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et santiago mosquera roa3 (Groupe de recherche TALES, 
université de Genève, Suisse)

introduction
Nous nous intéressons à la construction des savoirs et du soi professionnels 
à travers des entretiens de stages, et plus particulièrement les entretiens 
tripartites au cours desquels l’enseignant.e en formation (EF) fait le point 
sur le stage en cours avec ses formateurs de l’université (S : superviseur) et 
du terrain (T : tuteur, enseignant.e accueillant EF dans sa classe). 

Ces entretiens mettent en jeu une activité langagière particulière parce 
qu’elle s’articule nécessairement à des enjeux d’appropriation de l’acti-
vité enseignante. Cette activité langagière ancrée dans l’expérience des 
stages est délimitée par les contours d’un genre académique : le « genre 
réflexif », qui se décline dans la production de discours plus ou moins for-
malisés, plus précisément de textes tant oraux qu’écrits et censément do-
tés d’un certain niveau de cohérence sémantique étant donné la situation 
de communication dans laquelle ils sont produits : face aux formateurs, et 
à des fins d’analyse et de régulation de la pratique ainsi que d’évaluation 
formative ou certificative du stage.

L’entretien de stage se situe en l’occurrence dans une sorte de continuum 
entre discours oral et écrit, par le fait qu’il s’appuie sur la présentation par 
EF d’une « problématique professionnelle » qui s’étaye sur des événements 
rencontrés, des actions menées, tentées ou projetées, des préoccupations 
récurrentes, des buts ou des intentions. Cette présentation implique éga-
lement le recours à des concepts scientifiques susceptibles de fonctionner 
comme des concepts fondateurs ou organisateurs de l’activité enseignante. 

Au sens vygotskien du terme, ces concepts, en s’intégrant dans le système 
des représentations du sujet au-delà de ses concepts spontanés ou ordi-
naires, peuvent transformer ses modes d’action, ses conceptions du métier, 
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ou ses rapports motivationnels et affectifs à l’activité attendue d’un ensei-
gnant (Vygotski, 1997). 

Selon une telle conception, l’activité langagière à l’œuvre dans le genre 
réflexif a pour fonction de soutenir la fusion sémiologique entre les dimen-
sions pratiques et les dimensions conceptuelles de l’activité profession-
nelle. Cela n’empêche pas que, paradoxalement, cette fusion puisse passer 
par l’expérience cognitive et affective d’une mise en tension due au hia-
tus qui sépare souvent à priori les concepts scientifiques des interpréta-
tions ordinaires de la réalité vécue dans ses contingences expérientielles. 
Nous soutenons que l’appropriation de son activité professionnelle par 
l’enseignant.e en formation passe par le dépassement de cette tension au 
profit d’une compréhension de l’activité qui n’est ni théorique ni purement 
« pratique », mais praxéologique : les concepts sont orientés vers un agir 
dans lequel ils peuvent s’intégrer par le truchement de l’enquête réflexive 
portant sur des situations vécues qu’il s’agit de problématiser. C’est ce but 
d’appropriation qui est visé par l’exercice du genre réflexif. 

Nous développons puis illustrons ces thèmes introductifs dans la suite de 
cette contribution et nous les discutons dans nos conclusions à partir de 
quelques-uns des apports de Claire Margolinas et de Bernard Rey à la jour-
née d’études du CAHR de mai 2014.

une construction sémiotique des situations 
professionnelles
En formalisant des problématiques professionnelles, EF met tendancielle-
ment en discours des situations emblématiques de l’activité enseignante. 
Le concept de « situation » fait toujours débat (De Fornel & Quéré, 1999 ; 
Lenoir & Toupin, 2011). Nous posons ici, schématiquement, que la situation 
renvoie à des actions4 que le sujet représente dans son discours comme 
celles qu’il considère avoir conduites compte tenu de paramètres qu’il 
délimite et tend à objectiver : circonstances, aspects spatio-temporels et 
interpersonnels, influences externes, événements, motifs d’agir ou de réa-
gir, intentions reliées à ces actions, émotions et autres « satellites », selon 
le mot de Vermersch (1994) entourant la reconstitution de l’action propre-
ment dite. 

Ainsi, à la « situation expérienciée » de Dewey (1993) - inatteignable en tant 
que telle et profondément marquée par l’indétermination – nous substituons 
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4. Nous nous référons essentiellement à Bronckart (2005), pour les définitions suivantes : Agir : 
ou agir-référent, c’est le « donné » de nos recherches, soit, génériquement, toute forme d’in-
tervention orientée d’un ou de plusieurs humains dans le monde. Un travail par exemple, 
structuré en tâches ; il se décline dans le déroulement temporel d’un cours de l’agir, sous 
forme de chaines de procès impliquant des actes ou des gestes. Activité : « statut » théorique ou 
interprétatif, désigne ainsi une lecture de l’agir impliquant les dimensions motivationnelles et 
intentionnelles mobilisées au niveau collectif. Action : lecture de l’agir impliquant ces dimen-
sions mobilisées par des agents. Bronckart ne retient donc pas la définition d’activité comme 
ce que font, sentent, pensent les gens mais parle quant à lui de conduite. Enfin, ce que d’autres 
nomment cours d’action devient chez lui cours de l’agir.
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la situation comme sémiotisation de l’action, qui nous rapproche de l’idée 
du « redoublement de l’expérience » de Vygotski (2003) : expérience de 
l’expérience configurée à travers l’activité langagière, et par là dotée d’un 
potentiel de généralisation. La dimension réflexive inhérente à l’activité 
langagière permet ainsi de construire – au sens de forger des « construits » 
relevant d’une conceptualisation – des situations illustratives non pas des 
expériences situées des stagiaires, mais des spécificités plus générales de 
l’activité enseignante par-delà les contextes localisés. 

des conditions d’énonciation
Cette mise en représentation de l’activité sur la base de la configuration 
discursive de situations, ne dépend pas seulement de l’impact de l’expé-
rience vécue, mais aussi des conditions d’énonciation dans lesquelles les 
enseignant.e.s en formation sont censés présenter leur problématique et 
endosser le genre réflexif. 

Le dispositif de formation en enseignement primaire genevois, dont il est 
ici question, est marqué lors de la dernière année par trois stages en res-
ponsabilité5. Durant ces stages, deux entretiens ont lieu, le premier formatif 
et le second certificatif. Le formateur de terrain (T) reçoit l’enseignant.e 
en formation (EF) dans sa classe et le suit tout au long du stage. Ce suivi se 
base sur des guides d’observation et d’analyse des actions d’EF servant à 
ce dernier aussi pour s’autoévaluer et s’autoréguler. EF tient la classe et 
enseigne à temps plein sous le regard de T. Un superviseur universitaire (S) 
intervient lors de chaque entretien dit « tripartite », ne venant observer EF 
dans son activité que sur demande. L’évaluation formative et certificative 
porte sur des objectifs généraux communs aux trois stages en responsabi-
lité ainsi que sur des objectifs spécifiques de chaque stage : stage 1 - focus 
sur les dimensions didactiques, la progression des élèves et l’évaluation 
des apprentissages ; stage 2 - focus sur les dimensions de médiation par 
l’enseignant.e des rapports élèves-savoirs et des apprentissages, la pla-
nification, l’organisation du travail scolaire ; stage 3 - focus sur l’ensemble 
des compétences visées pour la fin de la formation initiale, y compris usage 
didactique des MITIC6. Ces entretiens sont donc fortement pré-structurés 
par des consignes académiques, réglementés dans les documents pres-
criptifs élaborés en partenariat avec l’université (Université de Genève, 
2011).

Dans ces conditions, la présentation des problématiques au fil des entre-
tiens renvoie à la réalisation d’un exercice qui se complexifie au fil des 
stages. Nous posons que l’appropriation de savoirs professionnels à tra-
vers la construction des situations emblématiques qui ressortent progres-
sivement de cet exercice, s’inscrit dans une trajectoire développementale 
qui subsume le caractère consécutif et localisé des stages. 

5. Equivalent à un total de onze semaines s’ajoutant aux temps de terrain et stages à 
responsabilité progressive des trois années précédentes.

6. Médias, image et technologies de l’information et de la communication.
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des compétences langagières pour se former 
professionnellement
Cet exercice implique deux groupes de compétences. D’un côté, il s’agit 
des compétences d’analyse distanciée et critique permettant de problé-
matiser des situations emblématiques de la profession. De l’autre côté, il 
s’agit des compétences sociolangagières nécessaires à la prise en charge 
d’un point de vue dans une énonciation en propre. 

Celle-ci est dès lors porteuse d’un éthos discursif. Maingueneau (2009) 
définit l’éthos comme l’image de soi qu’un locuteur élabore dans son dis-
cours en accord avec les représentations de ce qu’attendent de lui ses in-
terlocuteurs. Au regard de nos dispositifs, il consiste pour EF à montrer sa 
capacité à prendre en charge une énonciation qui objective l’activité mais 
aussi son rapport propre à l’activité. L’entretien crée ainsi une tension vers 
une subjectivation des savoirs professionnels qui préside à la constitution 
d’un « soi » professionnel incarné dans un agir conscientisé. 

Dans ces conditions, la construction d’un texte explicitant la problématique 
professionnelle exige une énonciation cohérente au niveau sémantique et 
textuel de l’énoncé, mais aussi porteuse d’une logique donnant à ce texte 
une cohésion (Dobrowolska, 2014) renvoyant à la position pragmatique de 
l’énonciateur dans le champ de l’activité professionnelle. 

des questions de recherche
Pour fonctionner pleinement comme un genre réflexif menant à la construc-
tion des savoirs et du soi professionnels, l’entretien de stage peut être consi-
déré comme un moment didactique essentiel : l’échange qui prolonge la 
présentation de la problématique permet de réorienter certaines analyses 
ou propos, de dépasser le seul récit de l’expérience et du ressenti au profit 
d’une construction interactive de savoirs et de questionnements dans un 
discours expert. Quel type de « milieu didactique » se construit alors entre 
les partenaires ? Quelles opportunités de produire du développement pro-
fessionnel sont saisies (Balslev et alii, à paraitre) ? Quelles dimensions d’un 
soi professionnel se négocient au fil de l’élucidation des composantes du 
travail enseignant (Mosquera, 2014) ?

A travers ces questions de recherche, nous tentons de décrire et com-
prendre comment, dans le fil des interactions verbales des entretiens, des 
savoirs professionnels s’élaborent7, entre des savoirs de référence – éma-
nant des savoirs savants, des savoirs des recherches didactiques et trans-
versales sur les pratiques, des prescriptions académiques et institution-
nelles, des modes d’action édictés par les professionnels, des conseils de 
formateurs etc. – et des « connaissances » forgées par les stagiaires au fil de 
leurs expériences de stages d’un stage à l’autre. 
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7. Recherche en cours subventionnée par le Fonds National Suisse de la Recherche (n°137959) : 
La construction de savoirs professionnels dans les stages en enseignement primaire (2012-
2015). 
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l’entretien de stage comme activation du genre réflexif 
Il s’agit donc de saisir comment ces entretiens académiquement pré-struc-
turés mais se réalisant dans les contingences d’un genre interactionnel 
toujours singularisé par les énonciateurs en présence, contribuent à la for-
malisation et à l’institutionnalisation de savoirs professionnels constitués 
de principes, normes, valeurs, savoirs et modes d’action, se cristallisant 
dans des situations emblématiques et fondant l’activité enseignante par-
delà ces contingences. 

Koester (2001) utilise le terme « parlers institutionnels » (2001) pour mon-
trer que les interactions discursives dans le travail diffèrent de la conver-
sation ordinaire pour plusieurs raisons telles que : la présence de buts, de 
règles de tours de parole, les contributions admises ou non des interlo-
cuteurs notamment selon leurs rapports de places, le recours à un jargon 
spécifique, etc. Boutet parle des « genres professionnels » au travail définis 
comme : « de[s] formats reconnaissables qui vont permettre d’articuler au 
mieux les échanges » (Boutet, 2005 : 21), auxquels les locuteurs sont cen-
sés s’adapter. Husianycia utilise la notion de « genre professionnel » pour 
parler de « l’ensemble des discours réalisés en situation de travail » (2013 : 
141). En suivant Branca-Rosoff (1999), elle spécifie qu’à l’intérieur de 
chaque genre professionnel existent également des « types de discours » 
caractérisés par la situation d’énonciation au sens de Maingueneau (2009) 
- personne, temps, diverses modalités, les activités de travail étant détec-
tables par des caractéristiques linguistiques. Dans cette optique, chaque 
genre répond à une situation d’énonciation professionnelle précise et à un 
emploi de langue spécifique. 

Nos entretiens, parce qu’ils se situent dans des contextes de stages, actua-
lisent un genre de texte académique particulier par des marquages sémio-
tiques indiquant des contraintes extratextuelles : injonctions à la réflexivité 
et à la conceptualisation ; rôles différenciés d’accompagnement et d’éva-
luation endossés par S et T ; positions de EF à la fois étudiant.e, stagiaire et 
enseignant.e apte à tenir la classe ; consignes de présentation de problé-
matiques professionnelles ; référentiels de compétences et objectifs orga-
nisant la conduite de l’activité ; guides pour la production d’écrits en vue 
de la préparation de l’entretien et de l’évaluation du stage (portfolio et 
documents présentés par EF, rapports d’observation et d’évaluation de T 
et S, etc.). 

On peut ainsi parler d’interactions sociodiscursives qui passent par l’oral 
comme par l’écrit et qui débouchent sur la production de textes particuliers, 
dans lesquels la narration de l’expérience de stage se combine à l’exposé 
de concepts explicatifs, l’implication à la distanciation, les connaissances 
issues de l’expérience aux savoirs formels. Cette combinatoire constitue 
une caractéristique du genre réflexif tel qu’il se déploie en tout cas dans 
des dispositifs académiques entourant la formation pratique.
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un ethos réflexif
Aussi structuré qu’il soit par les injonctions académiques, tout entretien 
fonctionne en même temps comme un « petit genre de parole », ouvert, 
fourmillant de signes non verbaux, débordé par des paramètres psycho-
sociaux (Volochinov, 2010), soumis à tous les aléas de la conversation or-
dinaire et du « sens commun ». Il implique néanmoins pour l’enseignant.e 
en formation de se positionner par la production d’un discours cohérent : 
ce positionnement énonciatif implique une mise en représentation (Grize, 
1996) qui atteste à la fois sa capacité à se spécialiser comme enseignant.e 
apte à utiliser des savoirs de référence scientifique, et sa capacité à se so-
cialiser dans le milieu professionnel. Son énonciation renvoie ainsi à l’ethos 
réflexif qui articule l’ethos discursif au sens évoqué plus haut et l’ethos 
professionnel que l’enseignant.e en formation veut faire valoir dans son 
positionnement par rapport à l’agir enseignant (Dobrowolska, 2013 ; 2014 ; 
Mosquera, 2014 ; Vanhulle, 2011 ; 2012).

En résumé, le genre réflexif qui s’actualise dans l’interface entre les textes 
oraux et les textes écrits (comme par exemple, des récits d’expériences de 
stages accompagnés d’analyses conceptuelles et autres types de textes en-
trant dans des portfolios) confère à ces textes des caractéristiques compo-
sitionnelles proches : une langue dans un registre « intermédiaire » mixant 
les lexiques ordinaire et savant (lexique du discours professionnel) ; les 
segments de discours narratif, exposé et argumentatif ; une certaine struc-
ture de présentation des problématiques ; des formes d’adressage vers 
les formateurs-évaluateurs ; une énonciation qui se donne à la fois comme 
parole réflexive singulière et comme position dans un devenir social.

l’exercice de la problématisation dans l’entretien 
de stage
La présentation d’une problématique professionnelle par Mia évoquée 
dans cette partie, constitue un exemple concret de l’utilisation et de 
l’adaptation du discours de la stagiaire au genre réflexif demandé. Elle 
manœuvre à l’intérieur de ce genre pour rendre compte de ses capaci-
tés d’analyse et de réflexion. Sa problématique s’organise de la manière 
suivante : introduction et explicitation de la problématique ; présentation 
de trois exemples (chaque exemple constitue une partie en soi) ; synthèse 
intermédiaire ; présentation du quatrième exemple ; conclusion et clôture 
de la problématique. Nous présentons ci-dessous un des exemples analy-
sés par Mia.
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structure 
de la pro-
problé-
matique

etapes de la construction discur-
sive de l’analyse de mia Contenu : prise de parole de mia

Deuxième 
exemple

Introduction de l’exemple « par exemple dans une activité MMF »

Description 
de la situa-
tion concrète

explicitation de 
l’objectif de l’acti-
vité

« parce que je me suis dit que ça va être 
intéressant pour eux de confronter les 
opinions »

identification du 
problème

« mais le problème c’est que ... » 

Analyse de 
la situation 
concrète

réflexion sur l’acti-
vité avec une for-
malisation

« ça a pris beaucoup de temps (...) la mise en 
place a pris plus de temps que l’activité »

explicitation de 
l’apport de T

« après j’ai discuté avec T »

explicitation de la 
régulation effectuée

« donc j’ai refait la même chose mais avec tous 
ensemble et tout le monde a pu participer et 
c’était rapide »

réflexion sur l’acti-
vité 

« j’ai prévu de faire du collectif mais c’était 
pas adapté dans cette situation »

Vers la géné-
ralisation 
d’une situa-
tion spéci-
fique dans 
l’activité 
enseignante

formulation d’un 
savoir professionnel

« j’ai pris conscience qu’il faut alterner et que 
l’individuel c’est quand on veut reprendre 
l’exercice pour pointer leur savoir »

explicitation de 
l’apport de T

« après la discussion avec T »

apport d’un savoir 
académique

« pour pouvoir réguler après différencier »

réflexion sur les 
élèves

« pour adapter la leçon pour eux »

 
L’analyse du discours de Mia permet de remarquer que sa présentation se 
divise en trois parties sans compter l’introduction de l’exemple : d’abord 
une description de ses actions concrètes ou telles qu’« expérienciées » 
dans les circonstances contextuelles ; ensuite l’analyse de cette situation ; 
et finalement une réflexion débouchant sur une généralisation d’un aspect 
important de l’activité enseignante : la différenciation au service de la ré-
gulation des apprentissages des élèves. Chaque partie se compose éga-
lement des sous-parties, ce qui fait que tant la description que l’analyse 
sont très détaillées et complètes. La focale de la stagiaire se déplace en 
opérant des va-et-vient entre les aspects techniques de l’activité (pourquoi 
ça marche ou pas ?) et les besoins des élèves (qu’est-ce qui est adapté aux 
élèves ?). La reconfiguration sémiotique - description et analyse précises 
d’un événement concret – contribue à la mise en représentation d’une 
situation de travail récurrente, notamment par la formulation d’un savoir 
professionnel autour de la gestion des tâches demandées aux élèves aux 
niveaux collectif et individuel. Les deux concepts évoqués : « réguler » et 
« différencier » paraissent, à la fois, appuyer le fondement du savoir formulé 
et fonctionnent comme lien entre la théorie et la pratique. Nous remarquons 
aussi l’importance des apports de T et des discussions avec cette forma-
trice, évoqués par Mia deux fois dans l’exemple, en vue du développement 
de la réflexion de la stagiaire.
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discussion en guise de conclusion
En formation, faire parler à propos de ses expériences et des savoirs ou 
des apprentissages qui en découlent, c’est installer une médiation langa-
gière – externe par la consigne, interne par la manière dont la personne 
s’approprie la consigne. Elle ne se limite pas à un usage communicationnel  
et expressif du langage pour objectiver des expériences avec l’appui de 
notions ou de théories. Communiquer l’expérience, exprimer comment 
on la vit et interprète, l’analyser avec des concepts scientifiques, cela ne 
transforme pas de facto l’expérience en connaissance. La nature de cette 
médiation est plus complexe, car elle engage la personne dans un travail de 
sémiotisation. Ce travail consiste à configurer son inscription propre dans 
l’activité professionnelle et dans un devenir singulier en même temps que 
socialement incarné. 

En nous référant à Margolinas (2012), si la présentation de la probléma-
tique par l’étudiant.e lui est entièrement dévolue, elle se situe en même 
temps dans un « milieu » didactique. Celui-ci s’avère très variable selon 
les entretiens, du plus « lâche » au plus « structuré ». De fait, les résultats de 
nos analyses des discours échangés dans les entretiens tendent à montrer 
que c’est dans le cas d’entretiens très structurés en même temps qu’ancrés 
dans les situations rapportées et analysées par et avec le stagiaire, que les 
savoirs professionnels sont le plus et le « mieux » institutionnalisés – enten-
dons rapidement par là que les entretiens débouchent sur des énoncés 
propres à cerner, expérience faite, des fondements organisateurs de l’acti-
vité enseignante. 

Dans cette ligne, la manière dont nous relions connaissance et savoir rejoint 
les propositions de Margolinas (id.). Pour nous, le savoir transforme un pro-
cessus naturel inhérent à toute activité humaine de connaissance au contact 
de l’expérience, en un processus de construction d’un rapport du sujet à 
soi, à l’activité et aux savoirs qui la fondent. Ce processus « artificiel » de 
formalisation de savoirs professionnels tend donc – en principe – à institu-
tionnaliser certains éléments de connaissance liés à certains éléments de 
l’expérience à travers un certain cadre d’analyse, donnant lieu à un certain 
texte. En s’énonçant dans le langage et, plus particulièrement, dans un cer-
tain genre textuel interactionnel, le savoir professionnel (SP) se détache 
de l’expérience et réoriente potentiellement les systèmes de représenta-
tions du sujet en formation. Ce processus d’institutionnalisation peut alors 
enclencher une certaine appropriation par le sujet du SP qui l’inscrit dans 
un processus socio-historique (Rey, 2007). 

L’une des thèses proposées par Rey était la suivante : « aux formes de trans-
mission traditionnelles par imitation, compagnonnage, apprentissage sur 
le tas, collaboration dans l’accomplissement de tâches sociales, s’oppose 
le mode de transmission scolaire, notamment en ce qu’il s’exerce à l’écart 
des pratiques sociales » (Rey, 2014, thèse n°1). Nous arguons que l’entretien 
de stage peut fonctionner comme un artéfact fondé sur la médiation langa-
gière, pour dépasser à la fois la normalisation par le compagnonnage et la 
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normalisation par les discours scientifiques ou prescriptifs qui sont trans-
mis dans la formation académique. Dans cette perspective, le texte qui se 
construit dans une quête de cohérence et de sens entre formés et forma-
teurs au fil de l’entretien, est loin d’être un objet figé et réifié. S’il impose 
en partie « des modalités de construction de sens très différentes de celles 
de la vie courante » (thèse n° 4), il est en même temps vivant, dynamique :  
energeia (Coseriu,2001), fruit de la créativité inhérente à l’activité langa-
gière (Bota, 2008). Et cela vaut aussi pour les textes qui s’écrivent en for-
mation, chargés des voix d’autrui (auteurs de référence, formateurs mar-
quants dans la trajectoire des stages, et autres rencontres significatives). 

Il y va de la compétence des formateurs à accompagner le déploiement 
de la parole des enseignant.e.s en formation dans l’élaboration conjointe 
de textes sur l’activité professionnelle selon un désir partagé : non pas de 
fixer définitivement les savoirs qui la composent, mais d’institutionnaliser 
des énoncés praxéologiques pour les possibilités qu’ils ouvrent, pour leur 
caractère déclencheur d’un devenir potentiel. Sans cela l’exercice pour lui-
même, non investi de signification autre que l’adaptation à la demande aca-
démique, risque d’inhiber toute perspective développementale - donnant 
alors raison aux critiques de Foucault (1975) invoquées par Rey (ici même) 
concernant « l’exercice, tel qu’on le rencontre à l’école et à l’armée, comme 
entrainement systématique à une action très parcellaire ». Au contraire, 
c’est la possibilité de développement contenue dans l’exercice du genre 
réflexif qui est à privilégier : si « les filiations historiques des tâches sco-
laires servent de repères pour penser aujourd’hui l’usage que nous faisons 
des tâches assignées aux élèves dans nos écoles » (Rey), alors pensons-les 
de manière à aider nos enseignant.e.s en formation à s’énoncer comme 
sujets inscrits dans l’histoire de leur profession, dont l’écriture est toujours 
à poursuivre dans l’activité et ses langages. 
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