avait vu au premier cours,
ce cours n’est pas comme les cours habituels qu’on a eu lors de notre formation.

L]

Etdonc la, en fait, on est un peu dans la méme logique que précédemment c ’est-a-dire que d’une part, vous cherchez
a comprendre, mais surtout vous vous appuyez sur certains moments clé de votre compréhension parce que ¢a
résonne, le grimpeur, I’'EAE, il y a des choses que vous ne comprenez pas, ce n’est pas dramatique, ¢a viendra pour
plus tard.

Oui c’est ce que je me dis, en fait j’essaie de changer ma maniére de faire parce que 1’on a I’habitude que 1’on nous
donne, « ok ¢a se passe comme ¢a, maintenant a toi de faire des liens, a toi d’analyser » et puis ¢a va de soi parce
que c’est quelque chose que j’aime bien faire. Et puis 1a je me suis dit, ok, il faut que tu changes ta maniére de faire
parce que tu n’as pas compris, ¢a t’a épuisé, pour quelles raisons, j’essaie de retranscrire 1’habitude que j’ai dans
d’autres cours ou me donne et on me dit « ¢’est comme ¢a, tu dois faire comme ¢a et pourquoi », et 1a ¢’est vraiment
pour quelles raisons je ne dois pas faire comme ¢a.

Ne pas faire comme ¢a, c’est-a-dire, ne pas vouloir tout comprendre ?

Oui, de tout prendre en main et de ... bah quand j’étais en Bachelor, les premiers examens il y a eu beaucoup d’appris
par ceeur et il y avait beaucoup d’analyses de concepts etc et j’avais cette habitude-1a de tout connaitre et de tout lier
et d’essayer de chercher des liens partout mais parce que les concepts étaient bien plus simples, je trouvais qu’en
termes de concepts scientifiques ils étaient beaucoup moins élevés dans la compréhension que ce que 1’on est en train
de voir maintenant parce qu’il y avait un consensus, ¢a se passait comme ¢a, on le liait avec autre chose et ¢’était
bon.
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Il est ainsi possible de schématiser I'ensemble de I'activité organisée par deux relations
en paire-étoile entre les trois échelles (Fig.4). Cette figure rend compte de la
complémentarité de différents engagements de I'étudiante durant un épisode. La
nature de ses engagements va évoluer durant la suite de la formation, mais déja a ce

by

moment, elle parvient a articuler plusieurs engagements qui lui permettent de
« donner du sens » a la formation dans laquelle elle s’implique activement.

Figure 4 : Schématisation de I'analyse des relations en paire-étoile entre les échelles

faireor2 | comprendre

Appropriation du cours («la
grande histoire »). Dans son
cas, cela signifie d’avoir le droit
de ne pas tout comprendre
d’un coup, nécessité de créer
d’'une nouvelle posture
d’apprentissage.

Lactivité dialogale  dans
laquelle sont engagés les
étudiants soutient la création
d’'une compréhension
commune du cours.

Oriente un essai constant de

mise 3 jour de leurs
faire, | comprendre connaissances et de leur
compréhension du cours et des

faireor | comprendre concepts.

Discussion avec un collégue au
sujet des concepts abordés
dans les vidéos

Soutient le besoin de pouvoir
échanger avec un collegue
pour (in)valider, compléter,
contraster ses connaissances ;
permet la révision de sa
compréhension.

faire, | comprendre

Oriente un essai constant de
mise a jour de ses
connaissances, de ce qu'elle
comprend ou ne comprend pas
ici et maintenant.

Connaissance de ses stratégies
d’apprentissage. Pour
comprendre, nécessité de
regarder les vidéos et
d’exemplifier, or elle n'y
parvient pas.

Discussion

Dans cet article, nous proposons une contribution théorique et méthodologique pour
concevoir et analyser I'activité d’apprenants au sein d’un dispositif de formation. Notre
démarche s’inscrit dans le cadre du programme de recherche cours d’action (Poizat &
San Martin, 2020). Elle prend pour objet I'activité humaine telle qu’elle est organisée
sur plusieurs échelles de complexité temporelle, spatiale et organisationnelle
(Theureau, 2015 ; 2019). Les échelles contigués sont en relation de paire-étoile (Varela,
1976), c’est-a-dire que 1’échelle supérieure émerge de 'échelle inférieure et contraint
en retour cette derniére.

Nous mettons en évidence tout d’abord comment nous concevons nos dispositifs de
formation selon une approche de I'activité multi-échelles organisée en relation de
paire-étoile. Nous le faisons d’une part pour dépasser des oppositions vécues par les
étudiants qui nous semblent représenter des sources de blocage dans la dynamique de
formation et d’autre part pour favoriser un engagement des étudiants, dés la premiére
séance du cours, qui dépasse les seules difficultés vécues ici et maintenant.
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Nous montrons ensuite comment une analyse de lactivité organisée selon une
approche multi-échelles en relation de paire-étoile nous permet de préciser les
ressources et les contraintes favorisant I’activité souhaitée des étudiants. Il est en effet
possible de comprendre comment s’organise I'engagement des étudiants au sein de
notre dispositif et d’en améliorer l'efficacité de maniére itérative en anticipant les
dynamiques de I'activité de ces étudiants sur plusieurs échelles.

Nous soulignons enfin I'intérét de concevoir et d’analyser la formation en prenant en
compte les relations de détermination réciproque entre deux échelles adjacentes de
Iactivité des étudiants. La construction des connaissances est en effet facilitée lorsque
I'échelle supérieure rend possible et est rendue possible par 1'échelle inférieure. Par
exemple, une configuration d’activité collective permet de dépasser une opposition
vécue ici et maintenant, et le travail de cette derniére rend possible 'activité collective.
En d’autres termes, nous mettons en évidence que la nature des formats pédagogiques
est intrinséquement liée 4 la nature des connaissances travaillées. Nous précisons aussi
que cette relation de détermination réciproque est féconde si la tiche, c’est-a-dire
I’échelle supérieure, fonctionne comme une offre potentielle d’invalidation pour
’échelle immédiatement inférieure.

Ces résultats nous permettent d’affiner en retour la conception de notre dispositif de
formation. Nous avons par exemple précisé le statut de « I'essentiel en bref », cette
vidéo qui introduit chaque objet de formation, de maniére a expliciter ce que peut étre
la configuration d’activité collective qui en découle, et comment cette derniére peut
orienter et étre orientée par I'activité ici et maintenant, et I'histoire de formation. En
premiére approximation, nous pourrions affirmer que nous explicitons les liens entre
les finalités (I'histoire de formation), la tche (qui induit une configuration d’activité
collective) et I'activité attendue de chaque étudiant (I'ici et maintenant). Une approche
multi-échelles en relation de paire-étoile permet toutefois de poser que: a) la finalité
n’est pas un surcroit de sens, mais un engagement particulier, b) la tiche est certes un
faire, mais aussi un comprendre a part entiére et c) I'ici et maintenant est souvent vécu
comme des approximations successives traduisant de fait une exploration du faire |
comprendre. C’est ainsi que « I'essentiel est bref » n’est plus une introduction, mais
une posture a apprivoiser progressivement parce qu’elle s’inscrit dans et rend possible
un engagement particulier au niveau de l'histoire de formation et de I'ici et maintenant
des distinctions a maitriser progressivement.

Conclusion

Dans cet article, nous avons repris les hypothéses qui fondent le programme de
recherche cours d’action et nous avons esquissé ou précisé des hypotheses
complémentaires. Nous concluons notre contribution en explicitant ces hypotheéses
(Tab. 5). De maniére générale, trois types d’hypothéses (Theureau et al., sous presse)
sont a distinguer :

« Les hypothéses ontologiques portent sur la nature des phénomeénes étudiés. Elles permettent
de définir les objets théoriques proposant chacun une réduction acceptable pour étudier
'activité humaine.

Les hypothéses épistémologiques précisent les conditions a réunir pour étudier ces

phénomeénes. Elles fondent, avec les hypothéses ontologiques, 'observatoire, c’est-a-dire
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I’ensemble des méthodes et outils de construction des données empiriques pour étudier
Iactivité humaine.

*Les hypothéses analytiques fondent, avec les hypothéses ontologiques, Iatelier
méthodologique, c’est-a-dire 'ensemble des outils et méthodes d’analyse et de modélisation

des données empiriques.

Tableau 5 : Hypothéses présentées dans le cadre de la contribution en regard des hypothéses qui
structurent le programme de recherche cours d’action (PRCA)

Hypothéses Statut et énoncé des hypothéses | Présence de I'hypothése | Réle donné aux hypothéses
dans cette ibution dans le PRCA dans cette
ypothese de ypothe ique (Iacteur ypothése reprise du Nous formulons cette
I'enaction fait émerger son monde propre | PRCA hypothése comme « agir pour
en fonction de son état, de son percevoir » dans la conception
histoire et de son action)
ypothése de la ypothe i ypothése reprise du Nous reprenons intégralement
conscience pré- (Penaction donne lieu 3 PRCA cette hypothése
réflexive expérience, qui peut &tre mimée,
pointée ou verbalisée moyennant
des conditions adéquates)
pothése de yp (Factivité | Hypothése analytique du | Nous réduisons I'analyse aux
I'activité signe qui donne lieu 3 une conscience | PRCA unités d'expérience
pré-réflexive peut étre décrite
comme signe et concaténation de
signes)
Hypothése de la ypothe ique qui Considérée comme Nous précisons la nature de la
paire-étoile explicite la relation entre deux ytique au | paire-étoile pour structurer
«C/ASB» échelles contigués en situation de | sein du PRCA sous une notre démarche de conception
formation forme simplifiée « C/A» | et d’analyse
Hypothése des {ypothés: i et Hypothése reprise du Nous reprenons cette
contraintes et analytique qui explicite PRCA hypothése et précisons la
effets de I'activité I'émergence et la contrainte nature des effets et
humaine entre deux échelles contigués en contraintes au niveau de
situation de formation I'hypothése de la paire-étoile «
faire °/faire | comprendre » :
I'orientation (essai) et le
soutien (révision)
Hypothése de la Hypothése analytique qui précise | - Nous formulons cette
paire-étoile la nature de I'opposition- hypothése pour préciser la
«faire '/ complémentarité entre A et B démarche d’analyse (et
faire | comprendre » dans la paire-étoile « C/AS B » ultérieurement de conception)
d’une Hypothése épi i et Lastr ion en trois Nous donnons a cette
réduction de analytique distinguant I'ici et niveaux est déja posée hypothése une définition
I isation de i la config i dans le PRCA, mais ouverte qui permet d’orienter
I'activité a trois d'activité collective et I’histoire définie différemment et la conception et qui est révisée
échelles d'apprentissage ayant un statut plus par I'analyse
ontologique
d’une ypothé i i et Reprend du PRCA I'idée Nous proposons d’adopter le
organisation multi- analytique qui consiste a d’enaction a chaque point de vue de I'acteur pour
échelle du point de | documenter I'engagement de niveau spécifier son engagement a
vue de I'acteur... I'acteur a chaque échelle chaque échelle durant la
conception et 'analyse
delaco- | Hypoth i ique et Reprend I'idée de Nous précisons cette co-
définition de la analytique posant une co- structuration locale et définition de la pratique et de
pratique et de I'ici | définition de la pratique et de Iici | globale de Iactivité du Iici et maintenant 3 chaque
et maintenant et maintenant dans la définition PRCA instant pour rendre compte
du « cours de vie relatif a une d’une activité non terminée
pratique »

L’ensemble de ces hypothéses participent du cadre théorique et méthodologique que
nous mobilisons pour analyser I'activité dans notre dispositif. Plus encore, elles font
systéme dans une conception qui prend pour objet I'activité des étudiants. Au-dela
d’'une approche spécifique au programme de recherche « cours d’action », nous
soulignons trois hypothéses qui nous semblent fécondes pour concevoir la formation :
a) cette derniére peut étre congue comme une activité organisée sur plusieurs échelles ;
b) 'engagement des étudiants correspondant a chacune de ces échelles est dans une
relation de co-détermination ; c) une approche centrée sur les relations de paires-
étoiles susceptibles d’organiser ces co-déterminations permet de donner du sens a ce
qui est souvent vécu par lI'étudiant comme une opposition entre le faire et le
comprendre.

Ces différentes hypothéses mériteront d’étre mises a I'épreuve de I'empirie dans de
futures recherches réalisant une analyse multi-échelles, afin de consolider leur
pertinence heuristique. Une des perspectives de notre recherche est notamment de
reproduire ce recueil et traitement de données lors d’une deuxiéme année universitaire
afin de pouvoir documenter et modéliser I'activité des formateurs lors de la
(re)conception du module du Master.
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NOTES

1. Une distinction consiste a « spécifier une unité comme une entité distincte d’un arriére-plan,
caractériser a la fois I'unité et I'arriére-plan avec les propriétés dont cette opération les dote, et
spécifier leur séparabilité » (Maturana, 1980, p. xix, notre traduction). Ces distinctions peuvent
étre de simples discrétisations, c’est-a-dire des entités que I'observateur fait émerger ici et
maintenant, de maniére totalement située. Mais I'observateur peut aussi distinguer un objet,
C’est-a-dire une entité observée récursivement au sens ou I'observateur devient conscient de sa
discrétisation (Maturana, 1988).

2. L’expression in statu nascendi signifie littéralement « dans I'état de naissance » ou « en train de
naitre ». Elle propose de considérer un phénoméne non pas « comme un fait accompli, comme
une chose faite et achevée, mais comme une chose en train de se faire [...] dans les racines mémes
qui 'engendrent » (Ortega y Gasset, 1957, cité par Becker, 1991, p. 228, notre traduction).

RESUMES

Cette contribution présente une démarche de conception et d’analyse pour les dispositifs de
formation et s’appuie sur le cas d’'une formation hybride dans l'enseignement supérieur. Elle
adopte une approche multi-échelles de I'activité humaine qui distingue trois échelles : I'ici et le
maintenant, la configuration d’activité collective et I'histoire de formation. L’analyse de I’activité
permet de reconcevoir le dispositif entre chaque séance de formation. Elle permet également de
préciser les trois échelles initialement adoptées pour la conception, car c’est la relation entre ces
échelles qui permet d’en préciser la nature. Cette relation est définie comme une relation de
paire-étoile, ou les échelles supérieures émergent des échelles inférieures et contraignent en
retour ces derniéres. Il est ainsi possible de préciser les déterminations réciproques entre I'ici et

le maintenant, la configuration d’activités collective et I'histoire de formation.

This paper presents an approach to the design and analysis of training situations based on the
case of hybrid training in higher education. It adopts a multi-scale approach to human activity,
distinguishing three scales: the here and now, the configuration of collective activity, and the
history of training. The analysis of activity allows the system to be redesigned between each
training session. It also makes it possible to specify the three scales initially adopted for the
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design, because it is the relationship between these scales that makes it possible to specify their
nature. This relationship is defined as a star-statement relationship in which the higher scales
emerge from the lower scales and in turn constrain the latter. It is thus possible to specify the
mutual determinations between the here and now, the configuration of collective activity and
the history of formation.

Esta contribucién presenta un enfoque del disefio y el andlisis de los sistemas de formacién,
basado en el caso de la formacién hibrida en la ensefianza superior. Adopta un enfoque
multiescalar de la actividad humana, distinguiendo tres escalas: el aqui y ahora, la configuracién
de la actividad colectiva y la historia de la formacién. El andlisis de la actividad permite redisefiar
el sistema entre cada sesién de formacién. También permite precisar las tres escalas inicialmente
adoptadas para el disefio, ya que es la relacién entre estas escalas la que permite precisar su
naturaleza. Esta relacién se define como una relacién par-estrella, en la que las escalas superiores
surgen de las escalas inferiores y constrifien a éstas a su vez. De este modo es posible especificar
las determinaciones reciprocas entre el aqui y el ahora, la configuracién de la actividad colectiva
y la historia de la formacién.

Dieser Beitrag stellt einen Ansatz fiir die Konzeption und Analyse von Lernarrangements vor und
stiitzt sich auf den Fall einer hybriden Ausbildung im Hochschulkontext. Er verfolgt einen
mehrstufigen Ansatz der menschlichen Aktivitit, der drei Ebenen unterscheidet: das Hier und
Jetzt, die Konfiguration der kollektiven Aktivitit und die Geschichte der Ausbildung. Die Analyse
der Aktivitit ermdglicht die Neugestaltung des Systems zwischen den einzelnen
Trainingseinheiten. Sie ermdglicht es auch, die drei urspriinglich fiir das Design gewihlten
Skalen zu prézisieren, da die Beziehung zwischen diesen Skalen die Art des Designs prizisiert.
Diese Beziehung wird als eine Paar-Stern-Beziehung definiert, bei der die héheren Skalen aus den
niedrigeren Skalen hervorgehen und diese wiederum einschrinken. Auf diese Weise ist es
moglich, die wechselseitigen Determinationen zwischen dem Hier und Jetzt, der Konfiguration
kollektiver Aktivitidten und der Bildungsgeschichte zu prézisieren.

INDEX

Keywords : activity analysis, multi-scale, training design

Palabras claves : andlisis de la actividad, multiescala, disefio de la formacién
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