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Résumé : Cette étude a pour objet premier l’analyse des circonstances de 
formation permettant de nourrir la satisfaction professionnelle des ensei-
gnants novices au cours de leur activité de travail en classe. Elle s’inscrit 
dans un programme de recherche sur la formation professionnelle dont les 
soubassements épistémologiques sont issus d’une anthropologie cultura-
liste principalement inspirée de la philosophie analytique de Wittgenstein 
(2004). Elle a été menée dans le cadre d’un dispositif innovant de formation 
en alternance articulant des séquences de formation de type tutorat mixte, 
impliquant tuteurs de terrain et formateurs universitaires, et de travail en 
classe. Les résultats présentés permettent de situer deux principales circons-
tances de formation ayant permis d’aboutir à la satisfaction des enseignants 
novices : (i) la structuration singulière du dispositif de formation permettant 
la construction d’un collectif de formateurs et (ii) la création et le renfor-
cement du lien tissé par les formateurs entre les enseignements universitaires 
et leurs usages en contexte professionnel.

Mots-clés : Enseignants novices ; satisfaction professionnelle ; formation des 
enseignants ; anthropologie culturaliste
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Introduction
Les politiques européennes mettent régulièrement en avant la nécessité d’opti-
miser la formation des enseignants afin de réduire leurs problèmes de santé 
au travail (voir par exemple : Journal officiel de l’Union européenne, 2008). 
En effet, la commission « Éducation et Formation » de l’Union européenne 
invite à faire de la formation professionnelle un levier pour accroître l’accom-
plissement personnel des enseignants et leur bien-être au travail dans le cadre 
du plan stratégique 2016-2020. Pour concrétiser cette relation établie insti-
tutionnellement entre la formation et le bien-être au travail, certains auteurs 
(par exemple : Richter et al., 2013) invitent à mobiliser le concept de « satis-
faction professionnelle ». Considérée sous l’influence de différents facteurs, 
dont la formation, la satisfaction professionnelle est usuellement associée à 
un « état positif ou agréable résultant de l’appréciation par une personne de 
son travail ou de ses expériences » (Locke, 1976, p. 130). Elle est assimilée 
à un sentiment de plaisir (Duffy & Lent, 2009) vécu par l’acteur faisant le 
constat d’une adéquation entre les attentes fixées, ou qu’il s’était fixé, et les 
résultats obtenus suite au travail engagé.

Alors que les liens établis entre la satisfaction professionnelle et la 
formation existent pour les enseignants expérimentés, ils apparaissent 
moins évidents pour les enseignants novices (EN). Les premières années 
d’enseignement sont vécues comme épuisantes, chargées de difficultés 
(Korthagen, 2010) et rarement à l’origine de satisfaction professionnelle 
chez ces derniers. Des aménagements de la formation ont été conçus pour 
essayer de répondre à ce constat récurrent. Parmi ceux-ci, ceux ayant pour 
finalité de « soutenir » les premiers pas professionnels des EN au sein même 
des établissements scolaires semblent les plus efficaces (Rots et al., 2010). 
La mise en place d’un accompagnement des EN par des tuteurs de terrain 
(T) relève de cette dynamique. En s’engageant dans la délivrance de conseils 
d’ordre professionnel et en soutenant émotionnellement les EN, les T parti-
cipent à l’accroissement de la qualité de travail des EN auprès de leurs élèves, 
ce qui à terme impacte positivement leur satisfaction professionnelle et leur 
santé notamment psychologique (Richter et al., 2013). Cette contribution 
à l’accroissement de la satisfaction professionnelle semble d’autant plus 
justifiée que ce type de satisfaction entretient des relations dynamiques et 
réciproques avec la satisfaction personnelle. Ainsi, si la formation contribue 
à nourrir de la satisfaction professionnelle chez les EN, elle engendre de fait 
un accroissement de leur satisfaction personnelle (Heller, Judge & Watson, 
2002).

Des travaux récents montrent que les seuls aménagements de la formation 
de terrain ne peuvent suffire pour accroître la satisfaction professionnelle des 
EN. Ils en appellent à des aménagements pensés à l’échelle de l’alternance 
entre la formation menée en établissement scolaire et celle réalisée à l’uni-
versité. Ces travaux soulignent la nécessité de redéfinir le partenariat entre les 
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acteurs, mais aussi les différents lieux de formation engagés dans l’alternance 
(Nir & Bogler, 2008). L’hypothèse alors retenue est que l’accroissement de la 
satisfaction professionnelle des EN nécessite la mise en place de nouveaux 
dispositifs permettant de soutenir en continu leur développement profes-
sionnel. Pour y parvenir, l’institution de collectifs de formateurs universi-
taires (FU) ou de terrain (T), travaillant collégialement et/ou séparément à 
l’université et en établissement scolaire sur des objets de formation partagés, 
peut constituer une alternative pertinente en vue d’améliorer la qualité du 
travail des EN (Cuenca et al., 2011). Des travaux ont en effet montré que 
l’institution de ce type de collectif permettait la création d’environnements 
de formation plus collaboratifs et interactifs au sein desquels tous les acteurs 
se développaient professionnellement (Moussay & Méard, 2010).

À notre connaissance, aucune étude ne dépasse ce constat et n’établit 
réellement de liens entre ce type d’aménagement de la formation, ses 
retombées en matière de développement des EN y étant engagés et l’accrois-
sement de leur satisfaction professionnelle. C’est la raison pour laquelle cette 
étude ambitionne de suivre plus précisément le caractère dynamique de la 
(l’in)satisfaction professionnelle des EN au cours de leur activité de travail 
en classe.

L’objet de cette étude de cas se situe donc à ce niveau. Structurellement 
parlant, cette étude présente successivement (i) une conceptualisation 
théorique originale permettant notamment de mettre en tension les activités 
de formation engagées par les formateurs et la satisfaction professionnelle 
des EN en situation de travail, (ii) des résultats empiriques permettant 
d’illustrer les principales circonstances de formation ayant nourri la (l’in)
satisfaction professionnelle des EN en situation de travail et (iii) la discussion 
de ces résultats.

2. Cadre théorique
Dans cette étude, le principe de l’alternance entre situations de formation et 
situations de travail a été conceptualisé à partir de postulats empruntés à un 
programme de recherche sur la formation professionnelle mené en « anthro-
pologie culturaliste » (Amathieu, 2017). Trois hypothèses constitutives de ce 
programme sont ici adoptées et détaillées.

Première hypothèse : Travailler et se former nécessitent  
de s’engager dans un double régime de réflexivité

Dans ce cadre théorique, travailler ou se former au travail revient à mener des 
actions gouvernées par des « règles » (Wittgenstein, 2004) et/ou à réaliser des 
actions qui sont considérées comme conformes au suivi de règles de métier, 
par une communauté de professionnels familiarisés. Ces règles sont la forma-
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lisation culturelle d’« expériences normatives situées » (ENS) (Lähteenmäki, 
2003) acceptées par la communauté professionnelle, rendant intelligibles, 
faisables et évaluables les actions de chacun. Elles constituent une sorte de 
« grammaire » expérientielle qui sert de mètre étalon pour pouvoir juger de la 
conformité des actions entreprises aux prescriptions du métier (Clot, 2010).

Lorsqu’il est en formation par alternance, chaque EN s’engage dans un 
double régime de réflexivité par rapport à ces règles. En classe, il réalise des 
actions qui sont « gouvernées par des règles » (Ogien, 2007), c’est-à-dire 
qu’il est engagé dans un régime de réflexivité de l’ordre de « l’inhérence » 
comportant une immanence des règles à l’action. Dans ce premier régime de 
réflexivité, le sujet est, pour ainsi dire, « présent à lui-même » et n’est donc 
pas engagé dans une pratique réflexive de pleine conscience sur ce qu’il 
réalise dans l’instant. Ceci n’enlève nullement la possibilité, parfois, pour 
l’EN d’énoncer a posteriori les règles qui ont gouverné ses actions en classe, 
d’autant plus aisément d’ailleurs que les formateurs les lui auront préala-
blement enseignées (Amathieu, 2015). Parfois, l’EN sera par contre dans 
l’incapacité d’énoncer ces règles, car elles auront été apprises sans qu’un 
enseignement intentionnel n’ait été réalisé à l’occasion certainement d’inte-
ractions non verbales et/ou d’alignements informels avec la pratique d’autres 
(Rogoff, Matusov, & White, 1996). En situation de formation, lorsqu’un 
enseignement intentionnel est réalisé, l’EN est engagé dans un second régime 
de réflexivité de l’ordre de « l’appréhension de l’inhérence ». Ce régime lui 
permet de se représenter, au cours ou après ses actions, la signification de 
son expérience et de rendre compte plus ou moins fidèlement des raisons 
associées à celles-ci. Il est engagé dans un « suivi de règles » (Ogien, 2007) que 
les formateurs lui ont préalablement enseignées et qu’il exploite pour signifier 
et juger du caractère conforme de sa pratique professionnelle compte tenu 
des attendus de la communauté professionnelle de référence. Du point de 
vue de sa satisfaction professionnelle en situation, ces régimes de réflexivité 
sont relativement autonomes et indexés à des jugements de nature différente.

Deuxième hypothèse : Toute formation repose sur des activités 
d’apprentissage de règles et de développement à partir de leur 
interprétation

Dans le cas d’un « enseignement ostensif » et intentionnel d’une règle en 
direction de l’EN (Wittgenstein, 2004), ce dernier fonde, à partir de celle-ci, 
la signification d’une expérience considérée comme exemplaire qu’il peut 
énoncer pour expliquer la signification et les raisons de ses actions. Au cours 
de cet enseignement, les formateurs dressent un « lien de signification » 
(Amathieu, 2009) entre précisément trois composantes expérientielles 
constitutives de l’ENS en jeu comme objet de formation : (a) une composante 
langagière permettant d’étiqueter, c’est-à-dire de nommer l’expérience vécue, 
une action ou un fait donnés, par une règle ; (b) une composante perceptive 
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constitutive d’un « échantillon » de ladite expérience (action ou fait désignés), 
permettant de l’exemplariser et (c) une composante permettant d’associer, à 
une action réalisée, des résultats attendus ou, à un fait constaté, des consé-
quences habituelles. Chaque règle peut donc être formalisée selon ces dimen-
sions comme suit : [« Objet de la signification » vaut dans les circonstances 
où « ensemble des circonstances évoquées pour étayer la signification » ce qui 
obtient comme résultat « ensemble des résultats constatés et /ou attendus »].

Chaque règle enseignée par les formateurs se transforme en expérience 
« étalon » (Williams, 2002) pour l’EN lorsqu’il s’engage en situation de travail 
en classe ou en situation de formation. Dans ces situations, par exemple lors 
d’un entretien de conseil pédagogique, l’EN peut en effet s’appuyer sur cet 
échantillon d’expérience exemplaire pour signifier et juger les événements 
passés discutés et/ou observés (par exemple via un extrait vidéo). En situation 
de classe, ce même échantillon peut être utilisé par l’EN pour, à certaines 
conditions, s’engager dans l’activité d’interaction en classe et la réguler. Les 
formateurs ne peuvent donc pas se contenter d’une activité d’enseignement. 
Ils doivent nécessairement s’engager dans une activité « d’accompagnement 
des premiers suivis » des règles par l’EN en situation de formation ou de 
travail en classe (contexte qui peut d’ailleurs être plus ou moins aménagé). 
Par cet accompagnement, les formateurs visent à rendre possible l’usage des 
règles préalablement enseignées à l’EN de façon à ce que ce dernier obtienne 
lui aussi les résultats usuellement attendus par la communauté profession-
nelle en pareilles circonstances. Ce n’est en effet qu’au travers du constat de 
ces résultats que l’EN pourra alors rattacher une intention professionnelle à 
la règle suivie (Nelson, 2008). Lors de ces premiers suivis de la règle par l’EN, 
les formateurs s’engagent, si nécessaire, dans une activité d’« explication 
ostensive » (Davis, 2009) afin de lever tous les malentendus et mésinterpré-
tations qui auraient pu se produire pendant ou après l’enseignement de la 
règle à l’EN.

Une fois la ou les règles apprises, l’EN est en mesure de s’émanciper du 
contrôle des formateurs. Il peut s’engager dans l’interprétation de cette ou de 
ces règles (Winch, 2009) c’est-à-dire d’en faire un usage « extensif » au-delà 
des situations d’apprentissage originelles. C’est alors le début de son dévelop-
pement professionnel. Le développement professionnel se définit donc ici 
comme la capacité pour l’EN d’interpréter les règles apprises, c’est-à-dire d’en 
user dans des circonstances différentes et nécessitant de les transformer. Les 
formateurs peuvent ici aussi accompagner l’EN en l’aidant à s’engager dans 
des suivis singuliers des règles apprises. Pour ce faire, ils l’aident à enrichir 
la signification initialement enseignée au cours de circonstances de travail 
sans cesse renouvelées et inattendues. Ils permettent donc à l’EN de « faire 
siennes » les règles préalablement apprises afin qu’il puisse en user dans des 
contextes singuliers.
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Troisième hypothèse : La formation accroît la satisfaction  
professionnelle en permettant aux enseignants novices d’obtenir 
par leur activité des résultats attendus

Le dernier postulat retenu est issu des travaux réalisés en psychologie du 
travail. Il permet de poser l’idée selon laquelle « le travail bien fait » est à la fois 
« le ressort de la santé au travail » et de la reconnaissance de soi dans la qualité 
et l’utilité sociale du travail réalisé (Clot, 2010, p. 21). Si une lecture scien-
tifique des relations santé-travail peut souligner des liens étroits entre santé 
et satisfaction professionnelle des travailleurs et plus particulièrement des 
enseignants (Clot, 2010 ; Clot & Lhuilier, 2015). Nos propos n’examineront 
pas les liens santé-travail, mais se centreront exclusivement sur l’étude de la 
satisfaction des enseignants. Principale source de (d’in)satisfaction profes-
sionnelle, la qualité du travail est considérée comme étroitement liée à la 
justesse de celui-ci du point de vue de l’EN. Cette justesse est jugée à partir 
d’une authentification rétrospective (Chauviré, 2010) par l’EN de ce qui 
était attendu, tant en termes d’actions à réaliser que de résultats à obtenir. 
Autrement dit, aboutissant aux résultats attendus (ou non) lors des suivis 
(in)corrects des règles considérées en situation de travail, l’EN s’en trouve 
finalement satisfait (ou insatisfait) professionnellement. Théoriquement, la 
satisfaction peut être vécue lors de deux types de circonstances. Elle peut 
d’une part être vécue lorsque l’apprentissage de nouvelles règles aboutit à 
la réalisation inédite d’actions conformes aux attentes du formateur et à 
l’obtention de résultats reconnus comme souhaitables par la communauté. 
En situation de travail, la satisfaction professionnelle est donc ici couplée 
théoriquement à la clôture de l’apprentissage d’une ou plusieurs nouvelles 
règles par l’EN. À l’inverse, de l’insatisfaction est vécue par l’EN lorsque 
celui-ci reste dans des suivis incorrects de la règle et ne parvient finalement 
pas à l’apprendre. La satisfaction peut, d’autre part, être vécue lorsque de 
nouveaux usages des règles préalablement apprises émergent, en élargissant 
les circonstances dans lesquelles il est possible de les « faire jouer ». L’EN 
parvient alors à les ajuster aux inattendus des circonstances de travail tout en 
les suivant, jusqu’à aboutir aux résultats attendus. C’est au cours de cet usage 
« extensif » des règles apprises qu’il se « développe » en tant que professionnel 
autonome en interprétant la signification des règles apprises et se trouve 
consubstantiellement satisfait de son activité professionnelle. En situation 
de travail, la satisfaction professionnelle est donc ici couplée à l’ouverture du 
développement professionnel à partir de l’interprétation d’une ou plusieurs 
règles préalablement apprises par l’EN.
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3. Méthode
L’étude de cas présentée s’inscrit dans un programme de recherche techno-
logique 1. Elle lui emprunte sa méthodologie (pour plus de détails : Amathieu 
et al., 2015).

3.1. Dispositif support à l’étude

Le dispositif support à l’étude était celui dit du « tutorat mixte » mis en place 
au sein de chaque École Supérieure de l’Éducation et du Professorat lors 
de l’année de titularisation des EN. Ce dispositif avait été sélectionné, car il 
était le seul à promouvoir l’institution de collectifs de formateurs (une dyade 
constituée d’un FU et d’un T) pour accompagner chaque EN simultanément 
ou séparément à l’université et/ou en établissement scolaire. Dans le cadre de 
l’étude, les visites de formation menées en établissement scolaire par la dyade 
de formateurs ont été plus particulièrement aménagées. Chaque dyade était 
invitée à réaliser quatre visites massées dans le temps de sorte à intensifier le 
suivi des EN (une visite par semaine). Ces visites à caractère formatif étaient 
structurées autour de deux temps successifs : la leçon menée par l’EN sous 
l’observation du T et du FU et l’entretien de conseil pédagogique (ECP) y 
faisant suite. Entre ces visites, le T et le FU menaient séparément, respecti-
vement en établissement scolaire et à l’ESPE, un travail de formation avec 
l’EN (non étudié ici).

3.2. Participants

L’étude de cas exploitée a été réalisée avec deux triades volontaires consti-
tuées d’une EN, d’une T et d’un FU. Âgées de 25 ans, les EN étaient des 
étudiantes de Master 2 Parcours Enseignement de l’EPS. Elles avaient pour 
la première fois la responsabilité de leurs propres classes pendant une année 
scolaire complète. Les deux T étaient considérées comme des enseignantes 
d’EPS expérimentées (16 et 22 années d’expérience). Les deux FU étaient des 
formateurs de l’ESPE (13 et 20 ans d’expérience). Ils avaient tous les deux 
une expérience d’enseignant d’EPS (14 et 18 années) et de T (4 et 6 années 
lorsqu’ils étaient enseignants d’EPS).

1. Le programme de recherche technologique s’appuie sur une relation organique ou 
de codétermination entre des hypothèses théoriques et des techniques pour résoudre des 
problèmes pratiques (voir pour plus de précision, Amathieu, 2015).
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3.3. Recueil de données

Pour réaliser cette étude, deux catégories de données ont été recueillies puis 
retranscrites verbatim et traitées. Pour chaque visite de formation, la leçon 
et l’ECP y faisant suite ont été enregistrés à l’aide d’une caméra vidéo et un 
micro HF. Sur la base des données « extrinsèques » enregistrées, des données 
« intrinsèques » ont ensuite été recueillies grâce à la mise en place d’entretiens 
d’autoconfrontation (EAC). Chacun des acteurs de la triade a réalisé un EAC 
relatif à l’ECP. Les EN ont aussi mené un EAC relatif à leur leçon. Au final, 
sur l’ensemble des quatre visites, 32 EAC, d’une durée moyenne de 45’, ont 
été menés. Les EAC ont été conduits de façon à pouvoir reconstituer a poste-
riori les règles suivies par les acteurs en cours d’ECP ou de leçon (Auteur et 
al., 2015). Par un questionnement semi-structuré, le chercheur a donc incité 
l’acteur interviewé à signifier et à juger les actions réalisées ou observées 
(« Que fais-tu là ? » ; « Qu’en penses-tu ? »). En lui demandant des précisions 
(« Pourquoi tu considères cette action intéressante ? »), ou en jouant sur la 
controverse en plaçant l’acteur face à des contradictions apparentes (« Tu 
ne lui dis pas clairement que ce n’est pas satisfaisant alors que tu me dis 
vouloir être le plus objectif possible ? »), le chercheur a aussi invité l’acteur 
à étayer les jugements préalablement portés sur les actions signifiées. Enfin, 
il a invité l’acteur à préciser les résultats attendus ou constatés (« À quoi 
t’attends-tu ? »).

3.4. Traitement des données

Pour identifier et formaliser les règles apprises et/ou suivies par les diffé-
rents acteurs au cours du dispositif de formation, la procédure proposée par 
Auteur et al. (2010) a été adoptée. Les données recueillies ont été traitées en 
cinq étapes successives.

(i) L’ensemble des données recueillies a été retranscrit verbatim puis 
découpé en unités d’interaction. Ces unités ont été délimitées à partir 
de l’objet des significations attribuées par l’acteur autoconfronté aux 
événements visionnés ;

(ii) Pour chaque unité d’interaction, les éléments d’étayage, autrement 
dit des éléments énoncés pour préciser la signification attribuée par 
l’acteur autoconfronté à l’activité observée, ont été identifiés. Ils 
correspondaient à l’ensemble des circonstances évoquées par l’acteur 
pour expliquer la façon de s’y prendre pour signifier comme lui les 
événements visionnés. Ces éléments ont permis de documenter préci-
sément les significations de l’acteur et de lever les éventuels malen-
tendus empêchant au chercheur de signifier de la même façon que lui 
les événements ;
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(iii) Pour chaque unité d’interaction, la règle suivie par l’acteur pour 
signifier son activité et en juger a été formalisée. Par convention, 
chaque règle a été étiquetée à partir de (a) l’objet de la signification 
attribuée par l’acteur, (b) de l’ensemble des circonstances évoquées 
par l’acteur pour étayer cette signification et (c) des résultats constatés 
et/ou attendus. Afin de minimiser les interprétations du chercheur, 
chacune des règles a été étiquetée au plus près du vocabulaire des 
acteurs.

(iv) Des enquêtes grammaticales diachronique et synchronique ont 
enfin été menées. L’enquête grammaticale diachronique a été réalisée 
pour retracer l’historicité des règles apprises et/ou suivies par les 
acteurs sur l’ensemble des quatre visites de formation. Une enquête 
grammaticale synchronique a ensuite été réalisée pour comparer 
les règles suivies par chacun des acteurs lors d’une même visite de 
formation. Par convention, nous avons considéré que les acteurs 
suivaient la même règle si l’objet du jugement, certains éléments 
d’étayage et les résultats y étant associés étaient identiques ;

(v) La validité des résultats obtenus a été testée. Tous les résultats 
obtenus ont été comparés par deux chercheurs et discutés jusqu’à 
l’obtention d’un accord. Sur l’ensemble du corpus analysé, moins 
de 5 % des éléments identifiés ont été source de désaccord entre les 
chercheurs. Ils ont été rejetés.

Extrait d’EAC Reconstitution de la règle

Chercheur (CH) : Alors, que fais-tu ?
EN : Là, j’essaie de les lancer dans l’activité.
CH : Qu’en penses-tu ?
EN : J’en pense que c’est bien de les lancer 
par groupe.
CH : Tu les lances ?
EN2 : Non, ouais… je les placer.
CH : Tu aboutis à quel résultat ?
EN2 : Chaque équipe sait où est-ce qu’elle 
doit être

Étiquette : « Lancer les élèves en 
activité »
Éléments d’étayage : « placer » 
les élèves par groupe
Résultat attendu : chaque équipe 
sait « où elle doit être » lors du 
lancement en activité.

Formalisation de la règle : [«  Lancer les 
élèves en activité » vaut pour « les placer » 
par groupe ce qui obtient comme résultat 
que chaque équipe sait « où elle doit être » 
lors du lancement en activité]. 

Tableau 1 : Illustration de la formalisation d’une règle  
à partir d’un extrait d’EAC
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Ce tableau illustre les étapes respectées par le chercheur pour formaliser la 
règle suivie par l’acteur autoconfronté. Après la retranscription de l’entretien 
et le découpage en unité d’interaction, le chercheur identifie au sein de cette 
unité, l’étiquette, les éléments d’étayage et le(s) résultat(s) attendu(s) ou 
constaté(s).

4. Résultats
Obtenus dans le cadre d’une étude de cas, les résultats détaillés ci-après 
nécessitent d’être validés par des travaux menés avec des échantillons plus 
significatifs. Toutefois, avec les précautions qui s’imposent, nous avons fait 
le choix de les présenter, car ils permettent de rendre compte des circons-
tances (au sens ici « d’arrière-plan contextuel » selon L. Wittgenstein) singu-
lières de formation ayant permis aux EN d’être satisfaits professionnellement 
à certains moments du dispositif. Contre intuitivement ces deux résultats 
permettent de mettre en exergue que l’insatisfaction, somme toute relative 
et temporaire des EN, engendrée par certaines activités de formation, peut 
être assimilée à un véritable levier pour accentuer leur engagement et, in fine, 
permettre d’accroître leur satisfaction professionnelle. Plus fondamenta-
lement, ces deux résultats permettent de réinterroger le caractère « statique » 
et « a situé » usuellement associé à la (l’in)satisfaction professionnelle des EN 
dans la littérature du domaine et, par voie de conséquence, d’identifier de 
nouvelles opportunités de formation.

4.1. Se saisir de l’« insatisfaction » de l’enseignant novice pour 
initier un nouvel apprentissage source finalement de satisfaction 
(Triade 2)

Ce premier résultat permet de montrer que les formateurs exploitent la 
relative insatisfaction d’une EN pour la former. Repérée à l’occasion d’un 
jugement d’inadéquation portée par l’EN sur son activité de classe, les forma-
teurs s’en saisissent pour justifier leur activité d’enseignement d’une nouvelle 
règle. Suite à cet enseignement, ils engagent un accompagnement singulier 
permettant de conduire progressivement l’EN vers un développement 
professionnel source de satisfaction professionnelle.

4.1.1. Leçon 1

L’EN de la Triade 2 a présenté à ses élèves une situation d’apprentissage dans 
l’activité lutte. Lors de cette présentation, elle a demandé à deux élèves de 
réaliser une démonstration pour faire en sorte que l’ensemble de la classe 
comprenne l’intégralité des consignes préalablement verbalisées. Elle s’est 
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toutefois rapidement immiscée dans cette démonstration en répétant et 
démontrant elle-même certaines de ces consignes.

Extrait des interactions en classe
EN : Nona va rester debout. Icram s’accroupit… Puis on se tient les 
mains… Il faut tenir en équilibre.
Un élève : Je n’ai pas compris.
EN : Regarde (l’EN place les élèves réalisant la démonstration de 
sorte qu’ils soient visibles par l’élève). Icram va devoir faire une chute 
arrière. Il y a plusieurs consignes. Elle va rentrer son menton contre 
son sternum. Elle se met en boule (L’EN agit conformément à ces deux 
prescriptions).

Lors de l’extrait d’EAC relatif à ce moment de la leçon, l’EN précise au 
chercheur les raisons pour lesquelles elle s’est elle-même engagée dans la 
démonstration de ce qu’il y avait à faire alors même qu’elle l’avait initia-
lement demandé à deux de ses élèves.

Extrait d’EAC de l’EN
EN : Je démontre.
C : Tu démontres ou ils démontrent ?
EN : Je démontre parce que j’ai le résultat que j’attends. Je montre 
précisément ce qu’il faut faire. Par contre, je me rends compte qu’ils 
me voient, mais Icram qui faisait la démonstration, est de dos et le 
menton poitrine, elle ne le voit pas.
C : Mais tu juges comment ta démonstration ?
EN : C’est quand même bien, mais. Icram, j’avais vu qu’elle le faisait 
comme il faut.

À cet instant de l’EAC, l’EN signifie son activité en suivant la règle 
[«  Démontrer » vaut pour « montrer précisément aux élèves ce qu’il faut 
faire » ce qui obtient comme résultat « d’avoir le résultat souhaité » lors de 
la situation]. Elle porte un jugement mitigé (« quand même bien, mais ») sur 
sa propre activité de démonstration. Elle n’est donc pas complètement satis-
faite de cette dernière. C’est d’ailleurs ce qui ressort d’un autre extrait de son 
EAC, lors duquel elle commente son engagement dans une autre activité de 
démonstration. Elle la juge comme « ratée », car une de ses élèves « n’a pas 
pris en compte » une des consignes préalablement délivrées.

Extrait d’EAC de l’EN
EN : En fait, elle (élève) n’a pas pris en compte la consigne… d’avoir 
les mains au niveau des fesses, du coup,… elle se retrouve avec les 
mains en haut, les pieds en bas.
C : Mais toi ?
EN : … C’est une démonstration ratée…
C : Et donc ?
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EN : Ça ne me gêne pas… Ça permet de montrer ce qu’il ne faut pas 
faire. Par contre, il faudrait intervenir en disant « là ce n’était pas bien. 
Comment réussir ? »… 

4.1.2. Entretien de conseil pédagogique 1

Lors de l’ECP faisant suite à la Leçon 1, les formateurs interpellent l’EN à 
propos de ces différentes activités de démonstration.

Extrait d’ECP suite à la leçon 1
T : On souhaiterait revenir sur tes démonstrations.
EN : Oui…
FU : Pour moi c’est plutôt bien. Par contre, tu la mets où toi ? 
Rappelle-toi on avait dit à l’université, si tu fais une bonne délivrance 
des consignes, tu peux juger par la démonstration de la compré-
hension des élèves…
EN : Oui.
FU : Là, tu délivres… et ils construisent en même temps…

Interrogé par le chercheur, le FU rend compte du pourquoi de son activité. 
Il met alors en exergue l’usage inadéquat (« c’est fouillis ») de la démons-
tration par l’EN qui, selon lui, « délivre » des consignes alors que « les élèves 
construisent en même temps » des réponses. Il relève parallèlement que 
l’EN n’exploite pas correctement ce qui lui a été enseigné à l’université 
pour intégrer correctement la démonstration lors de la présentation d’une 
situation aux élèves.

Extrait d’EAC du FU
FU : J’avais noté une maladresse. Elle (l’EN) mettait en démonstration 
pour que les élèves fassent ce qu’elle n’a pas à dire. Non ! Je lui dis ce 
qu’il y a à faire : « Tu expliques et après ils démontrent ». Elle n’a pas 
expliqué pourquoi et comment. Elle fait démontrer et en même temps, 
elle donne des consignes… C’est fouillis. Je cadre les choses.
C : Tu cadres ?
FU : Oui, je prescris. La démonstration tu dois l’utiliser pour juger de 
la compréhension des consignes par les élèves… Je lui dis ce qu’avec 
O (la T), on avait vu : « la démonstration n’est pas utilisée au bon 
moment ».
C : Prescrire donc c’est…
FU : Cadrer ce qu’il y aurait à faire pour qu’on discute comment y 
arriver… J’essaye de la convaincre de l’utilité.

Pour signifier son activité, le FU suit la règle [« Prescrire » vaut pour « cadrer 
ce qu’il y aurait à faire » ce qui obtient comme résultats de « convaincre l’EN 
de l’utilité » de ce qui est proposé et d’engager « la discussion sur comment 
parvenir à le faire »]. Par cette activité, qu’il réalise en accord avec la T (« Je lui 
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dis ce qu’avec O [la T] on avait vu »), il confirme pour ainsi dire le jugement 
d’insatisfaction initialement porté par l’EN sur son activité de démonstration.

Parallèlement, lors du même ECP, la T précise à l’EN qu’elle considère 
« plutôt bien la démonstration » même si, en accord avec le point de vue du 
FU, elle considère qu’il serait nécessaire de l’optimiser en procédant à des 
« arrêts sur image » et en interrogeant davantage les élèves.

Extrait de l’ECP suite à la leçon 1
T : Tu utilises quand même bien la démonstration… Après, il ne faut 
pas que tu hésites, tu fais un arrêt sur image. Tu prends des élèves… 
qui ratent, pour leur faire prendre conscience de ce qui est réussi ou 
non.
EN : Oui.
T : On ne sait pas s’ils savent quand c’est réussi ou pas.
EN : Oui.
T : Donc, tu couples la présentation des consignes et la démonstration.

Lors de son EAC, la T précise son point de vue au chercheur.

Extrait d’EAC de la T
T : Je donne une solution.
C : Comment le juges-tu ?
T1 : Plutôt bien. C’est à moi de lui donner les billes… Je l’aide.
C : C’est positif de lui donner une solution ?
T1 : Oui, elle n’a pas toutes les solutions. Je lui apporte,… des solutions, 
qu’elle exploite ou pas. C’est un contrat entre nous. Je lui dis toujours : 
« ce n’est pas une prescription ». Parfois elle l’utilise… Cela lui permet 
de s’améliorer en se servant de ce que je lui ai donné.

Autoconfrontée, la T suit la règle [« Donner des solutions » à l’EN vaut pour 
« l’aider en lui donnant des billes sans les prescrire » ce qui obtient comme 
résultats que l’EN les « exploite » et « améliore ce qu’elle faisait déjà en se 
servant des solutions » proposées] pour signifier son activité.

Autoconfrontée à son tour à ce même moment de formation, l’EN rend 
compte du fait que l’ECP lui a permis de confirmer le sentiment d’insatis-
faction qu’elle avait en sortant de la leçon. Elle souligne combien, par les 
échanges avec les formateurs, elle s’est « rendu compte qu’elle était brouil-
lonne » lors de ses démonstrations. Les formateurs lui ont donc permis de 
« prendre conscience » que ces dernières « n’allaient pas ». Elle a alors suivi 
la règle [« Prendre conscience » du problème vaut pour « se rendre compte 
d’être brouillonne » ce qui obtient comme résultats d’« être (tellement) 
agacée » et d’« en rigoler pour essayer de se défense »] pour rendre compte de 
son activité au chercheur.
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Extrait d’EAC de l’EN
C : Tu rigoles ?
EN : Oui,… Je me rends compte que je suis brouillonne. Je pense que 
si j’étais arrivée sans avoir préparé la leçon, j’aurais fait aussi bien.
C : Quelle activité mènes-tu ?
EN : Ils me disent que les démonstrations, ça ne va pas et là, j’en 
prends vraiment conscience… J’en rigole… comme pour essayer de 
me défendre. Ça m’agace tellement et ça ne me ressemble pas.

4.1.3. Leçon 2

Pleinement consciente du caractère insatisfaisant de son activité de démons-
tration, l’EN n’a toutefois pas cédé à l’inaction. Elle s’est engagée dans une 
modification de sa pratique. Lors de la leçon suivante, elle s’est à nouveau 
engagée dans une activité de démonstration. Après avoir délivré verbalement 
les consignes, elle a demandé à deux élèves, comme elle avait pu le faire en 
leçon 1, de démontrer ce qui était attendu dans la situation.

Extrait des interactions en leçon 2
EN : (s’adresse à tous les élèves) : À (un élève) va être allongé sur le dos 
et B (l’autre élève) va être sur le ventre sur lui pour l’immobiliser… Et 
B, c’est à lui de trouver la solution pour empêcher A de partir.
Abder (élève) : Mais B il est sur le ventre au début ?
Tilia (autre élève) : Je ne comprends rien !
EN : On va faire une démonstration… Donc, A est allongé sur le dos. 
Olivia (élève), il va falloir que tu te mettes sur Icram (autre élève) avec 
tout ton poids du corps. Je ne te dis pas comment… Tout le monde 
aura des solutions différentes pour l’empêcher de sortir.
(La démonstration commence, A parvient à s’extraire).
EN : Vous pensez qu’elle utilisait tout son poids ? … Olivia, trouve une 
solution pour qu’elle ne puisse pas s’échapper.

Tel que permet de le confirmer l’extrait d’EAC suivant, l’EN décide à 
cet instant de la leçon de faire réaliser une démonstration pour éviter de 
s’engager dans des explications et de répondre de façon plus explicite 
(« Quand ils le visualisent, ça leur permet de voir concrètement ») aux 
questions de certains élèves.

Extrait d’EAC de l’EN
EN : Tilia me dit « je n’ai pas bien compris ». Abder me demande « B, 
il est sur le ventre ? »… Donc, il y a des questions. Au lieu de partir sur 
des explications, je fais faire une démonstration aux élèves.
C : Comment tu le juges ?
EN : C’est bien parce que ce sont des élèves qui ont du mal à s’ima-
giner les choses. Quand ils le visualisent, ça leur permet de voir concrè-
tement ce que j’attends…
C : Et toi ?
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EN : Ça me permet de voir comme le disait S (le FU) ce qu’ils ont 
compris des consignes et réguler… De montrer ce que je veux voir ou 
pas en fonction de ce qu’ils font et de compléter si besoin
C : Donc tu es satisfaite ?
EN : Oui, il me semble que j’ai réussi à prendre en compte ce qu’on 
m’avait dit.

Lors de cet extrait d’EAC, l’EN suit la règle suivante pour signifier son 
activité : [« Faire démontrer par des élèves » vaut pour faire « visualiser aux 
élèves ce qui est attendu ou pas » ce qui obtient comme résultats de « voir s’ils 
ont compris et réguler sans partir sur de nouvelles explications » verbales]. 
À cet instant, elle se dit « satisfaite » de son activité de démonstration. Selon 
elle, le caractère adéquat de cette dernière tient au fait qu’elle emprunte à la 
fois aux conseils du FU (La démonstration se réalise après la délivrance des 
consignes pour « juger de leur compréhension par les élèves ») et du T (La 
démonstration se réalise de façon discontinue afin d’interroger les élèves, de 
« leur montrer ce qui est ou n’est pas attendu et de compléter si besoin les 
consignes »). Parvenant à suivre dans le contexte de la classe les règles ensei-
gnées et expliquées en amont par les formateurs, et constatant les résultats 
attendus, l’EN porte finalement un jugement d’adéquation sur son activité de 
classe. Elle donc satisfaite professionnellement.

4.2. Initier une « dé » satisfaction de l’enseignant novice pour ini-
tier un nouvel apprentissage source de satisfaction (Triade 1)

Ce second résultat permet de documenter le fait que les formateurs se sont 
initialement engagés dans une « dé-satisfaction » de cette EN afin d’appuyer la 
nécessité de l’apprentissage d’une nouvelle règle. Suivie de façon conforme en 
contexte classe, cette dernière a été finalement source de satisfaction pour l’EN.

4.2.1. Leçon 1

Lors de la leçon 1, l’EN de la Triade 1 a présenté une nouvelle situation 
d’apprentissage à ses élèves dans l’activité Course de demi-fond. Elle leur 
a essentiellement précisé leur répartition au sein de groupes de travail, ici 
constitués par niveaux, et les modalités de fonctionnement au sein de la 
situation.

Extrait des interactions en cours de leçon 1
EN : Le départ des (élèves du groupe) verts et des noirs se fait du plot 
là-bas (EN montre les plots)…
Élèves : On fait tous les tours ensemble ?
EN : On fait un tour à la fois, ça vous permet de récupérer…
Élèves : On part ensemble ?
EN : Oui.
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Lors de son EAC, l’EN est invitée par le chercheur à signifier son activité à ce 
moment de la leçon.

Extrait d’EAC de l’EN
EN : J’essaie de les lancer dans l’activité.
C : De les lancer ?
EN : Oui… en les plaçant dans l’espace de départ là.
C : Qu’en penses-tu ?
EN2 : C’est bien de tout organiser ainsi… de les lancer par groupe. Que 
chaque équipe sache où elle doit être.

À cet instant, l’EN suit la règle [« Lancer les élèves en activité » vaut pour 
« les placer dans l’espace de départ » ce qui obtient comme résultat que 
chaque équipe « sache où elle doit être » lors du lancement de la situation] 
pour signifier son activité. Elle se dit satisfaite de son activité en portant le 
jugement que « c’est bien de tout organiser ainsi » de sorte que la situation se 
déroule correctement.

4.2.2. Entretien de conseil pédagogique 1

Lors de l’ECP faisant suite à la leçon 1, les formateurs interpellent l’EN sur son 
activité de présentation des situations aux élèves. Le FU insiste notamment 
sur la nécessité de « réduire » la durée de ses présentations de sorte que les 
élèves puissent « rester attentifs.

Extrait de l’ECP suite à la leçon 1
T : Que penses-tu de ta présentation aux élèves ?
EN : C’est mieux…
T : Tu as une idée du temps passé à ça ?
EN : Non.
FU : J’ai noté ce temps. Fin d’échauffement à 14 h 05. Puis huit minutes 
pour l’explication de la situation. Je pense qu’il faut le réduire. Les 
explications s’arrêtent à 14 h 10 donc il y a trois minutes avant qu’ils ne 
courent. Je me dis « mais que s’est-il passé pendant ces trois minutes ? ». 
Tu crois qu’ils (les élèves) sont restés attentifs ?

Interrogé par le chercheur, le FU lui précise qu’il cherche à cet instant à attirer 
« l’attention » de l’EN sur le fait que sa façon de procéder pose « problème ». 
Contrairement à ce que pense semble-t-il l’EN (« pour elle c’est normal »), 
son activité de présentation n’est pas pour le FU, ni pour la T, satisfaisante.

Extrait d’EAC du FU
FU : J’attire son attention en lui disant que ce n’est pas très performant. 
Pour elle, c’est normal qu’elle perde du temps puisqu’elle doit placer les 
élèves… Il n’y a aucune raison de changer… Je cherche à la persuader 
que ça pose problème… Sans la mettre en difficulté.
C : Lui dire, mais sans la mettre en difficulté ?
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FU : Oui, c’est pour ça que j’amène des preuves notées… Pour la 
persuader qu’il y a vraiment du temps perdu…
C : Et ton attente là ?
FU : Qu’elle se rende compte… et la convaincre de travailler ce point.

Lors de cet extrait d’EAC, le FU suit la règle [« Attirer l’attention de l’EN » sur 
le caractère inadapté de son activité vaut pour lui « dire que ce n’est pas très 
performant » et « amener des preuves notées » lors de la leçon ce qui obtient 
comme résultats qu’elle « se rende compte du problème » et « la convaincre de 
travailler » pour y répondre] pour signifier son activité. Selon lui, il convient 
de « dé-satisfaire » l’EN sans toutefois la « mettre en difficulté ». Une fois 
convaincue par le bien-fondé du jugement porté par les formateurs sur son 
activité, l’EN s’engagera selon lui avec eux dans la recherche de solutions afin 
d’optimiser sa pratique de classe.

Lorsque l’EN est autoconfrontée au même extrait d’ECP, elle précise qu’elle 
n’avait effectivement « pas perçu » le caractère inadapté de son activité et, 
même si elle en est « sur le coup déçue », elle accepte « d’écouter les conseils ».

Extrait d’EAC de l’EN
EN : Au début, quand on me demande comment ça s’est passé, je suis 
plutôt contente. Pour moi, on n’a pas perdu de temps… Là, il (le FU) 
énumère tous ces temps où ils (les élèves) n’ont pas pratiqué. C (la T) 
me demande si j’ai une idée du temps. Je me dis « ça a été rapide ». En 
fait… pas du tout !
CH : Tu reçois cela comment ?
EN : Sur le coup je suis déçue… Mais après ça repart. Ça m’invite à 
écouter leurs conseils parce qu’il y a un décalage avec ce que je pensais.

Ayant obtenu l’accord de l’EN, les formateurs s’engagent alors dans la propo-
sition de solutions concrètes afin de perdre le moins de temps possible lors 
de la présentation de ses situations, leur mise en œuvre et leur lancement.

Extrait d’ECP suite à la leçon 2
FU : Tu ne vas pas réduire (le temps de lancement) à zéro, mais tu 
vas le réduire. Ils (les élèves) sont assis. Tu avais huit équipes. Tu 
aurais pu organiser avant… Les maillots sont aux plots (de départ de 
chaque équipe) et dire maintenant : « vous allez vous ranger devant les 
maillots, les enfiler et attendre le départ »…
T : Ils se mettent en rangées, en colonnes, prêts à partir…
EN : Oui
T : Et leur montrer avant de les envoyer.
EN : Oui

Interrogé sur ce moment de formation, le FU précise qu’il « donne un 
exemple de procédure » envisageable par l’EN « dans cette leçon-là ». Il suit 
plus exactement la règle [« Donner un exemple de procédure envisageable » 
vaut pour « montrer que c’est possible tout en soulignant la difficulté » ce 
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qui obtient comme résultat que l’EN « s’interroge dès sa planification »] pour 
rendre compte de son activité.

Extrait EAC du FU
FU : Je donne un exemple de procédure. Je montre que c’était possible 
dans cette leçon-là… À condition de le penser en amont sinon c’est 
trop compliqué…
C : Mais concrètement ?
FU : Elle nous dit « ils sont assis et je leur dis allez-y ». Elle ne leur dit 
pas « allez-y ». Elle dit « prenez les maillots », « faites ceci »… Elle perd 
du temps… Donc, je lui dis comment faire autrement.
C : Tu donnes une façon de faire.
FU : Oui… En montrant aussi la difficulté de ce moment pour qu’elle 
s’interroge dès sa planification.

De son côté, le T précise qu’elle cherche par son intervention à compléter 
les propositions du FU. Avant de s’engager dans l’ECP, ils étaient d’ailleurs 
d’accord sur le problème à aborder.

Extrait EAC du T
T : Je redouble ce que dit J (le FU). Je précise et je donne un autre 
conseil.
C : Tu précises, tu vas plus loin ?
T : Oui c’est important. Je complète… Elle peut donc juger si c’est 
faisable.
C : Tu lui montres que c’est possible ?
T : Avec J. on lui dit « tu aurais pu faire cela »… Donc, j’imagine qu’elle 
va s’interroger.

À cet instant de l’EAC, le T signifie son activité en suivant la règle [« Redoubler 
le conseil du FU » vaut pour « préciser ce conseil et le compléter » ce qui 
obtient comme résultat de « permettre à l’EN d’envisager la faisabilité du 
conseil »].

4.2.3. Leçon 3

Lors de la leçon suivante, l’EN a été à nouveau confrontée à une situation de 
présentation et de lancement d’une nouvelle tâche. Dans le prolongement 
de ce qu’elle avait engagé depuis le début de son cycle d’enseignement, elle 
a réparti les élèves par groupe de niveau et leur a attribué une couleur de 
dossard. Après avoir délivré les principales consignes de la situation, elle 
les a lancés en activité. Pour ce faire, elle a envoyé successivement chacune 
des équipes vers l’espace de travail qu’elle leur avait initialement organisé et 
attribué.

EN 51-4.indd   80 25/02/2019   14:37



Jérôme Amathieu, Guillaume Escalié, Stéfano Bertone et Sébastien Chaliès

81

Extrait des interactions en cours de leçon 3
EN : Quand je vous le dirai, les rouges, vous partez du plot jaune. Les 
blancs, de l’autre là-bas (montre). Les noirs, de ce plot jaune là-bas.
Élèves : (les élèves dont l’équipe a été nommée commencent à se lever)
EN : Les verts, du gros plot jaune. Vous vous placez et quand je siffle, 
vous commencerez à trottiner.
Élèves : les élèves se lèvent et se dirigent vers les plots.

Lorsqu’elle est autoconfrontée à cet extrait de leçon, l’EN précise qu’elle 
juge son activité comme « plus efficace ». Elle suit alors la règle [« Lancer les 
élèves dans l’activité » vaut pour « préciser comment et où se placer », « les 
envoyer » et « démarrer » ce qui obtient comme résultat que « les élèves se 
placent immédiatement sans perte de temps »].

Extrait de l’EAC de l’EN
EN : Je les lance. Je précise comment et où se placer pour démarrer.
C : Qu’est-ce que tu en penses ?
EN : C’est plus efficace.
C : Pourquoi efficace ?
EN : Parce là comme on a pu le voir ils (les élèves) savent là où ils 
doivent aller. J’ai organisé, je les oriente et ils y vont immédiatement 
sans perte de temps… Comme c’était le cas avant.
C : Donc tu es satisfaite ?
EN : Oui

Lors de son EAC, l’EN rend par ailleurs compte du fait qu’elle a pu par 
elle-même constater le résultat attendu associé à la règle que lui avaient 
préalablement enseignée les formateurs. Elle précise ainsi que son activité 
de lancement a été « plus efficace », car elle a permis la mise en activité 
« immédiate » des élèves « sans perte de temps » comme cela pouvait être le 
cas avant. Parvenant à suivre en contexte classe la règle enseignée préala-
blement par les formateurs, et constatant les résultats qui lui ont été associés, 
l’EN s’en trouve donc au final satisfaite.

Discussion et conclusion
La discussion est organisée en deux parties. Dans une première partie, la 
conceptualisation théorique de la satisfaction professionnelle portée par cet 
article, et somme toute originale au sein du champ des sciences de l’éducation 
et de la formation, est enrichie à partir des résultats empiriques obtenus. Dans 
une seconde partie, les conséquences de cette conceptualisation agrémentée 
en matière d’organisation de la formation des EN sont envisagées.
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Une conceptualisation théorique de la satisfaction professionnelle 
originale dans le champ des sciences de l’éducation et de la formation.

Dans une très grande majorité de travaux du domaine, la satisfaction profes-
sionnelle est un état positif pouvant théoriquement être assimilé au résultat 
de l’appréciation par le sujet de ses expériences professionnelles en fonction 
de ses attentes (Locke, 1976). Empruntée à la psychologie, cette lecture de la 
satisfaction professionnelle est encore largement dominante en sciences de 
l’éducation. Dans le champ plus restreint de la formation des EN, la satis-
faction professionnelle est généralement associée à un état (psychologique) 
stable pouvant être évalué à partir de méthodologies quantitatives (échelle 
de Likert par exemple : voir pour illustration : McInerney, Korpershoek, 
Wang, & Morin, 2018). C’est un état plutôt stable placé néanmoins sous 
l’influence de divers facteurs (Duffy & Lent, 2009) comme le type de person-
nalité, le sentiment d’efficacité personnelle, l’atteinte du but poursuivi, les 
conditions humaines et matérielles ou les aides à disposition. Sur la base des 
résultats empiriques obtenus lors de cette étude, un triple enrichissement 
de la conceptualisation théorique de la satisfaction professionnelle peut être 
effectué.

Le premier enrichissement est relatif au caractère complexe et non direc-
tement accessible de la satisfaction professionnelle considérée moins comme 
un état que comme une véritable expérience. La satisfaction profession-
nelle est en effet théoriquement une expérience vécue en cours d’activité 
(par exemple de travail en classe ou en situation d’ECP) par l’acteur et 
« exprimée » (au sens de socialement partagée) par une expérience d’appré-
ciation ou de jugement de satisfaction (Chauviré, 1992). Autrement dit, la 
satisfaction est toujours une expérience complexe et située (par exemple 
aux circonstances de l’activité de travail en classe ou d’entretien de conseil 
pédagogique), expérience à laquelle il n’est possible d’accéder que par une 
expérience de jugement qui indirectement et partiellement en rend compte. 
C’est par exemple, le cas dans le résultat 1 lorsqu’il n’est possible d’accéder 
à la satisfaction de l’EN que par le truchement des EAC. Lors de son activité 
relative à l’usage de la démonstration, l’EN est engagée dans une interaction 
verbale et complexe avec ses élèves pour démontrer ce qui est attendu (« ça 
leur permet de voir concrètement »). L’accès à son jugement positif (« c’est 
bien ») n’est rendu possible que par le biais de son EAC relatif à cet extrait 
de leçon au cours duquel elle livre qu’elle est aussi en mesure de constater les 
résultats attendus (« voir si les élèves ont compris »). L’expérience de satis-
faction vécue par l’EN lors de sa leçon n’a donc été rendue accessible que, 
post-actu, par le biais d’un EAC lui permettant de revenir sur cette expérience 
de travail passée.

Le deuxième enrichissement est relatif au caractère dynamique, car situé 
dans un « arrière-plan » contextuel (Wittgenstein, 1996) de la satisfaction 
professionnelle. Le contexte des activités réalisées évoluant sans cesse, la 
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satisfaction professionnelle nourrie par ces dernières fluctue aussi. Les 
expériences de jugement de satisfaction rendant compte des expériences 
de satisfaction fluctuent donc elles aussi au gré des évolutions des contextes 
d’activités comme le montrent nos résultats. La satisfaction de l’EN a par 
exemple évolué au cours du résultat 2. Lors de son EAC suite à la leçon 1, 
l’EN a porté un jugement de satisfaction sur son activité de lancement de la 
situation d’apprentissage (« c’est bien de tout organiser ainsi »). Ce jugement 
évolue ensuite lors de son EAC suite à l’ECP 1. Elle précise alors au chercheur 
qu’elle n’est pas satisfaite de son activité de lancement contrairement à ce 
qu’elle avait pu avancer lors de l’EAC. Elle s’en trouve « déçue ». En fin de 
séquence de formation et après avoir été aidée par les formateurs, l’EN porte 
finalement un jugement de satisfaction sur cette même activité profession-
nelle de lancement des situations d’apprentissage (« c’est efficace »). C’est 
donc ici une conception « contextualiste » de l’expérience de satisfaction 
(Travis, 2003).

Enfin, le troisième et dernier enrichissement tient dans le fait que la 
satisfaction professionnelle peut être considérée comme une expérience de 
compréhension. « Comprendre une œuvre d’art consiste selon Wittgenstein 
à la voir-comme ou l’entendre-comme, c’est-à-dire à percevoir en elle un 
ou des aspects qui l’éclairent » (Chauviré, 2010, p. 12). Autrement dit, c’est 
ici une définition de l’expérience de satisfaction professionnelle qui prend 
ses distances avec celle développée dans sa philosophie de l’expérience par 
Strawson pour se rapprocher de la conception proposée par Austin dans une 
philosophie de la perception (pour plus de détails, voir Alsaleh et Ambroise, 
2020). Tel que le précise Austin dans sa thèse sur « le silence des sens », toute 
expérience de perception dépend des circonstances dans lesquelles elle se 
déploie et de l’acculturation de l’acteur préalable pour s’en saisir dans le jeu 
de langage ici considéré. Autrement dit, la nature des expériences de satis-
faction professionnelle dépend du contexte de réalisation des activités, mais 
aussi des règles préalablement apprises par les EN, règles leur permettant 
d’attribuer une signification aux évènements vécus. Le résultat 2 illustre cette 
caractéristique. Initialement non acculturée à l’usage adéquat et partagé par 
la communauté professionnelle d’un lancement de situation efficace, l’EN 
pense que « c’est bien de les (les élèves) placer ainsi ». Rapidement, les forma-
teurs livrent à l’EN les preuves de l’inadéquation (puisque « c’est normal » 
pour l’EN) de son lancement de situation (huit minutes de présentation 
et trois minutes d’attente avant le départ). Ils partagent alors avec l’EN ce 
qui est considéré comme efficace : ([« Lancer » vaut pour « ranger les élèves 
en équipe devant les maillots » ce qui obtient comme résultat de « perdre le 
moins de temps possible »]). Cet enseignement permet finalement à l’EN 
« d’agir comme » il est attendu de le faire et, en suivant lors de l’ECP, de juger 
son activité de classe comme satisfaisante, car répondant aux exigences d’effi-
cacité et de rapidité. Les attentes et les jugements de l’EN ont donc évolué en 
même temps que le caractère adéquat du suivi de la règle enseignée. La nature 
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du jugement à l’origine de la satisfaction s’appuie donc une acculturation 
professionnelle des EN. Cette acculturation permet de juger avec justesse, 
c’est-à-dire comme il est attendu de le faire dans la communauté profession-
nelle considérée, de la pertinence de son activité de classe.

2. Des conséquences significatives en matière d’organisation de la 
formation des enseignants novices

Cette seconde partie discute de potentiels aménagements de la formation des 
EN compte tenu de la conceptualisation théorique de la satisfaction profes-
sionnelle détaillée en amont.

Comme précisé en amont, la satisfaction professionnelle des EN est 
considérée, au sein d’une large majorité des travaux du domaine, comme 
un état psychologique relativement stable à l’échelle de tel ou tel dispositif 
de formation. Dans cette perspective, ces derniers sont donc généralement 
structurés et aménagés pour parvenir à prendre en compte la satisfaction 
ou l’insatisfaction des EN et plus rarement pour la faire véritablement et 
durablement évoluer (Nir & Bogler, 2008). En empruntant une caractéri-
sation proposée par Y. Clot (2010), on comprend dès lors que deux grandes 
tendances apparaissent en matière de prise en compte de la satisfaction ou 
de l’insatisfaction des EN lors de leur formation. Selon l’auteur, on trouve 
d’un côté les dispositifs de formation construits à partir de tentatives de 
labellisation, d’institutionnalisation de la qualité du travail. Ce sont là des 
dispositifs qui instituent un ensemble de pratiques dont les EN auraient à 
se saisir comme autant de prescriptions (institutionnelles) permettant de ne 
plus être insatisfait de ce que l’on a fait, quelles que soient les circonstances. 
D’un autre côté, des dispositifs sont plutôt construits selon une « tentation 
hygiéniste » visant par une écoute compassionnelle à gérer le stress des EN. 
L’utilité de ces dispositifs est pourtant de plus en plus discutée dans la litté-
rature du domaine. Ainsi, les dispositifs fondés sur l’établissement de bonnes 
pratiques restent insuffisants pour accentuer la satisfaction professionnelle 
des EN (Nir et Bogler, 2008) qui sont plutôt à la recherche d’apports spéci-
fiques concrets et contextualisés (Guskey, 2002). Les dispositifs hygiénistes 
comportent, quant à eux, le risque d’un accompagnement exclusivement 
psychologique des EN (par exemple : Unterbrink et al., 2008), accompa-
gnement qui ne soigne pas le réel du travail et peut conduire les EN à une 
« satisfaction résignée » (Bussing & Bissels, 1998) associée à une qualité au 
travail jamais améliorée.

Parmi les caractéristiques de la définition théorique de la satisfaction 
professionnelle portée par cette étude celle relative à son assimilation à 
une expérience de compréhension est tout à fait heuristique pour penser 
de nouveaux aménagements de la formation des EN. Toute expérience de 
compréhension est en effet une expérience d’interprétation de la règle préala-
blement apprise. Cela nécessite donc de placer les EN en situation préalable 
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d’être gouvernés ou de suivre les règles constitutives du métier d’enseignant, 
autrement dit les ENS (Auteur, 2017) constitutives de ce dernier. Ces ENS 
sont en effet potentiellement un « répondant professionnel » (Clot, 1999), 
c’est-à-dire un répondant générique du métier appartenant aux membres 
de la communauté professionnelle. Véritable intercalaire social dans toute 
activité individuelle, ces ENS deviendront alors potentiellement le substrat 
des expériences de satisfaction à l’occasion du déploiement de toute activité 
individuelle en contexte donné. Elles permettront par ailleurs l’engagement 
des EN dans l’expérience de compréhension de celle de satisfaction profes-
sionnelle. On constate dès lors toute l’importance d’engager les EN dans 
l’apprentissage de ces ENS de sorte qu’elles irriguent et stabilisent leur flux 
expérientiel. Le résultat 1 illustre à sa manière la culture professionnelle 
commune partagée par les formateurs engagés dans l’accompagnement de 
l’EN. Le détail de ce résultat permet en effet de constater que le FU et la T 
se sont préalablement concertés et accordés sur la nature de l’ENS objet de 
formation (le FU « dit ce qu’avec O [la T] on avait vu »… un problème au 
niveau de sa démonstration). Par ailleurs, chaque formateur s’engage dans 
une activité complémentaire à celle de l’autre. Ainsi, le FU enseigne l’usage de 
la démonstration pour vérifier la compréhension des élèves et la T complète 
la proposition du FU en incitant l’EN à procéder à « arrêts sur image ». Ce 
caractère collectif et partagé de la culture commune comme substrat potentiel 
de l’expérience de satisfaction de l’EN s’ancre dans un véritable travail de 
collaboration des acteurs dans le cadre de l’accompagnement de l’EN. Cette 
collaboration vise ici à lutter contre la rupture parfois pointée ou observable 
entre les « deux mondes largement séparés » (Beck & Kosnik, 2000) que sont 
généralement l’université et les établissements scolaires (Zeichner, 2010). 
Certaines propositions visant à limiter cette rupture et se centrant sur les 
savoirs en jeu ont par exemple déjà été formulées (Bodergat, 2006). Dans le 
dispositif présenté, les formateurs (FU et T) se sont concertés en amont de 
l’ECP pour discuter de l’ENS et ont ainsi formalisé une culture commune. Ils 
ont ainsi déterminé la règle permettant de répondre aux difficultés constatées 
chez l’EN et ont réussi à limiter les divergences entre leurs propres points 
de vue, divergences traditionnellement relevées par la littérature (Darling-
Hammond, 2006).

Outre le fait de rendre nécessaire l’institution d’une culture profession-
nelle commune de sorte que la « collection de formateurs » puisse devenir un 
véritable « collectif de formation » (Amathieu, 2009), la définition de la satis-
faction professionnelle portée par cette étude permet d’interroger la nature 
même des situations de formation proposées aux EN. Comme souligné en 
amont, les EN sont engagés dans un flux expérientiel. Intrinsèquement ce 
flux est rendu possible par l’engagement par les EN d’une capacité anthro-
pologique dite de « substratification expérientielle » (Dastugue, 2017) 
selon laquelle théoriquement chaque ENS puisse devenir le substrat d’une 
expérience de travail en classe (Dastugue, 2017). Cette expérience de travail 

EN 51-4.indd   85 25/02/2019   14:37



Les Sciences de l’éducation - Pour l’Ère nouvelle, vol. 51, n° 4, 2018

86

(dont une ENS est le substrat) peut à son tour devenir le substrat de l’expé-
rience de satisfaction professionnelle et cette expérience de satisfaction 
professionnelle (vécu en classe) peut finalement devenir le substrat de l’expé-
rience de jugement de satisfaction professionnelle (au cours de l’EAC). 
Initié et irrigué par l’ENS initialement enseignée par les formateurs, ce flux 
expérientiel est aussi sous l’influence des contextes au cœur desquels la 
substratification va se révéler possible ou impossible. L’aménagement de la 
nature des situations de formation proposées aux EN apparaît donc à ce titre 
comme fondamental et devrait permettre de créer une continuité entre les 
différentes expériences vécues par les EN au cœur de ces situations et par-là 
même d’étayer en continu leur flux expérientiel. Outre l’avancée théorique 
développée ici, des pistes technologiques, portées d’ailleurs par certains 
travaux du domaine, se révèlent.

Il est en effet possible de compléter le dispositif support à l’étude en y 
intégrant notamment des situations de simulation du travail (Amathieu, 
2015) ou des situations de « réalité virtuelle » (Auteur, 2017) afin de préparer 
davantage les EN à la complexité des expériences auxquelles ils seront 
confrontés en situation réelle de travail (Horcik et Durand, 2015). L’intro-
duction dans le dispositif d’une situation de simulation du travail permettant 
d’engager les EN dans des expériences mimétiques (Horcik et Durand, 2015) 
proches des expériences de travail sans toutefois y être réductibles pourrait 
par exemple permettre de mieux étayer la continuité du flux expérientiel 
des EN. Dans le même ordre d’idées, l’engagement de premiers suivis par 
les EN des règles préalablement enseignées en contexte aménagé de travail 
sous la forme par exemple d’un coenseignement (Michel & Bertone, 2017) 
pourrait aussi constituer une potentielle transformation du dispositif de 
formation en vue de mieux étayer le flux expérientiel des formés et par-là 
même contribuer à leur satisfaction professionnelle. Construire des situa-
tions de formation en lieu et place du travail, c’est-à-dire des situations de 
simulation du travail pour mieux y former permettrait d’une part aux EN 
de s’engager plus facilement et plus adéquatement dans les premiers suivis 
des règles initialement enseignées. Ils pourraient alors vivre des expériences 
de satisfaction et de jugement de satisfaction source d’engagement dans la 
formation et à terme d’apprentissage. Cet apprentissage serait lui-même, en 
retour, source d’expériences de satisfaction et de jugement de satisfaction. 
Au final, ces différents aménagements seraient vecteurs d’une trajectoire 
vertueuse d’expériences de satisfaction pour les EN, trajectoire d’autant plus 
importante qu’elle est une source de leur maintien dans le métier (McInerney 
et al., 2018) et de leur santé au travail (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

La définition de la satisfaction professionnelle proposée par l’étude amène 
finalement à repenser les dispositifs de formation proposés aux EN et, en leur 
sein, l’agencement des situations de formation. Ces aménagements visent (a) 
la construction d’une culture métier (constituée d’ensemble d’ENS) partagée 
par les acteurs de la formation et partageable avec les EN et (b) l’aménagement 
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des situations de travail pour en faire des situations de formation au travail 
par la réalisation aménagée, de type simulation, du travail. Cette proposition 
questionne l’agencement de l’alternance encore dominant dans le champ 
de la formation des EN entre, d’un côté, les temps de formation menés 
à l’université et, de l’autre, les temps de formation et de travail menés en 
établissements scolaires. La littérature met d’ailleurs en avant des mouve-
ments en termes d’aménagements de l’alternance (Amathieu, 2017). En effet, 
l’agencement souhaité des situations s’ancre davantage sur un principe de 
liaison des expériences vécues par les EN de sorte que leur flux expérientiel 
soit étayé en continuité. Le principe de déplacement du centre de gravité 
de la formation (Zeichner, 2010) de l’université vers les établissements 
scolaires ou inversement vers l’université avec des outils (comme la vidéo) 
pour y ramener le réel du travail vise le développement de liens plus étroits 
entre-temps et lieux de formation et évite certaines difficultés de l’alternance 
intégrative. L’ambition est d’établir une continuité des expériences vécues 
par les EN étayée par un effort de rapprochement par les formateurs des 
contenus universitaires de formation avec les expériences pratiques vécues 
en classe (Cope & Stephen, 2001 ; Serres et Moussay, 2014). Contrairement 
aux travaux du domaine qui finalement tranchent assez radicalement 
lorsqu’il s’agit d’aménager le principe de l’alternance en proposant, soit de 
déplacer le centre de gravité vers les établissements, soit vers l’université, 
notre étude invite à optimiser le principe de la formation par alternance par 
la mise en jeu d’un principe de continuité des expériences vécues en situation 
de formation et de travail en classe. Ce n’est qu’à ce prix que les dispositifs 
de formation par alternance participeront à la construction de la satisfaction 
professionnelle des EN.
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Cooperative training and job satisfaction  
for novice teachers

Abstract: This study analyses conditions of formation for working in the 
satisfaction of professional teacher for novices in work. This study is part of a 
research program based on epistemological principles derived from cultural 
anthropology, which has been much inspired by the analytical philosophy 
of Wittgenstein (2004). It was carried out in the framework of an innovative 
system of training in alternation articulating training sequences and work 
sequences in class. The results of this study allow us to situate two main 
training circumstances that have led to PTs’ job satisfaction: (i) the struc-
turing of the formation allowing the construction of a collective of trainers; 
(ii) the creation and strengthening of a link between trainers between 
university teaching and their uses in the professional context.

Key words: Preservice teachers; job satisfaction; teacher education; cultural 
anthropology.

Formación cooperativa y satisfacción laboral  
para profesores noveles.

Resumen: El propósito principal de este estudio es analizar las circunstancias 
de la capacitación que alimentan la satisfacción laboral entre los maestros 
principiantes durante su actividad de trabajo en el aula. Forma parte de un 
programa de investigación sobre formación profesional cuyos fundamentos 
epistemológicos se derivan de una antropología culturalista inspirada princi-
palmente en la filosofía analítica de Wittgenstein (2004). Se llevó a cabo 
como parte de un innovador esquema de capacitación alterna que articulaba 
secuencias de capacitación de tipo tutoría mixtas con tutores de campo y 

EN 51-4.indd   91 25/02/2019   14:37



Les Sciences de l’éducation - Pour l’Ère nouvelle, vol. 51, n° 4, 2018

92

formadores de trabajo en la universidad y en el aula. Los resultados presen-
tados permiten ubicar dos circunstancias principales de capacitación que 
han llevado a la satisfacción de los docentes noveles: (i) una estructuración 
singular del dispositivo de capacitación que permite la construcción de un 
colectivo de capacitadores; (ii) la creación y refuerzo del vínculo formado 
por los formadores entre la docencia universitaria y su uso en el contexto 
profesional.

Palabras clave: Nuevos profesores; satisfacción profesional; formación de 
los profesores; antropología culturaliste
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