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Introduction
Analyser le travail pour former
les professionnels de I'éducation ?

Valérie Lussi Borer, Frédéric Yvon & Marc Durand
Université de Geneéve

L’analyse du travail est aujourd’hui de plus en plus souvent convoquée dans
le champ de I’éducation et de la formation dans des visées de recherche,
de conception, de formation et d’intervention. Pour rendre compte de cette
évolution, cet ouvrage rassemble des travaux de chercheurs qui ont adopté
cette démarche et se sont inspirés des concepts et méthodes élaborés en
sciences du travail, en les adaptant a leurs objectifs, pour élaborer ensuite
leurs propres démarches.

Pourquoi ces chercheurs ont-ils eu recours aux méthodes dévelop-
pées dans les sciences du travail ? Quelles sont les démarches de for-
mation issues de ces recherches ? Comment y sont conceptualisés et
organisés les rapports entre travail et formation ? Quels peuvent étre les
apports de I'analyse du travail en sciences de |’éducation ? En quoi les
sciences du travail permettent-elles de relancer et d’alimenter une pen-
sée de la formation pour les métiers de I’éducation tant du point de vue
des espaces/environnements, des objets, des outils que des pratiques de
formation ?

Ces questions tissent la trame du présent ouvrage qui dresse un
panorama des recherches adoptant cette perspective. Abordées dans
cette introduction, elles sont reprises dans la conclusion pour faire un
bilan provisoire des apports des différents chapitres et énoncer quelques
pistes pour une réflexion prospective. Nous commencons d’abord par
poser quelques éléments-clés du cadre général dans lequel ces questions
s'inscrivent afin de mieux I'appréhender.
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Le courant de I'analyse du travail n’est pas unifié : des écoles de
pensée et des cadres théoriques divers s’y cotoient, dont cet ouvrage
rend partiellement compte. Bien que différentes et engagées dans des
débats théoriques, ces écoles collaborent a la conception de formations
innovantes et a une dynamique scientifique commune. Et comme l’in-
dique Lessard (2010), cette dynamique s’enrichit et se diversifie encore
grace a I'apport d’approches complémentaires pour étudier I'activité en
contexte et en relation a) avec les systemes de prescriptions institution-
nelles locales, nationales ou internationales portant sur les activités pro-
fessionnelles et la formation a ces activités, b) avec les jeux et enjeux
des acteurs sociaux constitués en collectifs, et c) avec I'émergence, la
spécification et la diversification des métiers de I’éducation.

Ce recours a I"analyse du travail pour étudier les métiers de I’éduca-
tion a débouché sur des propositions de démarches et de dispositifs de
formation qui a) mettent au centre de leurs préoccupations I’activité des
professionnels et ses transformations ; b) adoptent I’activité en situation
comme objet, levier ou point de départ; c) utilisent le groupe comme
une source d’apprentissage et de développement favorisant en cela le
partage, la mise en mouvement, voire |'émergence d’une culture de
métier ; d) réintroduisent la dimension opératoire du travail dans leurs
analyses et interventions ; et e) rompent avec une posture surplombante
de chercheurs/formateurs, qui n’est pas tenable dans cette épistémolo-
gie. Les conséquences de tels présupposés pour la formation sont impor-
tantes. Nous les mentionnons d’emblée et de maniere synthétique, afin
de souligner l'orientation générale de cet ouvrage, de faire apparaitre
la spécificité de chacun des textes qui le composent et d’en permettre
la discussion.

Ces présupposés impliquent que l'on prenne de la distance avec
une conception normative de ce que devrait étre tel ou tel métier. Cette
conception peut se retrouver chez le formateur et chez le profession-
nel lui-méme, les deux ayant tendance a réduire et a enfermer I’exer-
cice professionnel sous la forme de quelques principes qu’il suffirait de
transmettre et d’appliquer. Prise au sérieux, I’analyse du travail consiste a
interroger la propre connaissance du métier qu’a le formateur de maniere
a ce qu’il ne « fige » pas le travail auquel il forme.

Ces présupposés impliquent de partir doublement de I'activité réelle,
c’est-a-dire a) de l'activité professionnelle cible en s’informant des situa-
tions (parfois nouvelles et inattendues) auxquelles les futurs profession-
nels auront a faire face dans leur activité quotidienne, b) de I'activité des
étudiants en formation qui ont des préoccupations, construisent un sens
a la situation de formation malgré son contexte institutionnel, et utilisent
leur expérience pour comprendre et se saisir des propositions faites par
le formateur. Le formateur est donc amené a considérer |’apprentissage
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comme une activité et une source de questionnements pour son travail
de formateur.

De plus, une formation qui reprend les présupposés des approches
de I'analyse du travail vise a convoquer le travail réel non pas sous
forme d’illustration théorique mais comme une occasion de travail et de
confrontation. De la sorte, tout ce qui n’est pas conforme aux anticipa-
tions — a savoir les écarts et ce qui résiste a la compréhension — est aussi,
et peut-étre davantage, une source d’apprentissages.

Tout en considérant que la formation est un travail clinique (travail
sur la singularité des situations avec des sujets en formation), une forma-
tion centrée sur I'analyse du travail convoque les prescriptions premieres
(officielles) et secondaires (celles des formateurs) de ce travail non pas
comme sources pour |'apprentissage mais comme ressources pour com-
prendre les situations de travail et les retoucher. Il s’agit de re-travailler
ces prescriptions, de les questionner a la lumiére de I'activité réelle et non
de transformer les situations pour les rendre conformes aux prescriptions.

Enfin, ce type de formation, comme toute démarche d’analyse du tra-
vail, accepte, voire appelle le métissage des méthodes et leur hybridation.
Pour en saisir toute I"ampleur, il ne peut étre question de convoquer le
travail réel en formation que sous la forme d’un seul protocole mais de
varier les formats d’intelligibilité pour multiplier les confrontations aux
écarts.

Ce cadre général étant posé, la suite de cette introduction se décline
en quatre parties : la premiére présente une synthése précisant les notions
principales et décrivant I"évolution du courant de I"analyse du travail dans
une visée de formation; la deuxieme questionne |'unité et la diversité
des approches propres a ce courant; la troisieme retrace ensuite la ren-
contre de ce courant avec le mouvement actuel de professionnalisation
dans lequel s’inscrit la formation aux métiers de I’éducation depuis plu-
sieurs décennies et interroge la montée en puissance de I'analyse du tra-
vail dans ce contexte; la quatrieme présente |'organisation de I'ouvrage
et les différents chapitres.

DE LANALYSE DU TRAVAIL A LA FORMATION

On observe aujourd’hui une expansion de I'analyse du travail et de sa
pénétration dans le champ de I’éducation et de la formation (Amigues,
Faita, & Kherroubi, 2003 ; Durand, 1996 ; Durand & Veyrunes, 2005 ;
Goigoux, 2002 ; Rogalski, 2003 ; Yvon & Clot, 2004 ; Yvon & Saussez,
2010). Ce courant se développe comme une entreprise scientifique
ayant simultanément une visée transformative et une visée épistémique
(Schwartz, 1997). On peut légitimement se demander en quoi les
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ressources développées par I"analyse du travail sont de nature a donner
un nouvel élan a des projets de formation aux métiers de I"éducation.
Plusieurs précisions conceptuelles nous semblent nécessaires pour clari-
fier cet usage.

Bien que l'expression « analyse ergonomique du travail » soit large-
ment répandue, I'analyse du travail n’est pas la propriété de I’ergonomie.
Comme l'indique Leplat (1993), il y a autant d’analyses du travail qu’il y
a de définitions du travail et de disciplines qui le prennent pour objet. Si
par « travail » on entend I"'emploi — une activité salariée —, on peut parler
d’une analyse économique du travail ; si on entend une catégorie anthro-
pologique, on versera dans une analyse philosophique du travail...

Par ailleurs, analyse du travail est, en soi, une méthode, donc au
sens étymologique du terme (meta hodos), une démarche. A ce titre, cette
méthode peut étre mise au service de plusieurs projets. Nous y revien-
drons. Mais avant tout, qu’est-ce que l'analyse du travail ? Comment la
définir et quels en sont les traits distinctifs ?

L’analyse du travail s’ancre dans I"exploration et I'intérét porté au
comment : la dimension technique de I'activité, les séquences opératoires
(plutdt que les gestes), c’est-a-dire ce que font matériellement les hommes
et les femmes mais aussi ce qu’ils ne font pas. C’est la le point de départ
de toute analyse du travail, et souvent son point d’arrivée.

Le levier de I'analyse repose sur le constat d’un écart : I'activité est
différente de la planification, de la procédure réalisée en amont. Mais
plutdt que de combattre cet écart, une démarche d’analyse du travalil
s’efforce de le comprendre. C’est ce surplus du réel face aux cadres inter-
prétatifs qui constitue I'objet de I’analyse du travail. On caractérisera
sur la base de ce constat I'analyse du travail autour de quelques traits
génériques :

1. L’analyse du travail se concentre en particulier sur les séquences opé-
rationnelles du travail. Elle donne donc un statut particulier a l'activité
concrete ou matérielle. Les opérations de travail sont I'objet d’une
description avec le postulat qu’elles sont moins insignifiantes qu’on ne
pourrait le penser : un séquence opérationnelle est souvent le résultat
d’un apprentissage, elle n’est jamais totalement identique et suppose
une adaptation en fonction de la variabilité des conditions externes.

2. 1l n’existe pas de métier de pure exécution : tout travail suppose une
re-conception. Mais cette ingéniosité professionnelle passe souvent
inapercue aux yeux mémes des professionnels ; elle s’efface derriere
le résultat obtenu, elle ne fait pas I’objet d’une explicitation ou d’un
échange, elle n’est pas reconnue ni valorisée. Et c’est I'une des fonc-
tions de I’analyse du travail de I'expliciter et de la faire reconnaitre
dans les organisations du travail et les institutions.

10
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3. Une partie de l'activité ne se voit pas : il faut en faire I'expérience
pour s’en approcher. Les travailleurs deviennent dans cette perspective
des interlocuteurs privilégiés pour aider a comprendre la variabilité
des situations et leur caractere parfois imprévisible. Les profession-
nels participent a I’analyse dont ils sont les partenaires. L’expertise se
déplace : ce sont les professionnels qui savent mais qui manquent par-
fois d’un cadre méthodologique pour pouvoir dire et verbaliser la com-
plexité des choix et des compromis qu’ils élaborent dans le moindre
détail de leur activité. La fonction du chercheur n’est pas de prescrire
des solutions sur la base de ses connaissances universitaires mais d’of-
frir un cadre d’explicitation pour que les professionnels puissent trans-
mettre et communiquer leur maitrise et leur connaissance des subtilités
de leur travail.

Ces trois traits, rapidement brossés (les opérations de travail comme objet
d’investigation, le refus de la distinction taylorienne entre conception et
exécution, le statut scientifique et social de I’expérience professionnelle) ne
doivent pas occulter la diversité des manieres de faire et de conduire une
analyse du travail (Dadoy et al., 1990). Ombredane et Faverge (1955) dis-
tinguaient en particulier quatre fonctions de cette analyse. On se propose de
les détailler ici en les organisant selon une progression quasi chronologique.

Premiére fonction de I'analyse du travail :
déterminer le travail a effectuer

L’analyse du travail peut avoir pour finalité de qualifier et de caractéri-
ser le travail. Sur le postulat que I’'on ne sait pas en quoi consiste une
activité professionnelle, I’analyse consiste a la découper en unités dis-
cretes et a les recomposer sous la forme d’une séquence. Comme I'a
montré de Montmollin (1981), Taylor (1911) est le premier a faire un
tel usage de l’analyse du travail. Elle lui permet de décrire et de forma-
liser sous forme de procédures réitérables et efficaces les opérations des
travailleurs. Cette attention au détail de la réalisation du travail humain,
dans ses aspects observables et précis, commence véritablement et de
maniere systématique avec lui. Il est a noter que cette analyse du tra-
vail est au service d’un projet de reprise de controle des ateliers indus-
triels par le personnel de I'encadrement. Elle équivaut donc a une perte
de maitrise des corps de métiers sur les modalités de réalisation de leurs
taches, donc a une déprofessionnalisation. De fait, I'analyse du travail
porte en elle ce crime originel d’avoir dépossédé les travailleurs de leurs
manieres de faire, de I’histoire des modalités opératoires nourries par les
collectifs, et d’avoir donc été un instrument d’aliénation. Tout chercheur
qui entreprend I"analyse du travail d’autrui porte la responsabilité de son

11
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dévoilement. En mettant au jour l'inventivité clandestine, I’analyse du
travail risque d’exposer le travailleur a une évaluation négative ou a une
réduction de son initiative professionnelle soumise a la conformité a des
procédures induites de ses propres opérations de travail. Dans la migra-
tion des lieux de travail aux espaces de formation, cela peut se traduire
par la prescription du bon geste, de la bonne pratique. Cela revient a
former a des gestes préétablis d'un métier codifié que les étudiants n’au-
raient qu’a reproduire et a appliquer, avec une garantie de réussite. Un
tel glissement n’est pas rare : les formateurs doivent souvent résister a la
demande de « recettes », de procédures codifiées que les étudiants n’au-
raient qu’a réitérer pour atteindre leurs objectifs. Cette premiere finalité
de I'analyse du travail hante son histoire. La prétention de définir des
métiers sous forme de procédures opératoires montre que la normativité
n‘est jamais loin et qu’une utilisation « étroite » de I’analyse du travail
peut nourrir le discours de la prescription.

Deuxiéme fonction : élaborer des tests de sélection

L’analyse du travail peut aussi étre utilisée comme support pour la sélec-
tion et I'orientation professionnelle. On a tendance a |'oublier mais elle
doit beaucoup, dans son programme originel, aux travaux des pionniers
de la psychotechnique. La connaissance et la description des opérations
de travail visaient a permettre d’élaborer des tests de sélection pour
détecter chez les candidats les aptitudes pour telle ou telle activité pro-
fessionnelle (Lahy, 1932). On ne cherchait pas a évaluer la personnalité
ou les aptitudes générales des candidats mais leurs capacités a résoudre
en situation les difficultés auxquelles ils pourraient étre confrontés. Les
tests de sélection pouvaient ainsi étre alignés sur l’activité réelle que le
travailleur sélectionné était amené a réaliser, et servaient a définir en
amont les aptitudes réelles que suppose cette exécution. On ne repren-
dra pas les espoirs suscités par cette démarche : I’histoire et les dérives
de la psychotechnique montrent que les instruments forgés par I’ana-
lyse du travail peuvent s’autonomiser et se retourner contre les principes
méthodologiques qui ont présidé a leur élaboration. Cette évolution
vers une méthode de tests standardisés a été déplorée par les pion-
niers de la psychotechnique. C’est le deuxieme danger qui guette tout
analyste du travail : se contenter de ses premiers résultats, les généra-
liser de maniére abusive et faire jouer sur tous les milieux les mémes
concepts et les mémes réponses. Une analyse du travail, quels qu’en
soient la rigueur et le degré de précision, n’épuisera jamais le réel. La
tentation est grande de la prendre comme un point de départ et de I'ou-
blier par la suite. Les errements du passé offrent des lecons qu’il est bon
de garder en mémoire.

12
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Troisieme fonction : améliorer les conditions
de travail

Une troisieme fonction, la plus connue, consiste a utiliser I’analyse du tra-
vail pour soutenir des projets d’adaptation et d’aménagement des condi-
tions de travail. Ce projet a donné son nom a I'ergonomie francophone
(Wisner, 1995), centrée sur le « comment » — c’est a dire l'activité — et
non sur ce qui « est a faire » — c’est a dire la tache (Leplat & Hoc, 1983).
L’analyse du travail se trouve au cceur de la démarche de l'interven-
tion ergonomique (Guérin, Laville, Daniellou, Duraffourg, & Kerguelen,
1991) : pour adapter le travail aux humains, il faut connaitre les condi-
tions externes auxquelles ils sont confrontés. Cette démarche d’interven-
tion se déroule en plusieurs étapes : une analyse de la commande initiale,
qui peut conduire a un refus d’intervenir dans les termes formulés par
I’entreprise, une visite et une familiarisation avec I’environnement de tra-
vail, une analyse de la tache, une analyse de l'activité du travailleur, la
formulation d’un diagnostic et sa mise en circulation avant sa validation
finale. Cette démarche a développé toute une panoplie de méthodes pour
accéder au travail réel : observation, enregistrement, observation partici-
pante, verbalisations simultanées, verbalisations consécutives, etc. (Leplat,
2000). En ce sens, il existe une proximité entre la démarche ergono-
mique et la démarche d’'un médecin qui doit ausculter le patient avant de
lui prescrire un médicament. Il y a aussi, plus généralement, une proxi-
mité avec la démarche clinique (Leplat & Clot, 2005) : I'ingénieur, le
médecin doivent sortir respectivement de leur bureau d’étude et de leur
cabinet pour prendre le pouls du travail (Wisner, 1995). Pour comprendre
ce qui se trame dans l'activité humaine sous contraintes, le scientifique
doit accepter de mettre entre parenthéses ses savoirs et développer une
écoute et une curiosité pour des phénomenes inattendus. La réside cette
« politique du regard » dont parle De Keyser (1982). Cultiver une analyse
clinique du travail, ce n’est pas seulement poser des questions naives
sur des choses en apparence évidentes. C'est aussi accepter de ne pas
savoir et reconnaitre chez les travailleurs une intelligence équivalente a
la sienne. L'un des points de discussion concerne justement cette place
accordée aux professionnels dans le déroulement d’une démarche d’ana-
lyse ergonomique du travail. Dans certains cas, ils constituent des sources
d’information qui alimentent le diagnostic de I’expert. Dans d’autres inter-
ventions, ils sont les co-acteurs de |'intervention avec le statut de parte-
naires. Cette diversité de modalités d’intervention rejoint la distinction
entre « recherche action experte » et « recherche action collaborative ».
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Quatriéme fonction : former les professionnels

Enfin, I'analyse du travail peut étre utilisée dans une visée formative.
C’est évidemment cette fonction qui est développée dans cet ouvrage.
Elle existait avant |'ergonomie mais doit beaucoup a la contribution des
ergonomes (Teiger & Lacomblez, 2013). Dans un premier sens, |’analyse
du travail permet de décomposer les opérations de travail et d’identifier
les invariants opératoires pour faciliter la transmission de Iactivité réelle.
Cette fonction est redécouverte par I’ergonomie de langue francaise et a
connu grace a elle des développements notables. Une intervention ergo-
nomique peut « échouer » au sens précis ou les préconisations ne sont
pas suivies d’effets et qu’aucune disposition n’est prise pour corriger les
facteurs de nuisance physique ou de charge cognitive. Pourtant, les effets
de l'intervention peuvent se porter ailleurs : dans la modification des
représentations sur le travail comme activité holistique et non comme
une simple exécution de procédures (de Terssac, 1990). L’écart entre la
tache et Iactivité permet d’interroger en retour les conceptions profondé-
ment ancrées sur le travail répétitif ou de basse qualification : une ingé-
niosité sommeille dans le moindre détail de toute activité laborieuse et
son analyse permet de la révéler. Le travail est (re)découvert dans ses
dimensions insoupgonnées. Progressivement est née chez les ergonomes
la préoccupation d'utiliser la formation comme un moyen indirect pour
atteindre le projet d’adaptation des conditions de travail. C’est en parti-
culier le cas dans les formations qui furent proposées par Teiger et Laville
(1991) a des délégués syndicaux pour soutenir leur capacité a identifier
les facteurs de nuisance et a intervenir dans leurs milieux respectifs.

Mais toute analyse du travail est aussi, au moins partiellement, une
co-analyse. Elle rencontre sur les lieux de travail des travailleurs qui « ont
déja di comprendre et interpréter leur milieu de travail pour lui donner et
parfois lui conserver un sens codte que codte » (Clot, 1996, p. 283). C'est
en ce qu’elle associe les travailleurs a I'analyse que ses outils de recueil
ont aussi un potentiel formatif pour les travailleurs eux-mémes. La parti-
cipation formalisée a une analyse de son activité est susceptible d’ouvrir
sur des prises de conscience qui peuvent étre étayées par une offre de
formation. En cela, les outils de I’analyse de l'activité peuvent étre des
outils de formation. Plus généralement, I"analyse du travail avec une visée
de formation permet de soutenir I'identification et la définition des objec-
tifs d’apprentissage, ainsi que d’alimenter les contenus de formation en
confrontant des étudiants a une situation qu’ils seront peut-étre amenés a
rencontrer et a surmonter. La démarche d’analyse de I'activité peut aussi
étre proposée comme un objet de formation pour modifier son regard
et sa compréhension du métier que I'on exerce, et apprendre a analy-
ser |'activité d’autrui pour mieux accompagner ses apprentissages. L’ana-
lyse du travail outille une ingénierie de formation et soutient les activités
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d’exploration que mene tout formateur avant de concevoir les contenus
et les modalités d’une formation. C’est cette fonction, diversifiée, qui est
au centre de cet ouvrage dans le contexte de la formation aux métiers
de I’éducation.

Que déduire de ce rapide rappel de la pluralité des fonctions pos-
sibles de I’analyse du travail ? Les enseignements seraient nombreux.
Nous proposons de n’en retenir ici que quatre.

a. L’analyse de I'activité n’est qu’une partie de I’analyse du travail, qui sup-
pose que I'on s’enquiere des prescriptions. Ce point est souvent oublié
dans les usages qui en sont faits dans I’étude des métiers de I’'éducation :
on appelle « analyse du travail » ce qui est en fait une analyse de I'activité.

b. Si le projet ergonomique d’amélioration des conditions de travail
éloigne a priori des perspectives formatives, c’est bien transformées
par la pratique ergonomique que les démarches et méthodes de I’ana-
lyse du travail sont revenues a la formation.

c. L’analyse du travail est un outil de formation en ce qu’il permet de
questionner la maniere dont les différents acteurs réalisent et se repré-
sentent leur travail et le travail d’autrui.

d. L’acces direct a des situations professionnelles réelles est une res-
source inépuisable pour les activités de conception et d’animation de
formations initiales et continues.

UNITE ET DIVERSITE DES APPROCHES
DANS LE COURANT DE LANALYSE DU TRAVAIL
EN FORMATION

Une démarche qui peut se soumettre a plusieurs finalités serait aveugle si
elle n’était pas adossée a un cadre théorique. Si on peut parler d'un cou-
rant scientifique de I’analyse du travail en éducation et en formation, ce
courant est, par contre, composé de diverses approches. Nous nous pro-
posons de présenter ici celles qui sont mobilisées dans les chapitres com-
posant ce livre, ainsi que de montrer comment les auteurs s’y réferent.
Nous sacrifions dans la suite I'exhaustivité a un effort de concision.

La psychologie ergonomique tient une place particuliéere dans ce
panorama (Leplat, 1997, 2008). Elle constitue la racine commune de
ces approches qui s’en réclament peu ou prou. Elle peut étre définie
comme une formalisation des connaissances psychologiques utiles a la
pratique ergonomique. La distinction entre tache et activité y fait figure de
socle. Elle doit beaucoup a la psychologie soviétique et aux recherches
de Léontiev dont est tiré le concept de « tache ». Ce concept est décliné
sous trois formes : « tche prescrite », « tiche redéfinie par I'acteur » et
« tache effective ». La tache peut en effet étre définie comme « le but
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donné dans des conditions déterminées » (Léontiev, 1975/1984, p. 118).
Cette tache peut étre formalisée par la hiérarchie; on parlera de tache
prescrite. Mais cette représentation de « ce qui est a faire » et de « com-
ment le faire » fait I'objet d’une interprétation et on parlera de « tache
redéfinie » par I'opérateur en fonction de ses conditions internes. Enfin,
cette représentation peut étre induite de l'activité réalisée par le profes-
sionnel : c’est « la tache effective », autrement dit le but qui a effective-
ment été atteint selon une séquence opératoire que I'on reconstruit. Entre
la tache induite et la tache planifiée par I'acteur se tient I'activité qui est
le résultat du couplage entre les conditions externes (parmi lesquelles la
tache prescrite) et le sujet (conditions internes). Une telle conceptualisation
permet d’analyser les passages d’une tache prescrite a une tache redéfinie
(transformée par les conditions internes) puis a une tache effective (trans-
formée par I'activité de I'opérateur). En outre, 'activité produit des effets
sur le sujet et sur la tdche. On parlera de double régulation : I’écart entre
le but visé et les résultats atteints permet d’ajuster le but visé et les condi-
tions externes, tandis que I"écart entre les finalités poursuivies par le sujet
et les effets produits permet de réguler les mobiles du sujet. Dans ce sens,
on pourrait affirmer que le développement de I'activité est le développe-
ment d’'un compromis entre des conditions internes et externes, régulé et
adapté en fonction des résultats obtenus et des effets en retour sur le sujet.

Dans ce volume, les textes de Rogalski et Robert et de Goigoux et
Serres font référence a la psychologie ergonomique. Celle-ci leur offre
des clés pour analyser I'activité des éleves et des enseignants. La gestion
d’une classe peut étre modélisée sous la forme d’une double régulation :
la tache didactique donnée aux éléves donne lieu a une activité dont la
réalisation a des effets sur la tache initiale et sur les apprentissages des
éleves. Les formateurs d’enseignants gagnent a étre conscients de ces phé-
nomenes de régulation pour guider leur activité. Dans |'autre cas, c’est
la notion de tache redéfinie qui devient un opérateur d’analyse et permet
aux formateurs de postuler la cohérence de I’activité d’un enseignant et
d’entrer en dialogue avec lui sur la base d’une compréhension des buts
qu’il poursuit.

La « Clinique de l'activité » (Clot, 1995, 2008) s’inscrit pour partie
dans la filiation de la psychologie ergonomique Elle précise et ajoute que
la tache est elle-méme le résultat d’une activité (celle du concepteur), et
que la tache ne fait pas seulement I'objet d’une redéfinition individuelle
mais aussi par les collectifs professionnels. On appelle « genre profession-
nel » cet intercalaire social entre la tache prescrite et I’activité des sujets
professionnels. Le genre désigne a la fois les obligations communes que
se donne un milieu de travail pour agir mais aussi les variantes opéra-
toires (matérielles et linguistiques) partagées par les membres de ce col-
lectif. L’activité individuelle n’est donc pas analysée comme un dialogue
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(ou une « réponse » a une tache prescrite) mais comme la maniere per-
sonnelle de s’approprier et de retoucher des éléments génériques parta-
gés. Toute activité professionnelle s’appuie donc sur une culture de métier
qui lui sert de ressource dans laquelle puise le sujet, en I"adaptant et en
la transformant. On postule donc la double intégration de I'individuel et
du collectif : il y a du collectif dans I'individu et de I'individuel dans le
collectif qui a donc une fonction psychologique. Cette conceptualisa-
tion entre genre et stylisation doit beaucoup aux écrits de Bakhtine. Cette
source bakhtinienne permet également a la clinique de I'activité de pro-
poser une théorie de « I'activité dirigée » selon laquelle I'activité est tri-
plement orientée : vers I'objet, vers le sujet (cela lui fait quelque chose)
et vers autrui. L’activité est ainsi préoccupée par de multiples intentions
concurrentes. Une autre référence majeure, pour distinguer ’activité réa-
lisée et l'activité possible, est celle de Vygotski. Les interventions en
« Clinique de Iactivité » ont pour principe de permettre aux profession-
nels de se détacher du réalisé en réinvestissant du possible dans I’acti-
vité afin de rendre sa mobilité au métier (impliquant quatre dimensions :
I'impersonnel, Iinterpersonnel, le transpersonnel et le personnel).

Le texte de Felix et Saujat fait référence a cette approche théorique.
Pour ces auteurs, la participation du sujet a un dispositif d’analyse de
son activité est directement formatrice. La mise en place d’un cadre dia-
logique en milieu professionnel ou en institut de formation correspond a
une formation. Analyse de ['activité et formation se confondent dans le
sens ol I'analyse vise le développement de I'expérience professionnelle,
développement qui constitue I'objet de recherche dans cette approche.

Dans une approche d’anthropologie culturaliste (Bertone, 2011 ;
Chalies, 2012), sont proposées une reprise et une inflexion du cadre
d’analyse précédent. Celle-ci s’intéresse en particulier aux regles de
métier dont la théorisation s’appuie sur les écrits de Wittgenstein. Ces
regles sont souvent enseignées ou transmises de maniere implicite, parti-
culierement lors des entretiens de conseil. Elles sont un peu la mémoire
du métier et il est essentiel que I"acteur professionnel y ait acces. Elles
permettent de signifier des situations de travail. Les travaux de Vygotski
offrent une théorie du développement des significations qui permet de
penser l'intériorisation des regles et leur transformation par les acteurs
professionnels. Le texte de Chalies et Bertone rend compte d’une partie
de ce programme de recherche. L’analyse du travail permet d’étudier les
interactions de tutelles entre un formateur de terrain et un stagiaire, qui
constituent des situations de formation, et d’optimiser ainsi la formation
des enseignants débutants entendue comme lieu de transmission et d’in-
tériorisation de regles de métier.

Une autre approche nourrit une certaine proximité avec la Cli-
nique de I'activité : « La théorie culturelle-historique de l'activité » (dont
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I'acronyme est CHAT en anglais) (Engestrom & Sannino, 2010). Elle puise
elle aussi dans les travaux de Léontiev pour en tirer un modele de I'or-
ganisation de l'activité collective. Les matériaux recueillis par I’analyse
servent de premier déclencheur de la réflexion. Le modele a alors le statut
d’instrument psychologique pour organiser la réflexion des professionnels
réunis dans une activité collaborative afin d’'élaborer de nouvelles confi-
gurations systémiques de leur activité. Méthodologiquement, c’est donc
la référence a la double stimulation théorisée par Vygotski (entre pensée
spontanée et concepts) qui sert de fondement scientifique.

Le texte de Yvon puise dans ces travaux pour la formation des cadres
scolaires, dont I'une des missions est de piloter et d’organiser |'action
collective. L’apprentissage qualifié d’expansif étant au cceur des « Labo-
ratoires du Changement », ils sont des sources d’inspiration pour la
conception et I’animation de formations. Le texte de Poizat et al. porte
sur le travail des techniciens en radiologie médicale. Il met en débat une
modélisation de ce travail dans un « Laboratoire du Changement » comme
dispositif collaboratif pour concevoir de nouvelles pistes de formation.

L’approche du « Cours d’action » s’appuie sur les travaux de Peirce
(1886, 1887-1888/1998) en les interprétant librement pour proposer une
conception de I’activité sous forme d’activité-signe, et sur ceux de Varela
(1989) portant sur le concept d’enaction pour rendre compte du caractere
émergeant de l'activité. Selon cette approche, I'acteur fait émerger pas a
pas une situation résultant de son engagement a I’environnement. L’acti-
vité est définie par ce couplage acteur—environnement, qui est global et
changeant. Son étude recourt a une discrétisation du couplage en unités
élémentaires de signification/action, puis une reconstitution de niveaux
de signification et d’organisation plus intégrés (tels que des séquences
ou des séries). Certaines de ces unités d’organisations signifiantes (ou
de significations auto-organisées) sont considérées comme typiques au
sens ou elles sont les meilleures représentantes des autres formes signi-
fiantes observées dans une population d’acteurs et/ou dans un répertoire
de taches (Theureau, 2004).

Les textes de Flandin, Leblanc et Muller, de Lussi Borer et Ria, de
Poizat et al. et de Goigoux et Serres se réferent directement ou indirec-
tement a cette approche. Les situations typiques sont utilisées comme
ressources pour la formation et I’étude des transformations de I’activité
des acteurs. Ainsi Flandin et al. décrivent chez des enseignants novices
des expériences analogues a celles d’autres novices (par procuration en
quelque sorte) dans certains dispositifs de formation, qui sont qualifiées
de mimétiques et peuvent étre la source d’apprentissages.

Enfin, I'approche de la « Didactique professionnelle » (Pastré, 2011 ;
Pastré, Mayen, & Vergnaud, 2006) s’appuie sur les recherches de Piaget
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sur la construction de schemes dans I’action, complétées par celles de
Vergnaud sur la conceptualisation dans I’action. Elle reprend la distinc-
tion proposée par Rabardel (2005) entre activité productive et activité
constructive : le sujet apprend et construit toujours des savoirs en travail-
lant. Ces constructions sont des concepts pragmatiques (p. ex. I"équilibre
entre deux pressions dans le cas du moulage en plasturgie). Ces concepts
pragmatiques peuvent former des réseaux dans le cadre d’une activité
complexe (la conduite d’une centrale nucléaire par exemple) appelée
structure conceptuelle. Une structure conceptuelle est a la fois objective
et subjective : elle est construite par un sujet et correspond a des carac-
téristiques objectives de la situation. Pastré (2011) propose de distinguer
le modele opératif (représentation construite par I’acteur pour agir) de la
structure conceptuelle, qui saisit les traits essentiels de la situation. L’en-
jeu de la formation est de faire évoluer le modele opératif vers la struc-
ture conceptuelle qui constitue la cible des apprentissages professionnels.

Les textes de Rogalski et Robert, de Goigoux et Serres et d"Yvon s’ins-
pirent de la didactique professionnelle soit en proposant de modéliser
une activité de diagnostic utilisant ce modele pour soutenir la conception
de formations, soit comme démarche de conception de formations. En
cela, ils mobilisent une définition élargie de la didactique professionnelle
comme analyse du travail en vue de la formation.

On aura remarqué que certains textes puisent dans plusieurs res-
sources théoriques. Sans y insister ici, notons cependant a) que ces fécon-
dations mutuelles sont des réponses aux défis de la formation aux métiers
de I’éducation qui obligent a ces croisements, voire a ces déplacements
et b) que ceux-ci sont opérés en prenant des précautions épistémolo-
giques, et en respectant une regle fondamentale de compatibilité avec les
présupposés ou postulats fondateurs de chaque approche.

LA RENCONTRE ENTRE LANALYSE DU TRAVAIL
ET LA FORMATION AUX METIERS DE LEDUCATION
PRISE DANS LE MOUVEMENT

DE PROFESSIONNALISATION

Le courant de I’analyse du travail et le mouvement de la professionna-
lisation des métiers de I’éducation ont évolué sur des chemins paral-
leles jusqu’au début des années 2000. Par « professionnalisation » nous
entendons un mouvement qui répond a divers objectifs tels que la ratio-
nalisation des pratiques ; leur adossement a des connaissances scien-
tifiques ; la valorisation des professions concernées par |'explicitation
de la complexité et de la scientificité des savoirs sur lesquels elles sont
censées s’appuyer ; la responsabilisation des professionnels et de leurs

19



VALERIE LUSSI BORER, FREDERIC YVON & MARC DURAND

collectifs représentatifs qui sont sollicités a « rendre des comptes » ; les
efforts d’explicitation, de mémorisation et de capitalisation des pratiques
efficaces. Ce mouvement assimile les évolutions récentes du travail qui
n‘a jamais été aussi systématiquement organisé, inséré dans des doctrines
et des pratiques managériales puissantes, complexifié en raison de I'in-
vasion de nouvelles technologies et de la prééminence des taches cogni-
tives, interactives, collectives et prudentielles. Il touche aussi la formation
(qui est un travail) ou il se traduit par une spécialisation professionnelle
des formateurs, une systématisation et une rationalisation des relations
entre travail et formation, la tendance a "universitarisation des forma-
tions et une place accrue de la recherche scientifique pour connaitre les
pratiques, les améliorer et optimiser les formations (Bourdoncle, 1993,
2000 ; Dubar, 2002 ; Dubar & Tripier, 1998 ; Lang, 1999 ; Lussi Borer,
a paraitre ; Maroy & Cattonar, 2002).

Le courant de I"analyse du travail en formation, en raison de ses pré-
supposés ou fondements ontologiques, épistémologiques et éthiques, se
retrouve en effet sur certains points en désaccord avec ce courant de la
professionnalisation des métiers de I"éducation. Les chercheurs se récla-
mant de I"analyse du travail n’utilisent pas le concept de professionnali-
sation et n’inscrivent pas leurs travaux dans ce paradigme. lls préferent
parler de culture de métier et de développement professionnel. Alors
comment le courant de l'analyse du travail a-t-il rencontré ce mouve-
ment de professionnalisation ? Nous évoquons ci-dessous quelques rai-
sons non exhaustives qui traversent les chapitres et peuvent permettre de
mieux comprendre les enjeux de cette rencontre.

Si I’appel a la professionnalisation, qui domine depuis pres de cin-
quante ans les discours, les pratiques et les réformes en matiere d’éduca-
tion, a permis '« universitarisation » des formations initiales aux métiers
de I"éducation (sous forme de facultés, d’instituts supérieurs ou de hautes
écoles), il n’a pas résolu la controverse sur le modele le plus adapté pour
une formation dite « professionnalisante ». La plupart des auteurs s’ac-
cordent sur un modele qui comprend deux composantes imbriquées :
a) une formation orientée vers I"éducation ou I'enseignement comme pra-
tique formalisée ne se réalisant plus par simple immersion sur le terrain
professionnel et sur le seul principe du compagnonnage ; b) une forma-
tion théorique longue et spécialisée intégrant les apports récents de la
recherche scientifique dans le(s) champ(s) de référence pour la profession
(Hofstetter & Schneuwly, 2009 ; Hofstetter, Schneuwly, & Lussi, 2009).
Alors que la deuxieme composante trouve sa place dans le terreau univer-
sitaire et est enseignée a partir de savoirs découpés, formalisés et insérés
dans un ordre curriculaire avec une visée d’exhaustivité, de systématicité
et de progressivité proche de la traditionnelle forme scolaire, Iintégration
de la premiere composante reste un défi, malgré les diverses formules
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d’alternance que les institutions de formation tentent de déployer. Dés les
années 1990, les tenants de la professionnalisation des formations édu-
catives ont vu l'intérét de mettre a contribution les méthodes de l’ana-
lyse du travail pour développer cette premiere composante et enrichir les
curriculums de formation (Altet, 1992 ; Perrenoud, 1994). La rencontre
a donc été initiée par les chercheurs universitaires en sciences de I'édu-
cation, porteurs des nouveaux cursus universitarisés de formation initiale
des professions éducatives.

Dans ces cursus, les formateurs universitaires ont remplacé en grande
partie les anciens professionnels expérimentés qui étaient auparavant pro-
mulgués formateurs sur la base de leur expertise, accroissant ainsi |’écart
entre lieux de formation et travail réel (Labaree, 1992). Réintroduire dans
les cursus le travail réel constitue des lors un enjeu de formation crucial
et le courant de I’analyse du travail est un moyen pour le faire. De fait,
un certain nombre de propositions théoriques et d’initiatives pratiques qui
sont aujourd’hui implantées dans des dispositifs et programmes de forma-
tion dans le domaine de I"éducation partagent certains présupposés avec
le courant de l'analyse du travail. Citons notamment le rapprochement
concret du travail et de la formation, la prise au sérieux de la réflexivité
des acteurs et de son impact formatif, le crédit accordé aux formateurs de
terrain pour accompagner les professionnels novices, la conviction quant
a la fécondité (sous certaines conditions) des interactions entre forma-
teurs de terrain et formateurs académiques, I'importance de prendre en
compte les dynamiques organisationnelles et collectives pour la forma-
tion. Restent toutefois encore plusieurs questions latentes. Comment faire
exister dans ces dispositifs les collectifs professionnels et leur culture de
métier qui constituent des ressources-clés pour une formation qui se veut
professionnalisante ¢ Comment ne pas réduire la professionnalité ou le
développement professionnel a la maitrise de savoirs formels et/ou forma-
lisés 2 Comment développer une réflexivité en formation qui puisse étre
efficiente ultérieurement sur le lieu de travail ¢

Par ailleurs, si le constat du manque d’adéquation des formations
initiales avec les pratiques professionnelles réelles n’est pas nouveau, il
devient de plus en plus intolérable dans le contexte actuel ol jamais
les temps de formation et de travail n‘ont été aussi entremélés et inter-
pénétrés, en raison notamment des enjeux d’adaptabilité et d’évolution
des carrieres tout au long de la vie. S'ouvre ainsi une vaste demande
d’accompagnement des développements professionnels par rapport a
laquelle l'université, et notamment les sciences de I'éducation, ont a se
positionner car elles peuvent avoir beaucoup a y gagner ou a y perdre...
Ay gagner si, par effet boule de neige, le rehaussement des formations
et I'inclusion des apports de la recherche qui se sont généralisés a tous
les métiers de I"éducation, en suscitant un essor sans pareil du champ,
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consacrent leur expertise. Aujourd’hui, les méthodes et instruments de
la professionnalisation (en éducation et ailleurs) semblent du ressort des
sciences de I’éducation, comme en témoignent le nombre grandissant de
cursus professionnalisants offerts en leur sein, que ce soit en formation
initiale ou continue.

Mais a y perdre aussi car la pertinence d’inscrire les formations
professionnelles aux métiers de |'éducation au sein d’institutions
universitaires ou tertiaires ne va pas de soi. Globalement, le contrat entre
professionnalisation et université demeure fragile. La volonté de fonder
I’exercice des métiers de I"éducation sur une base de connaissances
consensuelles et intégratives montre ses limites (cf. Tardif & Lessard, 1999,
pour une réflexion sur I’enseignement). On dénonce une soumission de
plus en plus forte aux objectifs et politiques économiques, I’hégémonie
d’une pensée managériale, et I'emprise d’une visée instrumentale ou
la dimension « prudentielle » (Champy, 2009) du travail éducatif se
retrouve tendanciellement mise a mal. Certains vont méme, s’agissant
de I’enseignement, jusqu’a parler de « déprofessionnalisation » (Maroy
& Cattonar, 2002 ; Perrenoud, 2010 ; Wittorski & Roquet, 2013). La
figure du « praticien réflexif » qui a accompagné l'universitarisation et
la professionnalisation des métiers de I"éducation fait aussi I'objet de
critiques générales : il lui est reproché de tourner a vide, d’étre centrée
sur les représentations et le « moi-professionnel » (Tardif, Borges,
& Malo, 2012) et d’étre silencieuse ou négligente sur les objets des
apprentissages professionnels. En outre, loin de constituer des acquis,
les formations professionnelles tendent par endroit a se réduire, voire
a disparaitre (Malet, 2009). Comment trouver une complémentarité au
sein des dispositifs de formation entre le courant d’analyse du travail
et les sciences de I’éducation, ce courant pouvant étre instrumentalisé
autant pour servir que desservir les formations initiales ¢ Comment les
dispositifs de formation a I'enseignement issus d’approches d’analyse du
travail peuvent-ils offrir d’autres modalités d’alternance sans apparaitre
comme les « fossoyeurs » des formations professionnelles traditionnelles ?

PRESENTATION DE LOUVRAGE ET DES TEXTES

Venons-en maintenant a la structure de I'ouvrage et aux contributions des
auteurs. Quelle que soit I"approche théorique que ces derniers ont adop-
tée, la mobilisation de I'analyse du travail en formation répond a l'inten-
tion de « prendre le travail au sérieux », et pas seulement d’y faire une
référence allusive, tenant a ce que les acteurs auxquels ils s’intéressent
travaillent ou soient étudiés « au travail ». A partir de recherches empi-
riques et conceptuelles et de propositions pratiques innovantes de for-
mation portant sur elle ou liées a elle, qui sont présentées dans chaque

22



Introduction

chapitre, cet ouvrage a pour ambition d’'impulser une réflexion relative
a la dynamique épistémologique et professionnelle propre insufflée par
cette convocation de I’analyse du travail dans le champ des sciences de
I"éducation. Pour ce faire, le volume est divisé en quatre parties.

Partie 1. Analyse du travail et conception
de formations

Dans cette partie, I'analyse de I'activité des acteurs expérimentés docu-
mente la conception de ce qui doit étre appris dans le but d’effectuer un
travail spécifique. Les résultats de I’analyse alimentent des modélisations
du travail réel en identifiant ses aspects génériques ou invariants. Ces
modeles sont ensuite utilisés pour la conception de contenus de forma-
tion ayant une plus grande proximité avec le travail réel que les référen-
tiels classiques de compétences, massivement fondés sur le travail prescrit
(Pastré, 2011). C’est 'orientation prise dans ce volume par les textes de
Veyrunes, de Poizat et al. et d’Yvon.

Le texte de Philippe Veyrunes met en évidence un niveau de l'activité
en classe qui tient a la fois de I'individuel et du social : les configurations
de I"activité collective. Ces configurations dynamiques émergent du cou-
plage des cours d’action individuels dans la classe, et s’appuient sur des
éléments culturels désignés comme des formats pédagogiques (p. ex. le
cours magistral, le cours dialogué, la pratique individuelle supervisée). Ce
texte pointe I’avantage de recourir a une analyse du travail pour identifier
des dimensions qui deviennent invisibles aux enseignants a force d’étre
évidentes, et qui a ce titre peuvent devenir des contraintes ou des sources
d’empéchement pour leur activité. En prenant conscience de ce niveau
d’organisation de l'activité, I'enseignant peut en faire des ressources pour
le développement de son efficience en classe.

La contribution de Frédéric Yvon peut se lire comme un itinéraire qui
va de I'analyse de l'activité de direction d’établissement scolaire au Qué-
bec a la conception d’une formation a l'intention des cadres scolaires en
Suisse romande. Ce faisant, I"analyse opére un déplacement entre une
description des opérations de travail ou des situations professionnelles
typiques des cadres pour se centrer sur la dynamique des situations pro-
fessionnelles. L’effort porte donc dans un deuxieme temps sur I'identifica-
tion des organisateurs de I'activité d’un cadre scolaire qui sont retrouvés
dans la théorie culturelle-historique de I'activité. Cette structure concep-
tuelle sert ensuite de modele de référence pour la conception d'une
formation organisée en Suisse romande sur une durée de dix-huit mois.

S’inscrivant dans un programme de recherche technologique, le texte
de Germain Poizat, Marie-Charlotte Bailly, Laurence Seferdjeli et Annie
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Goudeaux présente une recherche sur le terrain de la radiologie médi-
cale qui vise a produire des connaissances relatives au travail des techni-
ciens en radiologie médicale et contribue a la conception de formations
innovantes sur la place de travail et a la Haute école de santé de Geneve.
Elle décrit le fonctionnement d’un « Laboratoire du Changement » (ins-
piré d’Engestrom, Virkkunen, Helle, Pihlaja, & Poikela, 1996) réunissant
des chercheurs et des professionnels en charge de cette co-conception.

Partie 2. Analyse du travail et formation
de formateurs

Dans cette partie, I’enjeu des recherches est de former des formateurs
aux outils et concepts de 'analyse du travail (parmi lesquels ceux de la
psychologie ergonomique). Elles reposent sur I’hypothese d’une proxi-
mité entre le travail de formateur et celui d’un analyste du travail. Cette
formation au moyen des méthodes de I’analyse du travail redéfinit I’ac-
tivité du formateur : entre observateur clinique soucieux des préoccupa-
tions des apprenants et accompagnateur, il ne renonce cependant pas a la
transmission de savoirs académiques ou de regles de métier. Les textes de
Rogalski et Robert, de Goigoux et Serres ainsi que de Chaliés et Bertone
souscrivent a cette perspective.

Le texte de Janine Rogalski et Aline Robert propose une analyse de
I'activité d’enseignants de mathématiques. Dans une visée de formation
de formateurs, les participants sont amenés a analyser I'activité des éleves
en classe pour apprendre a identifier les régulations possibles de la situa-
tion par l'enseignant. Une formation a I’analyse de la tache et de sa
modification en classe permet aux futurs formateurs de développer une
connaissance des dynamiques de classe en prenant pour unité d’analyse
la tache didactique, et de concevoir a leur tour des dispositifs de forma-
tion s’inspirant de démarches d’analyse de I'activité telle que vécue en
formation.

La contribution de Roland Goigoux et Guillaume Serres rend compte
d’une formation de formateurs utilisant les ressources disponibles dans les
courants de l'analyse du travail. Cette formation s’appuie en particulier
sur un modele théorique de I'activité du formateur articulant tache redé-
finie, genre professionnel, institution et prescription. Pour opérationnali-
ser son modele, il puise dans les concepts et résultats de recherche sur
deux cadres théoriques en particulier : la didactique professionnelle et le
programme du cours d’action. La didactique professionnelle a pour pro-
jet d’identifier les organisateurs cognitifs de I'activité. Appliquée a I'ensei-
gnement, cette démarche permet aux futurs formateurs de concevoir des
dispositifs de formation qui soutiennent le développement d’une activité
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concrete. Les recherches sur les entretiens pédagogiques entre tuteurs
et stagiaires dans la perspective du cours d’action permettent de docu-
menter |"expérience des stagiaires parfois démunis dans une situation
d’évaluation-conseil, et les préoccupations des tuteurs qui recherchent
I'exhaustivité dans leurs conseils.

A partir d’une posture qui se réclame de I’anthropologie cultura-
liste, Sébastien Chaliés et Stefano Bertone discutent les aménagements
possibles du principe de I'alternance dans une formation initiale d’en-
seignants du second degré, entre situations de formation au travail (entre-
tiens post-legon) et situations de travail (en classe), ainsi que les roles
respectifs du formé et du formateur au sein des interactions de tutorat.
Les auteurs défendent I'idée que I’'accompagnement des enseignants en
formation initiale doit étre considéré comme faisant vivre le principe de
« I'alternance » entre temps d’apprentissage de nouvelles regles et temps
d’interprétation de celles-ci par les formés. Cet accompagnement doit
selon eux s’inscrire dans le cadre de dispositifs de formation plus larges
pensés selon le principe d’'une « continuité » entre situations de forma-
tion a l"'université et/ou en établissement scolaire, et situations de travail
plus ou moins aménagées.

Partie 3. Analyse de l'activité en formation

L’analyse porte dans cette partie sur 'activité de professionnels qui ont
bénéficié d’un dispositif de formation reposant sur les méthodes de I'ana-
lyse de l'activité (autoconfrontation, autoconfrontation croisée, auto-
confrontation collective, allo-confrontation). Les deux textes explorent en
particulier les effets de ces dispositifs sur le rapport au métier, a I'institu-
tion, aux espaces de formation, aux collectifs professionnels. Le dernier
examine en particulier les conditions qui permettent aux dispositifs de for-
mation utilisant I'analyse du travail d’étre efficients. Ces deux textes ont
aussi pour point commun d’utiliser I'enregistrement vidéo pour faire tra-
vailler des individus ou groupes sur les activités professionnelles cibles
(activités d’enseignement au primaire, les transitions dans les centres de la
petite enfance, I’entrée en classe au secondaire). Les textes de Filliettaz et
Trébert et de Flandin, Leblanc et Muller s’inscrivent dans cette perspective.

Participant d’une perspective langagiére qui porte sur les « espaces
interprétatifs de l'activité », la contribution de Laurent Filliettaz et
Dominique Trébert étudie la nature et I'organisation des activités réali-
sées dans des ateliers d’analyse de I'interaction au sein d’une formation
d’éducateurs de I'enfance. A travers |'analyse des interactions, les auteurs
mettent en évidence les retombées formatives associées aux démarches
d’analyse du travail, la maniere dont les participants produisent des
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formes d’interprétation multiples et variées des activités en jeu, et ques-
tionnent I'alternance en formation.

Le texte de Simon Flandin, Serge Leblanc et Alain Muller fait une
synthése des résultats d’études portant sur l'utilisation de la plateforme
Néopass@ction. Il rend compte des effets potentiels de la vidéo sur I'ac-
tivité en formation et sur le développement professionnel, et propose des
pistes pour la conception de vidéoformations. Il présente a) la structure
du programme de recherche-conception en vidéoformation des ensei-
gnants, puis b) compare de fagcon thématique et synthétique les résultats
des études menées et leurs implications pour la conception de formations,
et enfin ¢) propose un méta-modele d’analyse anthropo-sémiotique de
I'expérience de vidéoformation, avant de conclure dans une perspective
technologique.

Partie 4. Lanalyse de l'activité comme démarche
de formation et d’intervention en milieu de travail

Les textes de Felix et Saujat et de Lussi Borer et Ria décrivent des démarches
de formation continue en milieu professionnel utilisant I'analyse de I’ac-
tivité. La participation des acteurs a une recherche-intervention ou a un
dispositif d’analyse du travail sur leur propre activité est une opportunité
exploitée comme démarche formative. L’analyse est ainsi une opportu-
nité de développement (et exploitée comme telle par les formateurs) en ce
qu’elle vise des effets constructifs liés principalement a a) la réflexivité et
la réélaboration cognitive rendues possibles par I'acces au détail de I’acti-
vité réelle ; b) la prise de conscience provoquée par les analystes, ouvrant
sur des aspects de l'activité qui sont habituellement hors du champ de
la conscience ; c) des débats structurés entre deux ou plusieurs acteurs
de compétences similaires ou différentes, sur leurs pratiques respectives.

Marie-Christine Felix et Frédéric Saujat ont répondu a une demande
de formation en établissement adressée par le chef d’un établissement du
secondaire. Le texte s’appuie en particulier sur les déplacements interpré-
tatifs d’une enseignante dans un dispositif consistant en une succession :
autoconfrontation simple, croisée, restitution a un collectif restreint...
Le texte porte sur une méme difficulté professionnelle dont la compré-
hension s’enrichit au fur et a mesure des contextes d’explicitation et
d’explication. Il illustre ce dispositif d’intervention en autoconfrontation
qui est conceptualisée comme un dispositif de formation, en prenant
I"activité réalisée comme levier d’'un développement de la réflexion des
professionnels.

Dans une configuration relativement proche, le texte de Valérie Lussi
Borer et Luc Ria décrit la mise en place et le déroulement sur deux années
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d’un laboratoire d’analyse de I'activité dans un établissement secondaire
de la banlieue parisienne. Il répond a une commande adressée par le chef
d’établissement pour compléter le dispositif existant d’accompagnement
des jeunes enseignants novices. Le dispositif vise a mettre en commun les
modalités d’intervention au sein de I'équipe dans les classes difficiles et se
déroule en plusieurs étapes : enregistrement vidéo en classe, autoconfron-
tation, visionnement en collectif et autoconfrontation sur le déroulement
des analyses collectives qui permet de nourrir un questionnement sur le
dispositif et de I’améliorer. L’analyse suit une procédure précise : descrip-
tion, évaluation et interprétation. Le cadrage de cette formation est assuré
par les recherches réalisées sur des dispositifs d’allo-confrontation et fait
référence au concept d’enquéte sociale (selon Dewey) pour construire des
accords entre les objets de I"expérience. L'une des difficultés rencontrées
dans ce dispositif est justement I'absence de communauté d’expérience
entre enseignants débutants et expérimentés. Les effets les plus marqués
portent sur "utilisation de sa propre expérience pour signifier I'expérience
d’autrui et proposer des alternatives d’action.
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Configuration de lI'activité collective
en classe et culture du métier
dans la formation des enseignants

Philippe Veyrunes
Université Toulouse Jean-Jaures

INTRODUCTION

Les recherches présentées ici visent a caractériser les dynamiques de
I'activité individuelle et collective dans la classe, chez des enseignants
expérimentés, de facon a identifier des « dimensions cachées » de leur
travail (Champy-Remoussenard, 2014). Ces travaux sont basés sur ["hypo-
these selon laquelle le travail des enseignants se développe a partir d’une
« culture de métier » en grande partie incorporée et transparente pour les
acteurs et qu’il faut donc mettre a jour. C'est sur la base de cette mise a
jour par I'analyse de I'activité d’acteurs expérimentés que peut étre docu-
mentée la conception de ce qui doit étre appris dans le but d’effectuer
un travail spécifique (Plazaola Giger & Rouve-Llorca, 2014). Ces visées
épistémique et transformative, complémentaires et cohérentes, sont por-
tées par un double programme de recherche empirique et technologique
(Durand, 2008) s’appuyant sur la phénoménologie empirique de l'acti-
vité humaine développée a travers le programme de recherche du « cours
d’action » (Theureau, 2004, 2006).

Les recherches sur lesquelles s’appuie cette contribution portent sur
un niveau d’analyse peu abordé dans les recherches en éducation, celui
des « configurations de I’activité collective ». Ces configurations se déve-
loppent sur un arriere-plan constitué par les « formats pédagogiques » qui
sont des dispositifs du travail en classe caractéristiques de la culture sco-
laire. Ils sont organisés par des composantes culturelles (normes, artéfacts,
modes d’interaction, etc.), construits au cours de |'histoire de |’école,
en fonction des possibles et des contraintes liés a la forme scolaire, aux
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prescriptions, au travail d’enseignant, au métier d’éleve et aux pratiques
sociales en contexte scolaire. Ils sont reproduits de génération en généra-
tion d’enseignants et d’éleves bien qu’ils ne fassent, en France, que tres
rarement I’objet de formations explicites. Ils sont véhiculés par la culture de
la classe, par des artéfacts et par I'activité des individus (Veyrunes, 2011).
Ils constituent des ensembles de contraintes et d’offres pour I'activité des
acteurs. Ces derniers se les approprient et contribuent en méme temps
a les transformer a travers leur activité, et les normes qui les structurent
constituent leur culture d’action.

Certains de ces formats sont utilisés depuis tres longtemps, dans
la plupart des disciplines et systemes éducatifs et a tous les niveaux :
le cours magistral dialogué (Veyrunes & Saury, 2009) et le travail indi-
viduel écrit (Veyrunes, 2012) sont les plus répandus. lls relevent d’attri-
butions de significations, d’attitudes, etc. qui constituent la dimension
culturelle de I'activité des enseignants et des éleves. Dans |'exercice de
leur métier d’éleve (Sirota, 1993), ces derniers apprennent a agir dans ces
dispositifs, a se placer et a se déplacer dans la classe, a interpréter les
questions et feedbacks des enseignants, a agir en fonction de ces inter-
prétations (Mehan, 1979). Cette appropriation s’observe ainsi dans les
premiéres expériences des enseignants novices qui mettent « naturelle-
ment » en ceuvre le travail individuel écrit ou le cours dialogué (Veyrunes
& Delpoux, 2012).

Les formats pédagogiques s’actualisent dans des configurations de
I"activité collective (Durand, Saury, & Seve, 2006 ; Veyrunes, 2011) qui
unissent les individus de fagon dynamique. Cette notion a été développée
a partir du concept de configuration sociale (Elias, 1987/1991) qui per-
met de décrire et de comprendre les relations d’interdépendance entre les
individus, les tensions entre 'activité individuelle et les formes relative-
ment stables qui résultent de la multitude des interactions entre les indi-
vidus. Ces configurations ne sont le produit ni de décisions ni de regles
préalables, mais de processus d’auto-organisation a partir des interactions
locales entre les individus. Ces processus permettent I’apparition sponta-
née d’un ordre a partir d’'un flux d’actions en apparence désordonnées
et permettent aux acteurs d’atteindre les buts qui sont les leurs, en fonc-
tion des contraintes des situations qu’ils vivent. Ces configurations ont un
haut degré de généricité lié aux dimensions culturelles et a la pérennité
des formats pédagogiques.

Ce niveau d’analyse pose des problemes spécifiques en matiére
d’enseignement et de formation. En effet, les individus n’ont générale-
ment qu’une conscience relative d’agir dans ces configurations et de la
maniere dont leur activité individuelle s’y articule avec celle des autres
individus. En raison du caractere implicite de leur appropriation, elles
sont en grande partie transparentes pour les acteurs. En outre, dans la
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mesure ou elles sont liées a des dynamiques collectives, il n’est pas assuré
que l'action d’un seul acteur, fat-il I’enseignant, puisse les modifier. En
effet, si I’activité individuelle repose sur des processus de construction de
significations en relation directe avec I'organisation de I’action, I’activité
collective ne se configure que partiellement en fonction de la significa-
tion que les acteurs attribuent a leur action. Analyser ce niveau néces-
site donc de dépasser les significations essentiellement différentes que les
individus accordent a leur environnement pour adopter tantét le « point
de vue de la configuration », tant6t celui du format pédagogique. Dans le
premier cas, cela passe par une mise a distance permettant de percevoir
le détachement d’une forme sur un fond (p. ex. le passage en accéléré
d’un enregistrement vidéo qui permettra de percevoir |'ordre qui émerge
du passage dans les rangs de |"enseignant dans la classe) ; dans le second
cas, c’est la mise a distance culturelle et historique qui permet d’identi-
fier un format pédagogique comme dispositif caractéristique d’une culture
de métier des enseignants.

En conséquence, cette contribution : a) présente et questionne les
processus d’appropriation et d’intégration dans la culture de métier du
niveau relatif a I'activité collective en classe ; b) envisage des modalités
de formation spécifiques a ce niveau ; enfin, c) s’interroge sur les apports
et limites de ces programmes de recherche aux questions d’éducation,
d’enseignement et de formation.

ACTIVITE COLLECTIVE EN CLASSE
ET CULTURE DE METIER DES ENSEIGNANTS

La « culture de métier » des enseignants

Cette contribution veut montrer l'intérét d’une analyse en termes de
« culture de métier », spécialement en France, ou elle semble particuliere-
ment absente. Dans une approche de clinique de I'activité (Clot, 1999,
2008), le métier est congu comme allant du genre au style et comme
ayant des dimensions transpersonnelles (le genre), personnelles (le style),
impersonnelles (la tache) et interpersonnelles (les échanges au sein du
collectif). Cette notion s’oppose a celle de « profession », au sens nord-
américain, comme communauté fortement structurée et liée par un fort
sentiment d’identification, des valeurs, un langage et des réles spécifiques,
définis et partagés, un pouvoir de controle et une formation internalisés
(Bourdoncle, 1993, 2000).

A la suite de ces travaux, la notion de « culture du métier » est uti-
lisée pour désigner ce qui reléve d’« un niveau d’organisation signi-
fiante de I'activité professionnelle individuelle/collective, a la fois locale
et partagée » (Durand, 2013). La culture est abordée dans un sens
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anthropologique en distinguant, selon Geertz (1986), culture globale et
culture locale. La culture globale est appropriée deés le plus jeune dge
par imprégnation et inculcation (Bourdieu & Passeron, 1964); elle est
partagée entre des groupes humains tres larges (une classe sociale, la
population d’un pays, etc.). Elle est relativement homogéne et regroupe
des normes, des facons de faire, de dire, de penser de nature essentielle-
ment symbolique. La culture locale concerne des groupes sociaux limi-
tés a des personnes exercant un méme métier ou profession, appartenant
a une méme entreprise. Elle est relativement autonome par rapport a
la culture globale. Certaines dimensions locales peuvent étre transver-
sales, comme c’est le cas de certaines cultures de métier qui traversent
les cultures globales. C’est dans ce sens-la que I'on peut parler d’une
culture de métier d’enseignant.

Notre programme d’anthropologie cognitive située permet d’envisager
la notion de culture propre comme un ensemble de processus de construc-
tion et d’attribution de significations intégrés a I’activité située. Elle reléve
ainsi des dynamiques cognitives puisqu’elle est symbolique ou symboli-
sable, tout en se nichant et se révélant dans les engagements concrets,
lors des actions individuelles et collectives des membres d’un groupe
pratiquant un méme travail (Durand, 2013). Elle est une retraduction et
une appropriation, au niveau de l'activité individuelle, des éléments par-
tagés, génériques, de la culture de métier, tels les formats pédagogiques.
Elle est une mise en ceuvre toujours située de ces dimensions génériques
(Yvon & Veyrunes, 2014). Les configurations de l'activité collective sont
une des traductions de cette culture : 'activité des acteurs s’inscrit dans
ces configurations en fonction de regles, de normes, d’habitudes incorpo-
rées, constitutives des formats pédagogiques et de leur culture de métier.
Ces configurations sont donc a la fois des émergences et des traductions
historiques et culturelles.

Appropriation et incorporation

Issue des travaux fondateurs de Marx, Bourdieu ou Bakhtine, la notion
d’appropriation connait actuellement des utilisations tres diverses (Poizat,
2014); elle a cependant été plus particulierement développée par les
approches instrumentale (Rabardel, 1995) et socioculturelle (Rogoff,
1995). Elle permet de s’intéresser aux transformations induites chez les
individus — et donc a ce qui est généralement qualifié d’apprentissage et/
ou de développement — aux niveaux corporel, psychique, cognitif, social,
culturel ainsi qu’a la temporalité de la relation, a ce qui est intégré ou
a la variabilité interindividuelle ou inter-collective (Zouinar, Haradji,
Salembier, & Poizat, 2011). A la suite de ces auteurs, |’appropriation est
abordée a partir d’une perspective de type co-évolutionniste, considérant
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I'influence réciproque de I’environnement et de la technique' (Simondon,
1989/2007) et le réle de la médiation (Steiner, 2010). Selon le postulat
énactif (Maturana & Varela, 1987/1994), I'appropriation se réalise dans
un couplage asymétrique acteur-environnement ol I’autonomie relative
de I'acteur lui permet de prendre de la situation ce qui est pertinent pour
son activité (Theureau, 2004, 2006).

Selon Steiner (2010), les objets techniques disparaissent graduel-
lement du champ d’attention des acteurs car, incorporés progressive-
ment dans leur corps-propre, ils sont de plus en plus « transparents ».
L’objet devient alors une prothese, comme celles que nous utilisons si
souvent que nous les percevons comme des prolongements de nous-
mémes (nos lunettes, nos couverts, etc.). Cette transparence rend
ces objets ou dispositifs techniques inaccessibles a notre conscience
immédiate : il faut un effort d’attention particulier pour percevoir ses
lunettes sur son nez. Cette conception permet, selon nous, d’expli-
quer le caractere invisible des savoir-faire complexes et routiniers qui
accompagnent 'usage des objets et dispositifs techniques dans les
situations éducatives.

Nous illustrons ces notions relatives a l'activité collective en classe
par un exemple archétypique, celui du cours dialogué.

Lexemple du cours dialogué

Nous présentons |'analyse d’un épisode de cours dialogué d’une durée
de quarante-cinq minutes, conduit par une enseignante tres expérimen-
tée, au dernier niveau de I'école primaire francaise?, lors d’une séance
de géographie.

L'ACTIVITE INDIVIDUELLE DE L'ENSEIGNANTE ET DES ELEVES
DANS LE COURS DIALOGUE

L’enseignante posait parfois des questions ouvertes, mais plus souvent
des questions fermées. Ses préoccupations dominantes étaient de « faire
trouver les réponses » et de « faire participer les éleves ». Elle attendait
souvent une réponse précise et, tant qu’elle ne I'obtenait pas, elle pour-
suivait le questionnement. Celui-ci était fréquemment accompagné de
feedbacks rapides et implicites : pour invalider une réponse I’enseignante
interrogeait un autre éléve, sans rien ajouter, ou reformulait la question
afin de solliciter une autre réponse. Pour valider, elle posait une ques-
tion différente, laissant entendre que la réponse qui venait d’étre fournie

1. La notion de technique implique ici des dispositifs matériels et non matériels, et la
relation entre eux.
2. Eléves agés de 10-11 ans.
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était la bonne. Le cours dialogué entrainait chez elle des sentiments
mélés : de I'inquiétude face a I'incompréhension qu’elle percevait chez
les éleves, mais également, assez souvent, de la satisfaction en raison de
leurs bonnes réponses et de leur participation.

Les éléves avaient des préoccupations qui traduisaient une « double
vie » : « vie d’éléve » et « vie paralléle ». D’une part, ils cherchaient a satis-
faire les attentes de I’enseignante en répondant aux questions et en exé-
cutant les taches demandées ; d’autre part, ils développaient des formes
de convivialité en échangeant avec leurs voisins, en jouant ou en pensant
a ce qu'ils allaient faire plus tard. La préoccupation de satisfaire "ensei-
gnante se traduisait par la demande de tours de parole, lorsque I'éleve
connaissait (ou pensait connaitre) la réponse. Lorsque I’éléve n’avait pas
demandé a étre interrogé et que I'enseignante le sollicitait, le question-
nement était percu comme « a risque », en particulier par les éléeves qui
s’exprimaient peu. lls cherchaient alors a éviter les tours de parole. La
« vie parallele » des éleves se traduisait par des préoccupations de convi-
vialité en réponse a leurs fréquents sentiments d’ennui. L’activité paralléle
solitaire consistait aussi en réveries, en évasions, plus ou moins fugaces :
« Je suis dans mon petit nuage, j'attends que ca se passe » (Serge). Sui-
vant sa constance, leur vie parallele était plus ou moins compatible avec
des préoccupations studieuses.

LA CONFIGURATION DE L'ACTIVITE COLLECTIVE
DANS LE COURS DIALOGUE

Lors des épisodes étudiés, I'interaction présentait la forme typique d’un
cours dialogué : un enchainement rapide de questions fermées d’ordre
factuel, de réponses bréves et de validations ou invalidations rapides ou
implicites. Les questions étaient nombreuses (moyenne : 3,35 questions-
réponses/min.). Ce rythme permettait a un grand nombre d’éléves
d’intervenir et au flux du cours dialogué de se maintenir. Les phases de
questionnement a la cantonade, peu contraignantes, étaient de loin les
plus fréquentes (114/132 questions au cours d’un épisode). Les réponses
des éleves étaient généralement trés courtes (moyenne : 3,20 mots). La
combinaison de ces trois parameétres (la rapidité des échanges, celle des
validations, et la facilité relative des questions) permettait I'émergence
d’une configuration de type cours dialogué dont la forme était globale-
ment stable.

Cette configuration se traduisait par I’apparition et I’enchainement de
structures typiques d’interaction (Veyrunes & Saury, 2009). Une modéli-
sation a été proposée a partir de I'étude systématique d’un épisode de
cours dialogué considéré comme typique par le rythme des questions
posées et la longueur des réponses des éléves, conformes aux carac-
téristiques du recitation script établies par les recherches précédentes
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(Hoetker & Ahlbrand, 1969). Trois structures typiques d’interaction ont

été caractérisées :

— La structure dite « QRV » (Question, Réponse, Validation) : 'ensei-
gnante posait une question et la (les) réponse(s) étai(en)t validée(s),
soit explicitement, soit implicitement. La réponse pouvait aussi étre
absente, le fait de passer a la question suivante validait alors implicite-
ment la réponse fournie.

— La structure dite « QRI » (Question, Réponse, Invalidation) : I'ensei-
gnante posait une question et la (les) réponse(s) des éleves étai(en)t
invalidée(s), soit explicitement, soit implicitement.

— La structure dite « QNQ » (Question, Non réponse, nouvelle Question
ou question initiale reformulée différemment) : I"enseignante posait
une question et n’obtenait pas de réponse des éleves. La question sui-
vante était alors généralement posée de fagon différente. Il s’agit par-
fois également d’une autre question, plus facile.

La quantification de ces différentes structures a fait apparaitre la large
prédominance de la structure QRV (67,69%) par rapport aux structures
QRI et QNQ (32,31%). L’enchainement des structures d’interaction a fait
apparaitre des régularités remarquables. On observait de longues phases
d’enchainement des structures QRV : la plus longue durait pres de trois
minutes soit une suite de quatorze questions et réponses validées. Pour les
structures QRI et QNQ), bien que nombreuses (42/132 dans la séance), les
enchainements les plus longs ne dépassaient pas trois questions. Les plus
fréquents concernaient une seule question dont la réponse était invalidée,
suivie alors d’une question dont la réponse était validée (QRV). En d’autres
termes, la question qui suivait une invalidation était le plus souvent posée
— ou bien un éléeve était sollicité — de facon a obtenir une réponse exacte.
De méme, quand aucun éléve ne répondait (QNQ), la question suivante
était posée de fagon a amener une réponse (elle est plus facile ou bien une
aide est fournie), et le plus souvent cette réponse était validée.

TRANSFORMATION DE LACTIVITE COLLECTIVE
EN CLASSE ET APPROPRIATION D'UNE CULTURE
DE METIER

De nombreux travaux ont montré I'efficacité limitée des formats pédago-
giques archétypiques, tels que le cours dialogué, en matiere d’apprentis-
sages qu’ils permettent aux éleves (p. ex. Bautier & Rayou, 2009 ;
Gilbertson, Duhon, Witt, & Dufrene, 2008 ; Hardman, Smith, & Wall,
2003). La forte stabilité des pratiques de classe a également été mise en
évidence et, par la suite, leur résistance au changement (p. ex. Maroy,
2006). Nous considérons que les dimensions culturelles, incorporées et
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situées illustrées ici, expliquent pour partie cette stabilité des pratiques
de classe, leur résistance aux transformations et la faible efficacité de
certaines d’entre elles.

Deés lors, les problemes posés en matiere de formation par le niveau
de l'activité collective en classe peuvent étre envisagés dans le cadre
de deux programmes de recherche technologique : un programme en
ergonomie-formation et un programme en ergonomie scolaire, articulés
et cohérents avec le programme de recherche empirique dont des résul-
tats ont été présentés. Ces transformations peuvent étre envisagées selon
deux pistes, non séquentielles, mais complémentaires : a) la transforma-
tion des situations éducatives elles-mémes ; b) la transformation de I'ac-
tivité individuelle visant a agir « par ricochet » sur 'activité collective.

Un programme de recherche en ergonomie scolaire et des situa-
tions éducatives, articulé au programme d’analyse de I’activité humaine
présenté, reste a conduire. Il permettrait d’explorer la piste d’une trans-
formation des situations éducatives que nous ne ferons qu’effleurer ici.
Ce type de transformations porterait d’une part sur |’architecture sco-
laire (Marchand, 2004 ; Musset, 2012) et d’autre part sur I'laménagement
de la salle de classe (Derouet-Besson, 1998). Les nombreux travaux qui
abordent ces questions — dans d’autres disciplines que les sciences de
I’éducation — ne les abordent ni a partir d’une analyse du travail, ni a for-
tiori a partir d'une analyse de I'activité. Nos travaux sur I’activité collec-
tive en classe permettent de mesurer I'intérét qu’il y aurait a agir dans le
sens d'une transformation de I'espace de la classe. Les dynamiques col-
lectives mises en évidence lors du cours dialogué ou du travail indivi-
duel écrit sont liées a des organisations spatiotemporelles du travail qui
doivent étre questionnées. Les transformations expérimentées pourraient
porter, par exemple, sur le mobilier scolaire, en vue de faciliter sa mobi-
lité et sa modularité qui permettraient — ou entraineraient — la mise en
ceuvre de modes d’organisation de I'espace adaptés en fonction des situa-
tions, prenant en compte les contraintes du travail enseignant, les éleves,
les apprentissages visés, les domaines disciplinaires, etc.

La seconde piste concerne la conception de formations. C'est ce qui
est tenté avec la plateforme de formation en ligne NéoPass@ction’. Cet
environnement est documenté a partir d'une analyse de l'activité visant a
« repérer des “configurations d’activité provisoires” des enseignants débu-
tants » (Ria & Leblanc, 2011). Il vise a offrir des « espaces d’actions
encouragées » (Durand, 2008) et un potentiel d’aide aux transformations
« modification-continuation » de I’activité des enseignants (Ria & Leblanc,
2011). Méme s'il ne vise pas spécifiquement la transformation de I'activité

3. Cf. http://neo.ens-lyon.fr/neopass/index.php et en particulier le theme 5 « faire parler
les éleves a I’élémentaire ».
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collective, il offre des possibilités permettant d’agir sur ce niveau de
I"activité en classe.

L'usage de cet environnement permet de mettre en évidence des
situations typiques, souvent difficiles, vécues par des novices et ayant un
« air de famille » avec celles que d’autres novices peuvent rencontrer.
Ainsi un épisode de cours dialogué — correspondant au format pédago-
gique typique — est présenté dans le theme 5* (vignette 4) au cours duquel
Catherine, une enseignante novice, cherche a « faire trouver les bons
mots » a ses éleves d’une classe de CE2°, lors d’'un moment de rappel.
Ces moments visent généralement a débuter une séance et a remettre en
mémoire ce qui a été vu auparavant, facilitant ainsi les nouvelles acqui-
sitions. lls relévent de la culture de métier des enseignants, qu’ils soient
novices ou chevronnés, et de la double préoccupation des enseignants
de mettre les éleves en activité (Durand, 1996) et de les enrdler dans la
tache (Barrére, 2002). La préoccupation de « faire parler les éléves » en
leur demandant de rappeler les notions étudiées précédemment en est
ici la traduction.

A partir de cet épisode, plusieurs scénarios de formation ont été envi-
sagés. Selon les principes de NéoPass@ction, ils ne visent pas a montrer
les « bonnes pratiques », mais a ouvrir pour les formés un « espace d’ac-
tions encouragées » (Ria & Leblanc, 2011). Ce « champ de possibles » est
constitué par des propositions alternatives sous la forme de témoignages
de novices, de chevronnés ou d’experts. Il permet d’ouvrir des espaces
de discussion et de remodelage de I’expérience en faisant travailler les
formés sur plusieurs aspects de la situation. Quatre dimensions peuvent
étre analysées : a) les problemes posés par la situation; b) I’analyse de
I'activité individuelle de I'enseignante et celle des éleves; c) I'analyse
de la dynamique de I'activité collective et d) les pistes de transforma-
tion proposées.

Premierement, il s’agirait de demander aux formés d’identifier les
problemes posés par cette situation en leur demandant d’éviter juge-
ments normatifs et subjectivité « brute » et de tenter d’adopter plusieurs
points de vue : a) celui de I"enseignante novice, b) celui des éleves, et
c) celui des apprentissages réalisés (ou de celui du « savoir ») a partir des
témoignages de didacticiens, par exemple. Deuxiemement, il s’agirait de
demander aux formés d’identifier les attentes de |’enseignante novice lors
de cet épisode, ses préoccupations et son interprétation de la situation, en
s’appuyant sur les données en autoconfrontation et sur les analyses pro-
posées, et de les comparer avec leurs propres hypotheses (proposition 1).

4. Letheme 5, « faire parler les éleves a I'élémentaire » a été congu a partir de nos travaux
sur le cours dialogué.
5. Eleves agés de 8-9 ans.
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nalyse du travail et formation
dans les metiers de I’éducation

ans cet ouvrage dialoguent des chercheurs qui ont opté pour une

démarche d’analyse du travail dans une visée de formation. Pour ce faire,
ils se sont inspirés des concepts et méthodes des sciences du travail et les
ont adaptés a de nouveaux objectifs : susciter chez les acteurs éducatifs des
apprentissages et un développement professionnels en s’appuyant sur une
description clinique et concréte de I'activité en situation. Les acteurs n’entrent
ainsi plus dans la profession par des savoirs ou par le seul retour réflexif, mais
par une construction médiatisée de I'activité professionnelle réalisée.

Pourquoi et comment ces chercheurs expliquent-ils leur recours aux
méthodes développées dans les sciences du travail ? En quoi les sciences
du travail permettent-elles de (re)penser la formation en termes d’espaces
ou environnements, d’objets, d’outils, de pratiques de formation ? Quelles
répercussions une formation privilégiant une « entrée activité » ou « I'objet
activité humaine » pourrait-elle avoir sur la professionnalisation des acteurs et
des pratiques éducatives dans le champ de I'enseignement scolaire, de la petite
enfance et de la formation des adultes ?

Ces questions sont ici problématisées selon des points de vue théoriques
et méthodologiques contrastés. Elles visent a dresser un état des lieux des
possibilités et des limites inhérentes a ces convocations du travail et a son
analyse en formation professionnelle dans les métiers de I'’éducation et de la
formation.
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