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Il semble généralement admis que l’analyse réflexive est un élément essentiel de la formation initiale des enseignants (Hensler, Garant et Dumoulin, 2001). Cependant, la réflexivité ne se décrète pas. Son développement nécessite, comme l’explique Faingold (2006), la mise en place d’un accompagnement de qualité à travers des dispositifs exigeants et construits, menés par des accompagnateurs formés à cette fin. Parmi les nombreux outils qui permettent l’analyse de pratique et le développement de la réflexivité, nous avons choisi de mettre la focale sur l’autoconfrontation (AC).
Dans cette contribution, nous définirons d’abord ce qu’est l’AC, en lien avec l’analyse de l’activité. Nous expliquerons ensuite son utilité dans le cadre d’une pratique d’accompagnement, celle des stages de la formation initiale des enseignants primaires et préscolaires[footnoteRef:1]. Nous donnerons ensuite des balises concrètes pour le formateur. Nous y aborderons des questions techniques (matériel, prise de vue…) aussi bien qu’éthique (contrat de départ, consentement éclairé des participants…), mais surtout, nous expliquerons comment amener l’étudiant à observer sa pratique et à la commenter pour en prendre conscience. [1:  Ce domaine a été choisi car il est notre domaine d’activité. Il va de soi que l’AC peut se réaliser dans d’autres situations : avec des collègues enseignants de tous niveaux d’expérience, dans des cours ou lors d’accompagnement individualisé, lors d’entretiens de préparation de stage ou d’évaluation, dans d’autres types de formations… ] 

1. Considérations théoriques 
L’AC se définit comme une technique de verbalisation différée de l’activité d’un sujet confronté à une trace de son activité (Van der Maren & Yvon, 2009) afin de « dépasser la recomposition normative et/ou fabulatrice » (Theureau, 1992, cité par Rix et Lièvre, 2005, p.4). En d’autres termes, dans le cadre qui est le nôtre, nous proposons à l’étudiant un film de lui-même en train de donner cours[footnoteRef:2]. Il est ensuite invité, lors de pause dans le déroulement de la vidéo,  à expliquer ce qu’il a fait, pensé, ressenti, perçu, compris… La présence du film, ainsi que la manière d’interroger l’étudiant, vont le conduire à se replonger dans l’activité pour expliciter ce qu’il s’est réellement passé.  [2:  Notons que, si les traces peuvent être de différentes natures (vidéos, photos, productions personnelles, enregistrements sonores…), dans le présent article, nous insisterons sur les traces vidéoscopiques pour deux raisons : d’abord, parce qu’elles apparaissent comme l’outil le plus riche pour favoriser l’autoconfrontation (Theureau, 2006) ; ensuite, parce que c’est la méthode que nous utilisons le plus dans notre pratique d’accompagnement.
] 

Si les origines de l’AC remontent aux années 1950 (Boubée, 2010), elle est de nos jours utilisée dans l’approche francophone de l’ergonomie de l’activité (Barbier & Durand, 2003 ; Durand, 2009 ; Yvon & Saussez, 2010). Un bref détour par celle-ci nous paraît donc nécessaire pour cerner l’assise théorique de cette pratique.
La tradition francophone de l’analyse de l’activité s’intéresse de manière particulière aux opérations de travail en se donnant l’activité pour objet observable (Yvon & Saussez, 2010). Dans cette optique, saisir l’activité, c’est « (…) saisir les pratiques de travail dans leur complexité et leur pluri-dimensionnalité, tout en rendant ces pratiques accessibles à des démarches rigoureuses et contrôlées garantissant la validité des analyses » (Durand, 2009, p.832). 
Le socle sur lequel repose l’analyse de l’activité réside dans le conflit de logiques existant entre la prescription (ce qu’on demande à une personne de faire) et cette personne (ou ce que ça lui demande comme effort pour faire ce qu’on lui prescrit) (Hubault, 1996, cité par Faïta & Saujat, 2010). Ce conflit de logiques donne naissance à une activité faite de compromis opératoires (ce que l’individu décide de faire ou non), dont la partie visible est l’ensemble des actions qu’il accomplit. Il existe dès lors une partie invisible, constituée des délibérations internes, des hésitations, des jugements, des considérations personnelles, des préoccupations… de la personne qui agit. L’efficacité de l’activité (ce que l’activité produit) peut être mesurée à deux niveaux : l’efficacité objective, en regard de l’atteinte des objectifs prescrits, et l’efficacité subjective, en regard du coût pour la personne.
Ainsi, l’on comprendra aisément que l’observation de traces vidéoscopiques ne permet d’observer que la partie visible de l’activité, mais que le commentaire de l’acteur est nécessaire pour accéder à la manière dont il a réalisé les compromis opératoires qui lui permettent de mener son activité à bien. 
Dans un premier temps, l’AC permet généralement au sujet de décrire les événements de son point de vue. Ensuite, petit à petit, spontanément ou grâce aux questions de la personne qui mène l’entretien, le sujet peut glisser vers l’explication des compromis opératoires qui l’ont incité à mener l’activité telle qu’il l’a menée, en éclaircissant son rapport au prescrit, aux consignes, à ses préoccupations, à la situation…

	« (…) Je m’adresse un moment à N. et je lui dit : « Est-ce que tu sais … euh… ». Bon, de un , ça me permet d’attirer son attention, mais, de deux, je pensais que c’était lui qui avais la fois passée donné un élément de réponse. (…) Donc, essayer de le ramener dans la… de revenir avec lui dans la leçon en mobilisant quelque chose qu’il avait déjà utilisé. Enfin, il avait apporté quelque chose, il avait construit la fois dernière (…) Je le requestionne un peu à la manière du jour précédent pour voir de quelle nature pouvait être un attribut du sujet.



On perçoit dans cet extrait illustratif comment R. (stagiaire de première année) repart d’une question posée à un enfant pour expliciter deux stratégies : remobiliser un enfant distrait en lui demandant de faire émerger un souvenir et faire en sorte que cet enfant rappelle à la classe un élément important qu’il avait amené lors de la leçon précédente. Ces deux stratégies, toutes entières contenues dans une seule questions, n’auraient pu apparaître sans l’AC et l’observation seule n’aurait pu prendre la mesure du geste très professionnel posé consciemment à ce stade de la formation par R.
Cette confrontation d’un individu à des traces vidéoscopiques de son activité est un puissant levier pour son développement professionnel (Beckers & Leroy, 2010 ; Gaudin & Challiès, 2015 ; Leroy, 2011). En effet, lors d’un moment de retour sur la pratique, l’utilisation de l’AC peut constituer une occasion de « mettre sur pause », de « rebobiner » et d’observer une activité de classe qui n’aurait pu s’interrompre sans la modifier (Van der Maren & Yvon, 2009). Cet arrêt donne l’occasion d’introduire dans le flux de l’action une pause réflexive (Schön, 1983 ; Kolb, 1984) qui permet la distanciation et la réflexion sur l’activité. Encore faut-il organiser cette AC comme une « aide au retour et à la verbalisation de l’action visée » (Rix & Lièvre, 2005, p. 4) et non comme un moment de jugement de la part de l’accompagnateur. Nous posons à cet effet quelques balises dans les point suivants.

2. Une pratique qui favorise l’accompagnement
En s’intéressant aux mécanismes et aux conditions de l’activité du point de vue intrinsèque de l’acteur (Theureau, 2004), et considérant que « l’accompagnement est conçu comme un processus d’ajustement permanent de l’accompagnateur en fonction du contexte et des besoins de l’accompagné en fonction des ressources que les deux protagonistes acceptent de conjuguer pour tendre vers l’objectif identifié » (Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015, p.105), l’AC menée correctement évite ainsi au formateur deux écueils auxquels le mèneraient une observation exclusivement extérieure. D’une part, il risque de ne s’intéresser qu’au résultat qui, comme l’explique Amigues (2009), ne permet pas à lui seul de connaître l’essence de l’activité. D’autre part, selon Rix & Lièvre (2005), il  n’accéderait qu’à la partie visible de l’activité au détriment de la partie invisible qui porte en elle les germes du développement professionnel. En effet, puisque ce sont les décisions internes de l’étudiant qui vont dicter ses actions visibles dans la classe, il apparaît cohérent de s’y intéresser de manière prioritaire.
Le formateur se place ainsi dans une perspective non déficitaire (Malo, 2011). En effet, en cernant ce qui est maîtrisé par l’étudiant et les préoccupations qui l’habitent, il devient plus facile d’établir avec lui un plan de formation en le faisant intérpréter et réfléchir sur ses pratiques de classe (Gaudin, 2014).
Nous convoquerons les objectifs de l’AC fixés par Leroy (2011, p.7) pour structurer en objectifs les propos que nous avons tenus ci-dessus : 
· « Décrire l’action telle qu’il la perçoit sur la base de la vidéo ; 
· Verbaliser sa pensée dans l’action entre chacune des micro-actions (préoccupations, éléments perçus dans l’action) ;
· Décrire les informations perçues grâce à la vidéo qui n’avaient pas été identifiées dans l’action en différenciant ce qui avait été perçu dans l’action et ce qui a émergé durant l’entretien ;
· Expliciter les éléments d’observation sur lesquels il se fonde pour tirer ses conclusions et analyser l’activité en décrivant les critères qui lui permettent de juger de l’efficacité de son action sur la base d’indices pris dans la vidéo, de concepts issus de la littérature scientifique, de concepts pragmatiques ; 
· Rechercher des alternatives/ concevoir les possibles à son action. »

Pour illustrer ces objectifs, nous prendrons l’exemple de S., stagiaire instituteur primaire lors de son premier stage. En observant le film de sa leçon, on pourrait penser, au premier regard[footnoteRef:3], que le lancement de son activité artistique se fait dans le brouhaha. En effet, alors qu’il demande aux enfants, en guise d’introduction, ce qu’ils ont fait lors d’une excursion scolaire quelques jours auparavant dont le thème était la préhistoire, les enfants se lèvent et répondent sans attendre d’être interrogés. Il y a un brouhaha permanent et S. est obligé d’élever la voix pour se faire entendre. Les interventions se suivent et le fil de la leçon semble être perdu. L’introduction s’éternise au fur et à mesure que les enfants mènent la conversation.  [3:  Nous reprenons ici des propos de formateurs d’enseignants qui ont été tenus lors d’ateliers que nous avons menés à l’aide de cet extrait.] 

L’AC de S. apporte un nouvel éclairage sur la situation : 
	S : Je sais que je vais travailler avec eux sur Vasarely et que, au final, on travaillera sur un détourage de formes d’animal préhistorique avec une technique de droites et ils viennent de revenir, euh… Deux semaines avant, ils sont partis en classes vertes je sais qu’ils ont vu la préhistoire, donc, je leur fait se rappeler ce qu’ils ont fait durant les classes vertes. Je savais qu’ils avaient abordé l’art préhistorique pour qu’ils puissent partir sur une base que eux connaissaient et visiblement, ils avaient bien aimé …enfin ils avaient plein de bons souvenirs et ils avaient envie.(…) J’essaie de plus en plus de les mettre dans cet état de « oh, c’était bien, on a fait de chouettes dessins » et qu’on puisse repartir de ça pour l’activité après.

Moi : Il y a des chht aussi.

S : Oui, beaucoup de chut, hein.(…) Ils sont relativement… relativement dissip… ‘Fin, pas dissipé, c’est juste qu’ils doivent apprendre à écouter quand l’autre parle. Il y a beaucoup de chht. Le tic verbal qui ressort beaucoup euh pour que ça se calme. Ca marche relativement bien, ils se taisent après, mais c’est un peu usant à la longue. (…) Ca se passe relativement comme je veux, y a clairement de l’enthousiasme dans la classe. (…)



On se rend compte ici que S a un objectif très précis pour la leçon en général (détourage de forme d’animal préhistorique) et pour cette partie de la leçon en particulier (générer de l’enthousiasme). Pour ce faire, il interroge les enfants sur une activité qui leur a plu, dans le but de la rappeler, d’engendrer une dynamique positive et de lier plus tard l’expérience positive à la nouvelle activité autour du peintre Vasarely. De son point de vue, il atteint son objectif. Par ailleurs, il se rend compte qu’il y a du bruit et qu’il utilise pour obtenir le silence une stratégie qui fonctionne sur le (très) court terme, mais qui le fatigue (dire chht). Pour le formateur, c’est une bonne occasion de souligner la pertinence de générer de la motivation (et le fait qu’il y arrive), tout en mettant en évidence que, s’il ressent lui-même de l’usure à cause du bruit, il y a probablement moyen d’organiser différemment le rappel des activités vécues et d’enclencher une réflexion à ce sujet.

De cette manière, au-delà de la comparaison d’une prestation à un niveau de résultat attendu, le principe de l’AC permet donc à l’étudiant d’expliquer ce qui l’a motivé à agir et au formateur, non seulement de le comprendre, mais aussi de l’aider à établir un bilan et un plan de développement personnel. Nous aborderons dans le point suivant les aspects pratiques qui aident à adopter la posture adéquate pour atteindre les objectifs cités ci-dessus.

3. Des balises concrètes pour mener un entretien d’autoconfrontation

Mener un entretien d’AC implique un positionnement particulier qui devrait « inciter les formateurs à se détacher de leur tendance à la prescription » (Leblanc & Ria, 2010, p. 7). A cette fin, il nous semble important de renseigner un certain nombre de balises concrètes qui, si elles ne garantissent à elles seules pas ce positionnement non normatif (qui relève plutôt d’une attitude personnelle), permettent au moins d’y inciter la personne en charge de l’entretien.
A cette fin, nous commencerons traiter de l’enregistrement vidéo. Ensuite, nous aborderons la question du contrat de départ entre l’étudiant et le formateur. Le choix de la vidéo et de son déroulement fera l’objet du point suivant, avant de terminer par la question des attitudes porteuses de la part de l’accompagnateur et de l’étudiant.
3.1 Filmer dans une classe
Le rôle de la trace vidéoscopique est de fournir des points d’appui (Theureau, 2006) pour l’AC. A cette fin, le moment de captation est assez primordial.
D’un point de vue technique, l’augmentation et la diffusion des capacités technologiques ont rendu leur emploi plus aisé (Banville & Polifko, 2009). Ainsi, il est possible d’utiliser de nombreux appareils pour la prise de vue (smartphones, tablettes, webcams d’ordinateur, caméras…). De même, la standardisation des formats d’enregistrement, des supports physiques (clefs USB, cartes SD, connexion directe des appareils…) ou de leur connexion virtuelle (cloud, bluetooth…) a considérablement simplifié le partage et la lecture des enregistrements. Par ailleurs, le profil technologique des étudiants, accoutumés à ces technologies, permet même de travailler avec le matériel qu’ils portent sur eux tous les jours. Un bémol est cependant à porter sur la captation du son. En effet, si les images sont généralement d’une qualité suffisante pour permettre une AC, la qualité du son, en revanche, laisse parfois à désirer avec certains appareils. Ainsi, des voix moins portées, des apartés, des travaux de groupes plus bruyants peuvent parfois laisser échapper des éléments intéressants pour l’analyse.  
Le cadrage, selon Theureau (2006), dépend de l’objectif de l’AC. Un cadrage serré sur l’étudiant permettra de voir certains micro-gestes (Duvillard, 2014) mais laissera échapper le contexte hors champs. A l’inverse, un cadrage trop large risque de perdre certaines attitudes ou expressions de l’étudiant mais permettra d’embrasser toute le setting de la situation (Lave, 1988, citée par Astier,  Gal-Petitfaux, Leblanc, Sève, Saury, & Zeitler, 2003), c’est-à-dire, l’ensemble des éléments et interactions entre les éléments qui constituent la situation. Des expériences ont été menées avec des caméras embarquées par l’acteur (Rix-Lièvre, 2003) qui ne filment que son point de vue. Si cette manière de filmer favorise l’explicitation du point de vue de l’acteur, elle handicape la personne qui mène l’AC quand il s’agit de relancer des questions sur les postures gestuées ou les expressions faciales de l’acteur, puisque celles-ci n’apparaissent pas. En définitive, il semble que « le cadrage apparait en fait plus comme favorisant des questions analytiques de la part du chercheur que comme favorisant des réponses analytiques de la part de l’acteur » (Theureau, 2006, p.184). C’est affaire de choix.
Une question revient souvent sur la présence de caméra qui pourrait constituer une gêne et modifier les comportements des acteurs. Sur ce point, Theureau (2006) affirme que « la présence de caméras « extérieures aux acteur » ne semble pas transformer de façon significative l’activité » (p.209). De notre expérience avec les enfants et les stagiaires, il ressort que, au bout de quelques minutes (moins avec les adultes, plus avec les élèves), la caméra devient invisible. Il existe des moyens concrets qui permettent de favoriser cette « invisibilité ». Citons par exemple : 
· Placer l’appareil enregistreur dos aux élèves: si quelques élèves se retournent au début, la marche du cours les invite à regarder assez vite de l’autre côté ;
· Filmer avec une tablette ou un ordinateur : au bout de quelques minutes, l’écran se met en veille et apparait comme éteint dans le décor de la classe ;
· Filmer avec un smartphone ou une petite caméra : la taille de l’appareil lui permet d’être oublié plus vite.
Notons finalement qu’il convient de veiller au droit à l’image. Une autorisation de filmer s’avère généralement nécessaire de la part des étudiants, des maîtres de stage et des directions d’école, mais également de la part des parents des enfants qui apparaîtront dans le film. Cette autorisation devra stipuler clairement la destination des enregistrements (recherche, formation, diffusion ou non…). Dans certains établissements scolaires, le règlement d’ordre intérieur a réglé cette question en intégrant le droit à l’image d’une manière ou d’une autre. Se renseigner correctement et agir en fonction est donc primordial tant du point de vue éthique que du point de vue légal. 
3.2 Etablir un contrat de départ avant l’AC
Van der Maren & Yvon (2009), ainsi que Vermersch (2010), insistent sur la nécessité d’être clair sur un certain nombre de points avant le début de l’entretien afin de favoriser un lien de confiance nécessaire à son bon déroulement. Citons notamment : 
· L’objectif de l’entretien : expliciter les objectifs de l’entretien permet de remporter plus facilement l’adhésion de l’acteur ;
· La durée : se fixer une limite temporelle permet d’être plus efficace en ne perdant pas de vue les objectifs de l’entretien ;
· La possibilité de se retirer : l’acteur doit toujours être libre de participer ou non. Sa pleine adhésion est nécessaire pour qu’il puisse livrer la dimension non visible de son activité. L ’assurance de pouvoir stopper le processus aide à s’ouvrir spontanément (Lemonon, Guérin & Péoc’h, 2008) ;
· La destination des données : il est nécessaire que l’acteur sache à l’avance à qui seront ou ne seront pas divulguées les données afin de choisir ce qu’il livrera ;
· Pas de bonnes ou de mauvaises réponses : insister sur l’aspect d’accompagnement non normatif est primordial dans la bonne marche de l’entretien. Cela n’exclut cependant pas la possibilité de donner des conseils si l’accompagné en demande. Il est cependant utile de bien différencier les deux moments : celui de l’écoute, de l’analyse et de la recherche personnelle de solutions et celui de la proposition de solutions ;  
· (L’objectif de la recherche) : l’entretien d’AC est parfois utilisé comme outil de récolte de données pour la recherche. Parfois, le fait de divulguer l’objectif de la recherche risque de fausser la récolte de données. Il appartient donc à la personne en charge de l’entretien de choisir de divulguer ou non l’objectif poursuivi, dans le respect des règles éthiques.
3.3 Choisir et regarder un extrait de la vidéo
Avant même le moment du visionnage, le choix de la séquence à visionner est source d’interrogation. Qui doit faire la sélection ? Quelle durée doit avoir la séquence ? Visionner une pratique « réussie » est-il plus ou moins porteur qu’une pratique « ratée » ? Qui doit contrôler le déroulement ?
L’important ici est de reconnaître qu’il n’y a pas de bon choix absolu. En fonction de la situation d’accompagnement (individuel ou en groupe, étudiants à l’aise ou en difficulté …), les réponses aux questions ci-dessus vont varier. De ce fait, les dynamiques vont générer des effets différents que nous pouvons esquisser ci-dessous.
Concernant la responsabilité du choix de la séquence, Gaudin (2014) cite une série d’études contradictoires qui soulignent tantôt que les effets sont plus bénéfiques si les formateurs choisissent la séquence, tantôt le contraire. Néanmoins, si l’accompagnateur a un objectif de formation précis (travailler sur un moment précis du déroulement d’une leçon qu’il a repéré comme étant moins efficace, par exemple), il semble plus pertinent de lui laisser cette responsabilité. Si l’accompagné choisit la séquence, on embrassera alors une perspective plus développementale, la liberté de choix constituant en soi une perspective non normative.
Au sujet de la durée de la séquence, Gaudin (2014, p. 15) pointe le fait que « la plupart des études exploitent des extraits vidéo entre 2 et 7 minutes », mais il ajoute, citant Tripp & Rich (2012), qu’ « il est difficile de déterminer si cette longueur a un impact significatif sur l'attention sélective et le raisonnement des enseignants ». Il est possible d’observer des séquences plus ou moins longues, mais cela va influencer le discours de l’étudiant. Ainsi, la sélection opérée permet à l’analyse de porter sur des objets différents( Durand, 2006 ; Vermersch, 2010). Une granularité très fine ciblera des petits gestes, des expressions, des indices très fins, des manières de parler ou des contenus précis d’intervention, un engendrement très rapides d’éléments fugaces... Une granularité plus large permettra plutôt d’embrasser des moments (accueil, ouverture de l’activité collective, enrôlement des élèves dans la tâche, passation de consigne, mise au travail, entretien de l’activité des élèves, clôture de l’activité, mise en commun, transitions, sortie de classe[footnoteRef:4]) et l’analyse portera plus largement sur l’enchaînement des actions dans l’interaction avec les intervenants. [4:  Ces moments sont cités à tire d’exemple en référence à Bourbao (2010).] 

En définitive, nous retenons, même si ce ne sont pas des règles absolues, que des séquences dont la durée est supérieure à sept minutes deviendront trop longues pour que le spectateur puisse assurer une attention soutenue et que, dès lors que la séquence est plus longue, il conviendra de la scinder. 
Sur la question du visionnage d’une séquence « réussie » ou « ratée », Gaudin (2014, p.21) cite Leblanc (2009) qui « plaide ainsi pour une hiérarchisation des objets de visionnage à l’échelle de plusieurs années pour demeurer en synergie avec l’évolution « des préoccupations typiques » des EN[footnoteRef:5] ». Ainsi, il élargit le débat, considérant qu’au-delà des relatifs échecs et réussites des séquences analysées, celles-ci devraient porter prioritairement sur des objets qui constituent les préoccupations de l’accompagné. [5:  Enseignants novices] 

Sur la question du contrôle du déroulement de la vidéo et donc du choix des moments de pause qui invitent au commentaire, Beckers et Leroy (2010) affirment que l’accompagnateur doit arriver à faire en sorte que l’acteur puisse segmenter son action pour la commenter. De plus, Lemonon & al. (2008) avancent qu’il doit être à même à tout moment d’arrêter le déroulement. Parallèlement, Theureau (2006) et Serres (2006) insistent sur la nécessaire familiarisation de l’acteur à l’entretien d’AC. Ainsi, notre expérience montre que, généralement, dans un premier temps, c’est l’accompagnateur qui gère le déroulement de la vidéo, mais que, assez rapidement, l’acteur découvre, invité plus ou moins explicitement, qu’il peut également arrêter le cours du film. Dès lors, cette responsabilité devient en général partagée.
3.4 Se positionner comme accompagnateur
Selon Beckers et Leroy (2010), il est important que l’accompagnateur n’adopte pas une position d’expert. Ce faisant, il risquerait de dénaturer l’aspect « accompagnement » de l’entretien en court-circuitant pas des conseils la réflexion de l’acteur sur sa pratique. Nous avons souligné plus haut que ce positionnement n’allait pas de soi. Nous fournissons donc ci-dessous des recommandations qui, nous le pensons, aident à prendre la posture adéquate.
La plupart de ces recommandations sont issues de l’ouvrage de Vermersch (2010) sur l’entretien d’explicitation. S’il est certain que l’entretien d’explicitation et l’entretien d’AC diffèrent grandement dans leurs fondements et objectifs[footnoteRef:6], Theureau (2006, p.213) y fait explicitement référence quant à certains aspects relatifs à la manière de mener l’entretien d’AC : « (…) les critères, indices et méthodes de relance sont à enrichir et, pour ce faire, les apports éventuels des travaux de P. Vermersch et de ses collaborateurs sont à considérer tout particulièrement. » [6:  Pour plus de détails, consultez Theureau (2000), pages 191 et suivantes.] 

Vermersch (2010) conseille de poser des questions sur le quoi plutôt que sur le pourquoi (Que fais-tu à ce moment-là ?). Grâce à cette question, l’acteur commencera par décrire ce qu’il fait avant de l’expliquer. De cette manière, il apportera plus spontanément un éclairage sur les événements qui se sont déroulés et l’interprétation qu’il en a eu plutôt que de fournir un discours basé sur une généralisation.
De même, il est possible de formuler des « question descriptives » (Et là, tu remontes sur l’estrade…). En laissant le début de la description en suspens, l’acteur sera également invité à la prolonger et enchaînera naturellement dans le registre descriptif dans un premier temps.
Afin d’encourager le discours sans interférer, la « formulation en écho » (Donc, là tu me dis que tu t’énerves) permet, en reprenant la dernière phrase, d’inviter l’acteur à acquiescer à son propre discours et à fournir des compléments d’information. La formulation en écho a aussi l’avantage de souligner de manière discrète l’écoute attentive de l’accompagnateur.
A ce sujet, l’accompagnateur veillera également à fournir des indices d’écoute : acquièscement physique ou oral qui encourageront l’acteur à continuer son discours en se sentant entendu. De même, le fait d’adopter une posture physique semblable à celle de l’interlocuteur permettra inconsciemment à l’acteur de se sentir plus à l’aise.
De toute manière, l’accompagnateur sera particulièrement attentif à ce que l’acteur ne s’engage pas dans une recomposition normative de son action. Des indices assez clairs de cette recomposition sont des phrases qui commencent par « en général » ou « d’habitude », ou bien qui changent de sujet et qui commencent par « on » ou qui désigne un groupe de personnes (« les instituteurs »). Ce type de discours est très symptomatique d’un changement de position qui se détache de l’activité vécue. L’accompagnateur devra à ce moment-là recentrer le propos sur la vidéo.
3.5 Veiller au bon positionnement de l’étudiant
Il existe des indices qui permettent à l’accompagnateur de vérifier que l’acteur a adopté la bonne posture. Vermersch (2010) cite notamment les exemples ci-dessous.
· L’acteur qui revit son activité et qui est tourné vers sa propre expérience fournit des indices au niveau de son regard. Celui-ci est soit fixé sur l’écran, soit « en décrochage », comme s’il se « projetait » mentalement la scène ;
· Il utilise le présent pour parler de la situation passée (« Et à ce moment-là, je me rends compte que X bavarde avec Y et je l’interroge ») ;
· Il utilise des indicateurs temporels situés :  hier pour la veille, dans cinq minutes pour cinq minutes plus tard
· Il évite spontanément les mots tels que : chaque fois, en général, souvent… 


En définitive, ce qui importe, ce que toutes ces balises tendent à rendre possible, c’est que l’étudiant se resitue dans l’action qui a été la sienne au moment où elle s’est déroulée. De cette manière, il rend compte de son activité réelle, composée à la fois de ce qu’il a fait, mais aussi de ce qu’il a pensé, de ce qu’il a décidé, de ce qui l’a préoccupé, de ce à quoi il a renoncé, de ce qu’il ressenti… De cette manière, il est plus facile d’éviter qu’il construise le discours qu’il pense devoir tenir, qu’il s’éloigne des faits, qu’il reconstruise son activité pour correspondre à des normes ou à des grilles d’évaluation. L’accompagner dans cette démarche nécessite aussi de la part du formateur de ne pas considérer ce que l’étudiant a fait comme une erreur, mais comme un tâtonnement issu d’une situation particulière à un moment de son développement professionnel.
4 Des limites pratiques et conceptuelles
Outre la nécessaire appropriation du processus par l’accompagnateur (Faingold, 2006) et l’acteur (Theureau 2006 ; Serres, 2006), ainsi que nous l’avons déjà abordé, il existe des limites inhérentes à l’entretien d’AC. 
Ce mode d’accompagnement prend du temps. Il faut du temps pour filmer et il faut du temps pour visionner le film. Le visionnage peut être écourté en soumettant des extraits choisis, mais la sélection en elle-même exigera de toute manière de visionner toute la vidéo anticipativement.
Même si les problèmes techniques sont de moins en moins des freins à l’autoconfrontation, la dépendance au matériel nécessite quand même une certaine préparation et des connaissances de base en informatique.
Un frein majeur réside dans la difficulté à trouver des volontaires. En effet, peu d’étudiants apprécient d’observer ou de montrer leurs pratiques. Des balises éthiques et un contrat de départ très clair lèvent en général cette difficulté.
Sur le plan conceptuel, Beckers et Leroy (2010, p.3) soulignent que le « passage d’un agir à une activité langagière (Rix & Lièvre, 2005, p.4) n’est ni facile, ni immédiat, ni spontané (Vermersch, 1999, p.13)» (Berckers & Leroy, 2010). L’on ne s’étonnera donc pas si les premiers entretiens nécessitent du temps ou si les résultats ne sont pas à la hauteur de ceux escomptés. Ceci s’applique aussi bien à l’étudiant qui doit s’accoutumer à l’exercice qu’à l’accompagnateur qui s’améliorera au fur et à mesure des AC. Son habileté à resituer l’étudiant et à le maintenir dans son activité sera de plus en plus développée.
5 Conclusion

Dans la perspective où nous l’avons présentée, nous envisageons l’AC comme un outil puissant d’accompagnement pour le développement des capacités réflexives d’un étudiant. Conçu comme une aide à la verbalisation et à la prise de conscience de l’activité, elle met à jour ses deux constituants : le visible et l’invisible. C’est cet invisible qui se révèle le plus fécond dans la mesure où, au-delà de ce qu’il est possible de voir par une simple observation, l’étudiant peut donner accès à ses représentations, ses réflexions, ses préoccupations, les raisons qui l’ont poussé à agir.
Cette part invisible est une pépite pour l’accompagnateur. En effet, fort de la logique d’action de l’étudiant, il devient plus facile de l’aider à valoriser ses forces et l’aider à combler ses faiblesses dans l’exercice de l’apprentissage de son futur métier.
Mais la pratique de l’AC n’est pas chose aisée. Il faut tracer l’activité de l’étudiant dans de bonnes conditions, choisir un extrait pertinent en fonction des objectifs d’accompagnement et de ceux de l’étudiant, gérer les aspects technologiques, adopter une bonne posture d’aidant à la verbalisation et faire adopter une bonne posture d’explicitant… Nous avons exposé une série de recommandations concrètes qui aideront à baliser la pratique de l’AC, même si l’application mécanique de celles-ci ne remplacera pas une posture première de bienveillance et d’accueil du discours de l’étudiant.
Néanmoins, malgré tous ces obstacles potentiels et les limites relevées, les bénéfices sont importants. Mettons notamment en exergue que l’étudiant de voit donner cours et prend conscience de ses postures, mimiques, paroles… De plus, il conscientise son activité. En effet, il se rend compte de ce qu’il faisait correctement peut-être de manière naturelle et relève lui-même ce qui pourrait progresser. Il explicite ses raisonnements  par la mise en mot à destination d’un tiers et, par là même, les éclaire. Avec l’aide d’un accompagnateur, il peut aussi envisager des scénarios alternatifs et anticiper la préparation de ceux-ci. 
Finalement, le bénéfice principal de l’AC reste selon nous l’exploitation d’une trace qui ramène au réel. L’existence de la trace oblige ainsi à rester dans les événements et à empêcher la reconstruction a posteriori de ces événements. Et dans des conditions de formation, où l’accompagnateur joue aussi souvent le rôle d’évaluateur, cela constitue, sinon une garantie, au moins un garde-fou contre l’ingérence d’un discours dicté par une forme de désirabilité sociale ou de protection contre une mauvaise évaluation.
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