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Introduction

        

        Christine Vidal-Gomel


        Cet ouvrage collectif traite de la conception et de la
        transformation des situations et dispositifs de formation à partir de
        l’analyse de l’activité telle qu’elle a été développée dans les
        travaux initiaux d’Ombredane et Faverge (1955).


        L’analyse de l’activité est appréhendée comme une
        approche compréhensive conduisant à identifier et à caractériser ce
        que font les acteurs, comment ils le font et pourquoi ils le font, en
        les considérant comme des « experts » de leur travail, et en prenant
        en compte le fait que l’activité demeure pour partie obscure aux yeux
        mêmes des sujets (Guérin, Laville, Daniellou et al., 1991 ; Daniellou,
        2005 ; Davezies, 2012). Cela signifie que l’analyse est menée en
        collaboration avec les acteurs concernés, sur la base de traces de
        leur activité, éclairées par leurs commentaires et explications.


        En
        France, dans le domaine de l’éducation et de la formation, l’analyse
        de l’activité est souvent présentée en référence à des cadres
        théoriques précis : principalement clinique de l’activité, cours
        d’action, didactique professionnelle (Amigues, 2002, 2003 ; Durand,
        2009).


        Les choix théoriques s’appréhendent différemment du
        côté de l’ergonomie à laquelle se réfèrent une partie des auteurs de
        cet ouvrage, à la fois pour des raisons liées à l’histoire et pour la
        place accordée aux cadres théoriques précédents.


        En
        effet, les relations entre ergonomie et formation sont anciennes. Les
        premiers travaux d’ergonomie « de l’activité[1] » ont été menés par Faverge en France,
        au sein du Centre de recherche psychotechnique (CERP), organisme de
        recherche de l’Association professionnelle de la main-d’œuvre (AFPMO),
        qui deviendra l’Association pour la formation professionnelle des
        adultes (AFPA) en 1946. Ainsi le premier ouvrage de référence de
        l’analyse de l’activité d’Ombredane et Faverge paraît en 1955 et
        comporte un chapitre sur la formation. Les formateurs de l’AFPMO puis
        de l’AFPA ne se saisiront pas de ces apports, préférant la méthode
        Carrard[2]. D’autres formateurs voient
        plutôt la formation comme un moyen de transformations sociales, se
        réfèrent à la psychosociologie des petits groupes et à la pédagogie
        non directive (Jobert, 1993). Quand le travail est analysé, au mieux
        il s’agit d’une analyse des tâches (Jobert, 1993). Ce n’est que dans
        les années 1990 que l’analyse de l’activité prend réellement son essor
        avec la parution des travaux de Pastré (1992), de Durand (1996) ou
        encore de Clot (1999).


        Du
        côté de l’ergonomie, à partir de Leplat, successeur de Faverge au
        CERP, de nombreux travaux utilisant l’analyse de l’activité pour la
        formation ont été menés (Leplat, 1955 ; Leplat, Enard, et
        Weill-Fassina, 1970, par exemple). Puis à compter de la fin des
        années 1980 et du début des années 1990, les recherches-actions de
        Teiger et Laville (1991) mobilisent l’analyse de l’activité pour
        former des syndicalistes afin qu’ils contribuent à la santé et à la
        sécurité des opérateurs de leur entreprise ou institution. Ils tissent
        ainsi de nouvelles relations entre analyse de l’activité et
        formation[3].


        Si
        la façon d’appréhender la clinique de l’activité, le cours d’action et
        la didactique professionnelle est différente pour les ergonomes, c’est
        aussi parce que ce ne sont pas forcément des cadres de référence dans
        cette discipline. Didactique professionnelle et clinique de l’activité
        se réfèrent en effet à des domaines voisins, mais distincts (sciences
        de l’éducation et psychologie du travail), tout en interagissant avec
        l’ergonomie : partageant certaines thématiques (formation,
        développement, santé au travail), lui empruntant certains de ses
        cadres et concepts, de ses méthodes, de ses résultats et contribuant à
        leurs évolutions (Durand, 2009). La situation du cours d’action est
        différente puisque c’est bien un cadre théorique développé en
        ergonomie (Theureau, 2004). Ce n’est toutefois pas le plus partagé. Le
        cadre théorique commun, qui n’est pas toujours rappelé par les
        ergonomes, est plutôt celui de la double régulation de l’activité de
        Leplat (Leplat et Cuny, 1977 ; Leplat, 1997), qui conduit à une
        analyse systémique de l’activité en situation, cherchant à identifier
        les relations entre :


        –
        les déterminants de l’activité : caractéristiques du sujet (âge,
        expérience, formation, etc.) et caractéristiques des situations
        (ressources fournies pour travailler, organisation du travail,
        etc.) ;


        –
        l’activité dans ses dimensions sociales, cognitives, émotionnelles et
        physiologiques, que l’on peut définir schématiquement comme la
        mobilisation du sujet pour atteindre les objectifs qu’il s’est
        fixés ;


        –
        les effets de l’activité sur le sujet (satisfaction, développement des
        compétences, construction de la santé) et sur les situations,
        notamment, en situation de travail ; il s’agit de production de biens
        ou de services (matériels ou non).


        Ce
        modèle est au centre de la formation des ergonomes (Daniellou, 2005)
        et il a donné lieu à des méthodes d’analyse et d’intervention (Guérin
        et al.,
        1991, Saint-Vincent et al., 2011). Toutefois la granularité de
        l’analyse et les découpages qui sont opérés dans ce système sont
        variés (Daniellou, 2005). On peut rajouter que les analyses peuvent se
        fonder sur l’articulation de plusieurs cadres théoriques centraux
        et/ou des emprunts plus locaux de certains concepts. Par exemple, pour
        analyser l’activité des enseignants, Goigoux (2007) mobilise
        conjointement le modèle de double régulation de l’activité (op. cit.),
        la théorie des champs conceptuels de Vergnaud (1990) et les notions de
        genre et de style issues du travail de Clot et Faïta (2001) ;
        autrement dit, ergonomie[4],
        didactique professionnelle, clinique de l’activité..., les frontières
        entre ces cadres sont bien plus perméables que les discussions à leur
        propos dans le monde de l’éducation ne le laissent parfois supposer
        (Amigues, 2002, 2003 ; Durand, 2009).


        Dans cet ouvrage, il s’agit alors moins de débattre
        d’épistémologie ou de comparer les intérêts de chacun des cadres
        mobilisés que de rendre compte de la façon dont différents types
        d’analyse de l’activité peuvent éclairer la conception et la
        transformation des situations de formation pour les améliorer. Aussi,
        les auteurs, issus de didactiques disciplinaires, de sciences du
        langage, de la didactique professionnelle, ou de l’ergonomie, ne
        partagent pas un cadre théorique spécifique ; certains en mobilisent
        plusieurs, certains encore font référence à des travaux moins connus
        en éducation et formation en France, mais tous partagent « une
        approche “orientée-activité”, [c’est-à-dire qui] prend l’activité
        comme objet privilégié pour l’étude des phénomènes éducatifs et la
        conception d’interventions à des fins éducatives » (Durand,
        Saint-Georges et Meuwly-Bonte, 2006, p. 32).


        Plusieurs types d’arguments plaident en faveur d’une
        telle approche :


        –
        l’analyse de l’activité de travail préalable à la formation permet
        d’avoir une connaissance précise du travail, de ses buts et des
        conditions d’exécution pour orienter la conception de formation
        (Leplat, 1955 ; Montmollin, 1974). La formation peut ainsi être conçue
        en pensant ses relations au travail, ce qui évite de former à un
        travail idéalisé, qui laisse les formés démunis face au réel. Et si
        les situations de formation conçues s’en éloignent, c’est en toute
        connaissance de cause, pour permettre des apprentissages qui ne
        pourraient pas avoir lieu autrement. Sur cette base, en ayant exploré
        le couplage « activité des individus X situations » (Leplat, 1997),
        l’analyste peut élaborer des situations ou des dispositifs de
        formation (Vézina, Prévost, et Lajoie, 2000 ; Ria et Leblanc, 2011),
        des situations de simulation (De Keyser et Samurçay, 1998 ; Pastré,
        2005), ou encore des référentiels de situations (Mayen, Métral et
        Tourmen, 2010) ;


        –
        l’analyse de l’activité peut aussi constituer à la fois un objet et un
        outil de la formation (Teiger et Lacomblez, 2006) : objet de la
        formation et futur outil des formés, qui sont des
        enseignants-chercheurs, des praticiens mais aussi des acteurs
        contribuant à la conception des situations de travail (cadres,
        ingénieurs, représentants du personnel, etc.) dans un objectif
        d’amélioration de la santé et de la sécurité au travail. C’est un
        outil du développement des opérateurs eux-mêmes. En effet, les
        méthodologies d’analyse de l’activité (le plus souvent observations
        couplées avec des entretiens de confrontation individuels et/ou
        collectifs) favorisent le développement des opérateurs (Mollo et
        Falzon, 2004 ; Teiger et Lacomblez, 2006) ;


        –
        l’analyse de l’activité est enfin un outil utile pour comprendre les
        apprentissages en situation de formation et, plus largement,
        l’activité de l’ensemble des acteurs de la formation (Rogalski, Plat
        et Antolin-Glenn, 2002).


        L’analyse de l’activité est ainsi une source
        d’innovation et de transformation des dispositifs de formation
        (Durant, 2009).


        Ces apports sont repris dans cet ouvrage : N. Blanc et
        Y. Le Marec présentent des analyses de l’activité qui sont des
        préalables à la conception ou à la transformation de la formation des
        enseignants. Par ailleurs, ils mobilisent l’analyse de l’activité de
        l’acteur ou de celle d’un tiers, avec l’aide du chercheur, comme outil
        pour la formation (Teiger et Lacomblez, 2006).


        D’autres pistes sont aussi tracées : l’analyse de
        l’activité est un moyen pour infléchir des processus de conception de
        formation, qu’il s’agisse de conception de ressources nouvelles pour
        la formation, de leurs adaptations aux évolutions des acteurs et des
        organisations du travail ou de comprendre comment les conditions de
        travail des formateurs peuvent constituer un levier afin d’améliorer
        la formation. Ces pistes sont tracées par différentes entrées :


        –
        comprendre l’activité de travail des enseignants et formateurs est
        nécessaire pour tenter d’infléchir des processus de conception de
        ressources numériques, qui peuvent les exclure alors qu’ils en seront
        les usagers finaux. L’histoire des processus de conception a pourtant
        bien montré la nécessité de prendre en compte l’activité des futurs
        usagers. Mais la conception reste bien souvent technocentrée
        (Rabardel, 1995). L’analyse de l’activité de l’ensemble des acteurs
        (formateurs, tuteurs, futurs opérateurs, opérateurs) est alors un
        recours pour tenter de modifier le processus de conception lui-même,
        et de contribuer à élaborer de véritables instruments (ibid.) pour
        les futurs utilisateurs (contribution de V. Boccara et C. Delgoulet).
        J. Beaujouan, F. Coutarel et S. Aubert nous invitent à élargir notre
        point de vue : ils analysent la conception de formation comme une
        conduite de projet complexe intégrant aussi bien les bâtis,
        l’organisation du travail que la formation des tuteurs et celle des
        formés. Le point de vue adopté souligne ainsi que la conception de
        formation ne se limite pas à des tâches circonscrites, celles dont on
        vise la maîtrise à l’issue de la formation, ou uniquement à la
        formation des formateurs, elle concerne aussi l’ensemble des
        déterminants du travail de formation lui-même et doit répondre aux
        objectifs et aux contraintes de l’entreprise ou de l’institution à
        laquelle la formation est destinée ;


        –
        en même temps, les organisations du travail et/ou les acteurs
        concernés par ces processus de conception évoluent, sont transformés.
        L’analyse de l’activité de travail ne peut pas être juste menée en
        amont de la formation pour guider sa conception. Il est utile qu’elle
        puisse se poursuivre pour intégrer ces transformations. C. Chatigny,
        S. Ouellet et N. Vézina analysent les interventions qu’elles ont
        menées au Québec au cours de plusieurs années, dans plusieurs secteurs
        professionnels, et identifient des conditions requises pour que les
        apports de leurs interventions puissent perdurer. Il s’agit notamment
        d’examiner de façon précise ce qui se joue entre ce qui est appris en
        formation et ce que l’organisation du travail rend possible ou non et,
        de façon parallèle, d’identifier sur quels leviers agir, ce qui inclut
        aussi de travailler au cours de l’intervention sur les représentations
        des décideurs ;


        –
        dans le monde de l’éducation, les réformes ont été nombreuses ces
        dernières années. Elles sont porteuses de modifications parfois
        profondes de l’activité de travail. Elles sont ainsi potentiellement
        des occasions d’apprentissage et de développement des professionnels.
        G. Munoz et O. Villeret en donnent un exemple pour des enseignants
        dans des domaines scientifiques qui doivent collaborer à la conception
        d’un cours commun. Mais ces réformes sont aussi des sources de
        fragilisation des individus et des collectifs, voire de dégradation de
        la santé des acteurs. D. Cau-Bareille en rend compte en s’intéressant
        à des enseignants aux prises avec des prescriptions qu’ils adaptent,
        contournent ou auxquelles ils choisissent de désobéir, ce qui ne va
        pas sans souffrance ;


        –
        enfin, analyser l’activité des enseignants et des formateurs, c’est
        s’interroger sur ce qu’ils conçoivent pour former et comment ils le
        conçoivent en amont de la formation, l’ajustent et réalisent un
        guidage en cours de formation, etc. Ils contribuent à la conception
        des situations de formation et leur activité est un déterminant de
        celle des formés. Ainsi, agir sur les conditions de travail des
        formateurs est un moyen d’amélioration des situations d’apprentissage
        des formés (texte de S. Ouellet, N. Vézina et C. Chatigny).
        V. Boccara, C. Vidal-Gomel et J. Rogalski soulignent comment dans un
        environnement dynamique sur lequel les formateurs ont a priori peu
        de prise, ceux-ci élaborent des situations d’apprentissage pour les
        formés, par leurs activités de transposition. G. Munoz et O. Villeret
        discutent des dimensions collectives de ces activités de conception à
        partir d’une situation d’enseignement de sciences au lycée.


        Au
        fil de cet ouvrage, l’analyse de l’activité de travail est mobilisée
        sous différents angles et à partir de différents cadres théoriques et
        méthodologiques pour contribuer à la conception de formation avec un
        objectif de développement professionnel de l’ensemble des acteurs
        concernés : les formés bien sûr, mais aussi les enseignants et
        formateurs. Plus schématiquement, il s’agit de concevoir, en
        formation, des « situations potentielles de développement » (Mayen,
        1999) en considérant que ce développement doit pouvoir se poursuivre
        au travail.


        On
        pourrait reprocher à une telle approche de réduire la formation au
        seul domaine du travail, mais ce serait négliger son importance dans
        le développement de l’individu et la nécessité de maîtrise de son
        travail pour atteindre les objectifs qui sont les siens (Falzon,
        2013 ; Méda et Vendramin, 2013). Par exemple, une des préoccupations
        majeures des enseignants est de permettre aux élèves d’apprendre
        (Goigoux, 2007 ; Cau-Bareille, dans cet ouvrage).


        S’agissant d’adultes, la notion même de développement
        mérite quelques éclaircissements. En effet, il ne peut pas uniquement
        être compris comme une croissance. Il est « multilinéaire dans la
        mesure où il n’y a pas de période privilégiée de maturité : certaines
        capacités se développent avec l’âge, d’autres déclinent. Au cours de
        la vie, croissance et déclin s’enchevêtrent dans un processus
        dynamique » (Vandenplas-Holper, 1998, p. 1). Il est déterminé tout à
        la fois par des facteurs biologiques, environnementaux et
        sociohistoriques. Il est marqué par des différences interindividuelles
        dues aux conditions de vie, et aux expériences de l’individu (ibid.), dont
        les conditions de travail et les expériences professionnelles. Dans la
        société contemporaine, le travail est un élément central du
        développement des adultes (Falzon, 2013 ; Méda et Vendramin,
        2013).


        Une première approche du développement consiste à
        l’appréhender à partir des apports de Vygotski (1997 [1934]), en
        considérant que l’apprentissage peut précéder le développement.
        Rabardel et Samurçay (2004) proposent d’analyser les relations entre
        deux pôles de l’activité : activité productive, tournée vers la
        réalisation de biens et de services matériels ou non, et activité
        constructive, tournée vers l’apprentissage et le développement du
        sujet. Dimensions constructive et productive de l’activité sont
        conjointes – la réalisation de l’activité en situation est essentielle
        à l’apprentissage – et disjointes : l’activité constructive d’un
        individu mobilise son expérience et conduit à analyser après coup des
        situations de travail ou de formation pour en faire des ressources
        (Pastré, 2011). Mais le développement au travail ne peut pas être
        uniquement compris dans ses relations à l’apprentissage, sans prendre
        en compte la santé : équilibre dynamique entre le bien-être physique,
        psychique, social et cognitif tout au long de la vie, qui s’élabore en
        interaction avec l’environnement (Rabardel et al., 1998 ; Falzon, 2013).
        Le travail est alors à la fois une source potentielle d’atteintes,
        mais aussi un moyen potentiel de bien-être et d’épanouissement. Les
        compétences professionnelles acquises en formation et au fil de
        l’expérience sont un facteur à la fois de performances et de santé au
        travail, d’une part, quand la formation est conçue en prenant en
        compte le réel du travail, d’autre part, quand les conditions de
        travail offrent des marges de manœuvre suffisantes aux acteurs
        (Delgoulet et Vidal-Gomel, 2013). Les différents chapitres de cet
        ouvrage s’inscrivent dans cette perspective soit en faisant
        directement porter leurs analyses sur des questions de santé et de
        sécurité au travail, soit plus indirectement à partir de leurs
        analyses de l’activité en/sur des situations réelles de travail pour
        contribuer à la conception de formation. Dans tous les cas, la
        fiabilité du système de travail et la qualité du travail sont
        intégrées à l’analyse.


        Qu’entendons-nous par « conception » ? Telle que nous
        la discutons ici, la conception relève moins d’une fonction sociale ou
        d’un statut que des caractéristiques d’un ensemble de situations
        professionnelles, de tâches à réaliser et d’activités mises en œuvre
        par les acteurs (Béguin et Darses, 1998). On peut la définir comme une
        activité dans laquelle le but à atteindre est peu ou mal défini et
        doit s’élaborer au cours même du processus de conception. C’est une
        activité d’élaboration de représentations (Visser, 2009). Dans ce
        cadre, soit l’analyse de l’activité intervient comme un moyen
        d’alimenter la conception, soit elle est mobilisée pour rendre compte
        du processus de conception, autrement dit du processus de conduite du
        projet[5], ou il s’agit d’analyser l’activité
        des concepteurs (Béguin et Darses, 1998). Dans tous les cas, il est
        nécessaire de prendre en compte la façon dont les utilisateurs
        (tuteurs, formateurs, formés) se saisissent de ce qui est conçu et
        comment la conception se poursuit dans l’usage (Rabardel, 1995). Nous
        considérons ici que les formateurs sont toujours au moins en partie
        des concepteurs des situations de formation des formés dans la mesure
        où ils élaborent des situations d’apprentissage pour les formés et
        leur fournissent un guidage en situation ; leurs propres situations de
        travail sont caractérisées par le fait que les buts à atteindre sont
        peu ou mal définis, et quand ils le sont, par exemple dans certains
        référentiels comme ceux de l’éducation nationale, ils doivent être
        redéfinis et adaptés aux formés (Prot, 2014) ; enfin, en situation et
        au cours du temps de la formation, ils doivent agir sur un processus
        dynamique qui a la caractéristique d’être « ouvert », non modélisé de
        façon satisfaisante : le développement des formés (Rogalski,
        2003).


        Enfin, en nous intéressant à la conception, nous avons
        pris le parti de nous détacher de l’ingénierie de formation,
        rejoignant en cela Enlart et Mornata (2006), mais sans chercher à
        préciser des étapes ou des phases du processus, qui ne sont au final
        que la définition de ce qu’il faut faire, autrement dit une définition
        de la tâche, Nous avons privilégié une « entrée activité », en trois
        temps, qui organisent cet ouvrage.


        Les contributions à cet ouvrage collectif examinent en
        effet les liens entre analyse de l’activité et conception sous ces
        différents angles, à partir desquels nous les avons regroupées :


        –
        partie 1 – Analyser l’activité pour contribuer à la
        conception/transformation de formation ;


        –
        partie 2 – Concevoir des formations à partir de l’analyse de
        l’activité : comment ? ;


        –
        partie 3 – Analyser l’activité de conception des formateurs pour
        transformer/concevoir des formations.

      

      



 1. Ce
        courant de pensée est nommé « ergonomie de l’activité » ou « ergonomie
        francophone ».






 2. Voir le document produit pour les 60 ans de l’AFPA :
        [http://www.afpa.fr/uploads/tx_afpaboxresource/60_ans.pdf ],
        consulté en octobre 2014.






 3. Cet historique a été particulièrement analysé par
        Lacomblez
        (2001) et par Teiger et Lacomblez (2005, 2006).






 4. Leplat définirait plutôt sa
        contribution comme relevant de la psychologie du travail (Leplat et Cuny, 1977) ou de
        la psychologie ergonomique (Leplat, 1993). Pour simplifier nous utilisons ici
        le terme d’ergonomie, sans nous livrer à une définition précise des
        courants de pensée qui composent la discipline.






 5. La gestion de projet ou conduite de projet est une
        démarche visant à structurer et à optimiser le bon déroulement d’un
        projet complexe.












Première partie
 Analyser
        l’activité pour contribuer à la conception/transformation de
        formation

        

        1 Cette première partie rassemble trois textes qui
        portent sur l’analyse de l’activité comme moyen de formation de futurs
        professionnels et/ou de transformation de leurs situations de travail
        et d’enseignement.


        2 L’analyse de l’activité par les acteurs, ou sa
        coanalyse avec un intervenant chercheur dans la lignée des travaux de
        Vinatier (2009), devient alors l’outil de la formation, rejoignant en
        cela les apports de Teiger, qui ont montré l’intérêt de la considérer
        à la fois comme un objet et comme un outil de la formation et des
        formés (Teiger, 1993 ; Teiger et Lacomblez, 2013). Les travaux de
        Vinatier et de Teiger ont en commun de concevoir l’analyse de
        l’activité comme un outil de prise de conscience (Piaget, 1974) et de
        considérer qu’elle est un moteur du développement des compétences
        professionnelles des acteurs.


        3 Les travaux rassemblés ici mettent aussi en évidence
        des ressources complémentaires nécessaires aux formés, comme les
        supports vidéo ou le fait d’avoir préalablement analysé avec les
        intervenants-chercheurs la séance de formation d’un professionnel
        expérimenté qui sert ensuite de « modèle » dans lequel on peut puiser.
        Le texte de Yannick Le Marec montre à quel point croiser des apports
        des didactiques disciplinaires avec ceux de l’analyse de l’activité
        est important pour comprendre comment, et avec quel type de ressources
        l’enseignante tente de faire du support qu’elle utilise en cours (un
        tableau) un réel instrument de la réflexion des élèves. Parmi ces
        ressources, la didactique professionnelle conduit à mettre l’accent
        sur les « principes organisateurs de l’activité » que l’enseignante a
        pu constituer. La contribution de Nathalie Blanc met l’accent sur
        l’intérêt de l’analyse des interactions au cours de situations
        d’enseignement-apprentissage pour amener les futurs enseignants à
        prendre conscience du rôle des interactions et de leur multimodalité
        dans l’apprentissage des élèves. En inscrivant son travail dans une
        approche socioconstructiviste et interactionniste, l’auteure part de
        la communication exolingue, « caractérisée par des divergences de
        répertoires linguistiques », pour favoriser les processus de prise de
        conscience.


        4 Par ailleurs, la façon dont on peut identifier des
        ressources ou les constituer à partir de l’analyse de l’activité est
        aussi au cœur de la réflexion quand, du fait des mutations du travail,
        les professionnels perdent le sens de ce qui peut faire leur métier et
        en souffrent. La contribution de Dominique Cau-Bareille s’attache à
        cette question. Dans cet objectif, elle renoue avec les travaux de
        Teiger et Laville (1991) qui ont initié une série de recherches-action
        sur la formation des élus du personnel à l’analyse de l’activité de
        travail pour qu’ils puissent la mobiliser ensuite dans un objectif de
        prévention des risques professionnels et de santé des opérateurs. Ces
        travaux sont toujours délicats à mener et à diffuser, d’une part,
        parce que les recherches collaboratives peinent à se faire reconnaître
        en France (Vinatier et Morissette, 2015) ; d’autre part, parce qu’ils
        posent avec force la question du développement au travail à partir des
        questions de construction de la santé, problématique trop souvent
        oubliée, et des moyens requis dans cet objectif. L’un d’eux est
        d’éclairer et de former les partenaires sociaux parce qu’ils sont des
        acteurs importants de la transformation et de la conception des
        situations de travail. Le texte proposé ici met aussi l’accent sur la
        façon dont les travaux de Teiger et Laville peuvent constituer une
        ressource dans le domaine de l’éducation pour élaborer des pistes
        d’action face aux souffrances que les mutations des métiers de
        l’éducation et de la formation peuvent engendrer.


        



Former à l’analyse des interactions orales à
          partir de situations exolingues ou comment voir des savoirs et des
          gestes professionnels dans l’activité enseignante

          

          Nathalie Blanc


          5 Comment former les futurs professeurs des écoles à
          la prise en compte du rôle majeur du langage dans le développement
          des compétences des élèves ? Tel est l’enjeu à l’origine de la mise
          en œuvre du dispositif « Interactions orales en situations
          d’apprentissage[6] » visant à appréhender notamment les
          concepts d’interaction verbale, de reformulation ou de chevauchement
          coopératif et à les rendre opérationnels en situation d’analyse de
          l’activité enseignante. Ce dispositif combine apports théoriques et
          outils méthodologiques pour former les étudiants à l’analyse des
          phénomènes verbaux, para-verbaux et de la gestualité, qui
          participent de la communication en classe. L’objectif est de guider
          les apprentis enseignants dans leur compréhension des situations
          éducatives, et particulièrement vers une conscientisation du rôle du
          langage et des ressources multimodales dans les processus
          d’apprentissage. Articuler recherche et formation est notre parti
          pris : premièrement, en utilisant des résultats de recherche avec
          une visée de formation, deuxièmement, en plaçant la problématique
          des interactions au centre du dispositif en tant qu’apport théorique
          et modalité pédagogique pendant la conduite des activités[7]. La question de recherche qui a guidé
          notre étude est la suivante : la formation à l’analyse des
          interactions orales à partir de situations éducatives en contexte
          exolingue permet-elle de développer des savoirs théoriques et
          professionnels ? L’étude propose donc d’analyser des indicateurs de
          développement de ces savoirs chez les étudiants-apprentis
          enseignants à partir d’un corpus recueilli pendant leur trajectoire
          de formation et au tout début de leur activité professionnelle. Ce
          corpus est constitué d’interactions orales entre étudiants en
          situation d’analyse de l’activité à partir d’un enregistrement vidéo
          transcrit, d’extraits de copies de l’examen passé à l’issue de
          l’enseignement reçu, et de deux entretiens semi-directifs menés avec
          certains des étudiants devenus professeurs des écoles, trois mois
          après leur première rentrée scolaire.


          8 Notre démarche s’apparente aux travaux de didactique
          professionnelle de l’enseignement (Vinatier, 2009) dans la mesure où
          l’objectif recherché est également d’« améliorer la formation
          professionnelle en s’emparant de l’analyse du travail : apprendre
          des situations en apprenant à les analyser pour mieux les
          maîtriser » (Altet, 2009, p. 9) ; et où le « savoir comprendre »
          prime ou anticipe sur le savoir-faire (ibid., p. 10). En
          l’adaptant au contexte qui nous anime, la formation initiale des
          professeurs des écoles, nous proposons de reformuler la question
          sous-jacente aux travaux de Vinatier de la façon suivante : comment
          aider les futurs professionnels de l’enseignement à apprendre à
          partir de l’analyse de situations professionnelles pour développer
          leur pouvoir d’agir (ibid., p. 9) ? Cette question mobilise aussi
          les quatre concepts travaillés par Pastré que sont l’expérience, la
          conceptualisation, la réflexivité et l’analyse de l’activité
          (Pastré, 2009, p. 211). Nous nous démarquons toutefois de ces
          travaux par le fait que nos analyses ne portent pas directement sur
          l’activité propre des formés. Le dispositif de formation présenté
          propose de travailler à partir d’une analyse de l’activité d’autrui
          (professionnel de l’enseignement) ; cette analyse de l’activité est
          médiatisée par la chercheure-formatrice.


          9 Notre dispositif articule des savoirs théoriques
          issus des sciences de l’éducation et des sciences du langage, et
          s’appuie aussi sur les savoirs d’expérience des étudiants à travers
          leur activité d’enseignement en alternance[8],
          activité qu’ils peuvent aussi être amenés à analyser dans le cadre
          du mémoire de master[9]. Nous proposons ainsi de
          poursuivre la réflexion amorcée dans une recherche antérieure qui
          qualifiait le mémoire professionnel de zone de développement
          potentiel (Blanc, 2011, p. 146) et où nous nous interrogions sur
          « la manière dont les discours professionnels permettent de
          construire une identité socio-discursive à travers la référence aux
          contenus scientifiques ainsi qu’à travers leur regard sur les faits
          et les expériences professionnelles » (Rabatel et Blanc, 2011,
          p. 6). Comme Vanhulle, qui travaille aussi sur les discours des
          professionnels en devenir, nous formulons « l’hypothèse des rapports
          entre : la production discursive, les transformations de la pensée à
          travers l’appropriation réflexive de savoirs de référence et la
          formalisation des apprentissages issus de l’expérience, et les
          régulations de l’agir professionnel effectif » (Vanhulle, 2013,
          p. 61). C’est donc en analysant trois types de discours
          d’étudiants-apprentis enseignants que nous proposons d’identifier la
          formulation de savoirs professionnels.


          
Choix conceptuels et hypothèse du prisme des
            situations exolingues

            

            12 Les savoirs de référence transmis dans le cadre du
            dispositif s’ancrent dans la théorie socio-constructiviste avec
            l’ambition en quelque sorte de tenter de « visibiliser » la nature
            intrinsèquement sociale du développement des connaissances. La
            notion d’interaction est à entendre d’abord dans son sens
            vygotskien d’interaction sociale, et d’interaction comme processus
            d’influence réciproque (Goffman, 1973, p. 23). Enseignant et
            apprenants en classe sont bien des « interactants [qui] partagent
            un espace commun et surtout s’engagent réciproquement dans des
            formes d’actions collectives » (Filliettaz et Schubauer-Leoni,
            2008, p. 11). Enfin, c’est bien à l’analyse des interactions
            verbales, et essentiellement orales, que le dispositif vise à
            former, dans une dimension largement multimodale qui prend donc
            aussi en compte des traces écrites et des manipulations d’objets
            (tableau, artefacts, productions d’apprenants, etc.[10]) dans leur articulation avec le langage
            oral en classe. L’enseignement présente donc, d’une part, des
            savoirs de référence en sciences de l’éducation issus de la
            théorie socioculturelle vygotskienne – notamment les rapports
            entre pensée et langage et la zone proximale de développement
            (Vygotski, 1997), le processus d’étayage, les interactions de
            tutelle et les formats (Bruner, 1983), ainsi que la notion de
            conflit socio-cognitif (Doise et Mugny, 1981). Il alterne, d’autre
            part, avec la présentation de savoirs en sciences du langage issus
            de la théorie interactionniste : les interactions verbales, le
            cadre participatif et les actes de langage (Kerbrat-Orecchioni,
            2001), les phénomènes de reprise, reformulation, de sur- et
            sous-énonciation (Rabatel, 2005, 2010) ; mais aussi les
            répertoires linguistiques et la communication exolingue (Porquier,
            1984, de Pietro, 1988 ; Matthey, 2003), la typologie des gestes et
            la gestualité coverbale (McNeill, 1992 ; Colletta, 2004).


            14 L’intitulé exact de l’unité d’enseignement est
            « Interactions orales en situations d’apprentissage en contextes
            monolingue et plurilingue ». Des corpus écologiques
            (transcriptions d’enregistrements audio ou vidéo de situations
            didactiques) sont utilisés lors de cette formation pour incarner
            et mettre à l’épreuve les concepts et pour initier les étudiants à
            l’analyse des interactions. Ils concernent soit des situations
            d’apprentissage de l’anglais langue étrangère en école élémentaire
            en France[11], donc en contexte « classique » dit ou
            pensé principalement monolingue ; soit des situations
            d’apprentissage d’autres disciplines (les sciences, la littératie,
            etc.) en langue seconde en écoles élémentaires dites d’immersion
            ou bilingues à l’étranger[12]. Précisons que cet enseignement concerne
            potentiellement toutes situations d’apprentissage et ne s’attache
            pas à montrer exclusivement les gestes professionnels propres à la
            didactique des langues. Ce détour conceptuel et méthodologique par
            des corpus issus de contextes bi-plurilingues est constitutif de
            l’hypothèse sur laquelle repose le dispositif, et donc cette
            recherche.


            17 La communication exolingue, caractéristique des
            situations de contact de langues, « s’établit par le langage, par
            des moyens autres qu’une langue maternelle éventuellement commune
            aux participants » (Porquier, 1984, p. 18-19) et s’oppose à la
            communication endolingue. Plus largement, est exolingue toute
            communication ou conversation caractérisée par des divergences de
            répertoires linguistiques (de Pietro, 1988). Les interactions
            entre natifs et alloglottes sont les plus représentatives de
            l’asymétrie linguistique inhérente aux situations de communication
            exolingue, situations variées qui s’étendent aux contextes
            d’enseignement/apprentissage. La traditionnelle classe de langue,
            mais aussi les dispositifs d’éducation bilingue ou les contextes
            d’apprentissage aux enfants allophones et nouvellement arrivés
            sont les situations éducatives en contact de langues qui nous
            intéressent particulièrement. En effet, notre réflexion s’ancre
            sur l’hypothèse selon laquelle l’analyse de l’activité
            enseignante, sous le prisme des interactions orales, et en
            particulier en situation de communication exolingue, permettrait
            de construire une compréhension du rôle du langage dans les
            apprentissages et pourrait contribuer au développement de gestes
            professionnels appropriés.


            18 Le dispositif ouvre une fenêtre sur la classe aux
            futurs enseignants par l’analyse de l’activité via des corpus filmés
            dans plusieurs disciplines. Il s’agit d’apprendre à décoder et
            interpréter les activités didactiques au prisme des interactions
            orales : comment se partage et s’organise la parole ? Comment se
            déploient reprises et reformulations ? Quelles fonctions
            d’information, d’animation ou d’évaluation attribuer aux gestes
            pédagogiques plus amples et plus fréquents en situations
            exolingues (Tellier, 2010) ? L’enseignant aurait en effet une
            conscience plus aiguë de l’asymétrie linguistique en classe et
            donc des stratégies à mettre en œuvre pour assurer
            intercompréhension, passation de consignes et négociation du sens,
            bref, pour adapter son agir professoral en situations de contact
            de langues. Ces situations exolingues fonctionneraient ainsi comme
            une loupe en formation pour conscientiser le rôle majeur du
            langage dans l’appropriation des connaissances à l’école.

          

          


Trois corpus en trajectoire de formation :
            des savoirs aux gestes professionnels

            

            19 Conscientiser le rôle du langage dans les
            apprentissages en classe serait une étape préliminaire : de
            l’identification de gestes professionnels adaptés à
            l’appropriation de ces gestes dans sa pratique naissante pour
            développer sa force d’agir via les interactions vers une réussite de
            tous les élèves. Quelle conscience des phénomènes langagiers et
            multimodaux les étudiants ont-ils acquise ? Quels indices émergent
            des corpus d’analyse de l’activité vers la formulation de savoirs
            professionnels ? Quelles traces s’en dessinent dans les discours
            de professionnels novices à l’issue des trajectoires de
            formation ? L’analyse développée au sein des trois corpus
            constitués nous permet d’apporter des éléments de réponse quant au
            rôle des clés théoriques pour lire et comprendre les situations
            d’apprentissage données à voir via vidéos et
            transcriptions jusqu’à la formulation de savoirs et la production
            de gestes professionnels dans l’agir.


            20 Les savoirs professionnels émergent au sein de
            discours reliés à l’activité professionnelle et traitent de
            celle-ci à travers des filtres analytiques proposés en formation
            initiale, selon Vanhulle (2013). Laquelle précise qu’ils sont des
            énoncés sociosubjectifs, qui se fondent sur la formalisation
            d’expériences sélectionnées comme « significatives » en termes
            d’apprentissage professionnel, formalisation incorporant des
            concepts scientifiques utilisés comme « ressources pour comprendre
            et agir » (ibid., p. 48). Nos analyses visent à tracer
            les indices de développement de ces savoirs au sein des corpus
            proposés : quels concepts scientifiques sont évoqués par les
            étudiants en situation d’analyse de l’activité ? Ces concepts
            apparaissent-ils comme des ressources pour comprendre et agir ?
            Qu’en reste-t-il dans leurs discours sur leur propre agir de
            professionnels sur le terrain ?


            
Interactions : ce que les interactions
              entre étudiants dévoilent des apports de l’analyse de
              l’activité

              

              21 Le premier corpus consiste en l’enregistrement
              audio de binômes ou trinômes d’étudiants en travaux dirigés
              d’analyse de l’activité. La tâche, récurrente tout au long du
              dispositif, consiste à décrypter une séance didactique à partir
              de la transcription des interactions en classe et des extraits
              vidéo correspondants. Il s’agit dans ce cas d’une séance
              d’apprentissage de l’anglais langue étrangère en cours moyen
              deuxième année (CM2) dans une école élémentaire française
              (corpus Banana, cf. Blanc et Griggs, 2010). La
              consigne demandait de repérer et d’interpréter les phénomènes
              saillants (en termes de reprises, reformulations, gestuelles,
              etc.) dans la transcription qui prenait en compte les
              composantes verbales, para-verbales et non verbales des
              interactions. Trois groupes d’étudiantes ont été enregistrés
              pendant toute la durée de l’exercice en autonomie, soit une
              trentaine de minutes. Après transcription de ces interactions en
              situation d’analyse de l’activité, nous les avons traitées à
              partir de catégories nous permettant de discerner des indices de
              développement de savoirs professionnels. Pour tracer les
              éléments significatifs perçus par les étudiantes et le
              traitement qu’elles en font, nous avons choisi de repérer les
              questionnements que la séance suscite entre elles, les éléments
              liés à l’énonciation pour analyser leur positionnement, les
              éléments liés à l’argumentation pour comprendre comment elles
              relient et interprètent ces phénomènes et enfin les éléments
              liés à l’appropriation ou comment elles statuent sur les
              agissements des élèves et de l’enseignant (tableau 1).


              



                  	
Dispositif



                  	
Questionnement



                  	
Argumentation
                  



                  	
Énonciation



                  	
Appropriation


                


                  	
Interactions



                  	
Tu te demandes
                  déjà pourquoi il répète ça ?

 Ça c’est quoi, c’est battement ?

 Parce que là le
                  prof il a rien dit de faire, alors pourquoi toute la classe
                  ils reprennent ?



                  	
Parce que

 En fait

 Alors

 Du coup

 Déjà

 Mais enfin

 Ça veut dire

                  Alors 

 Comme quoi

 Donc



                  	
Parce que moi je
                  fais pas

 Ça y est moi j’ai
                  mieux compris maintenant discursive interactive

 Mais j’pense en
                  fait qu’il reprend les élèves parce qu’ils ont mal
                  prononcé

 Je pense que c’est
                  un acquis qu’ils doivent avoir



                  	
En fait il est
                  plein de gestes le prof /ouais il est multigeste/

 Il reformule
                  jamais, en fait il reprend

 Mais c’est marrant parce qu’enfin c’est les
                  élèves qui s’corrigent tout seuls


                







              Tableau 1. – Catégories
              et indicateurs de développement de savoirs en analyse de
              l’activité


              22 Nous reprenons ci-dessous des extraits des
              interactions qui se sont déroulées au sein des trois groupes
              enregistrés pour illustrer les catégories d’analyse et montrer
              ce que nous postulons que ces interactions dévoilent des apports
              de l’analyse de l’activité pour les étudiants futurs
              enseignants.


              Ju. « alors pour le
              premier extrait “E reproduit le geste de jeter avec sa main
              par-dessus son épaule” moi j’ai marqué que c’était iconique
[...]
So. — non parce que
              j’avais pas compris
Ju. — les enfants en
              fait ils savent pas la suite de la phrase tu sais c’est après
              I peel
              the banana les enfants savent pas la suite donc pour les
              aider il fait le geste de jeter par-dessus son épaule comme quoi
              il attend justement le I throw 
So. — d’accord
              alors en fait il fait le geste pour que les enfants
Ju. — pour représenter le mot
So. — pour représenter le mot c’est ça »
(14h2f – t1-10[13]).


              24 Cet extrait correspond aux tout premiers tours
              de parole en début d’exercice et montre que le repérage,
              l’explication et la compréhension des phénomènes se
              coconstruisent dans l’interaction en autonomie, à l’aide de la
              référence aux outils théoriques notamment (t1 « geste
              iconique[14] »). Les
              étudiantes tentent d’expliciter ici le rôle de la gestualité
              enseignante dans la gestion des interactions et parviennent, à
              la fin de ce court échange, à coénoncer l’explicitation du geste
              qu’elles ont identifié comme iconique : « pour représenter le
              mot », « pour les aider il fait le geste ».


              26 De même dans ce deuxième extrait qui correspond
              au démarrage de l’activité dans un autre binôme :


              La. « I sleep.
Co. — j’ai mis hétéro-reprise,
              auto-initiée
La. — pareil
Co. — à valeur correctionnelle, parce que du
              coup c’est le prof qui corrige qui reprend les élèves parce
              qu’il les corrige en fait vu qu’il a dit non ça veut dire qu’il
              fait une mimique mais j’pense en fait qu’il reprend les élèves
              parce qu’ils ont mal prononcé I slip non /
La. — ah oui parce qu’il dit non oui oui c’est
              ça »
(14h2f – t1-5).


              27 L’étudiante Co. justifie l’identification
              « d’hétéro-reprise auto-initiée » et sa caractérisation
              « correctionnelle » en utilisant de nombreux connecteurs dans
              son argumentation fondée sur ce qu’elle voit dans cette
              transcription de comment se déroule l’activité de classe. Elle
              n’hésite pas à se positionner au niveau énonciatif « j’pense »
              lorsqu’elle tente une interprétation de l’activité corrective de
              l’enseignant, à travers ce qu’elle décrypte de ses dires et de
              sa gestuelle.


              J. « en fait il est
              plein de gestes euh le prof
N. — ouais il
              est multigeste
J. — parce que moi je fais
              pas »
(12h3F – t8-10).


              28 Cet extrait, issu des interactions du troisième
              groupe d’étudiantes, illustre deux éléments pertinents pour
              notre analyse. Ce que nous avons nommé l’appropriation
              correspond au premier tour de parole « en fait il est plein de
              gestes euh le prof / ouais il est multigeste » où l’étudiante
              élabore une forme de conclusion sur l’activité de l’enseignant,
              énoncée sous forme affirmative, sans modalisation. Et ce qui est
              remarquable c’est qu’elle relie immédiatement cette affirmation
              à sa propre pratique d’enseignante novice « parce que moi je
              fais pas » : nous voyons ici que la tâche universitaire
              d’analyse de l’activité d’autrui se déploie avec sens en lien
              avec une analyse de sa propre activité de formé
              en alternance.


              So. « parce que
              l’enseignant il a rien dit à toute la classe de tout
              reprendre/
Ju. — oui mais les enfants bon
              ils ont quand même des cycles si tu mets le truc comme ça et tu
              fais I
              throw les enfants c’est un peu le truc du contrat
              didactique tu sais quand le prof te fait un truc comme ça tu
              sais que tu dois répéter et je pense que c’est un acquis qu’ils
              doivent avoir »
(14h2f – t91-92).


              29 Ce dernier extrait visualise un autre phénomène
              fort intéressant à travers les éléments liés à l’énonciation.
              Dans la justification de sa compréhension des interactions de
              classe, l’étudiante Ju. utilise le pronom « tu » que nous
              interprétons comme multiréférentiel : « si tu mets le truc comme
              ça et tu fais » réfère au TU-enseignant, elle s’identifie donc à
              sa future fonction à travers ce pronom (en associant sa
              collègue). La deuxième mention du pronom « c’est un peu le truc
              du contrat didactique tu sais » réfère au TU-étudiant et montre
              qu’elle connaît les concepts et est capable de les expliciter à
              sa camarade. La dernière mention enfin « quand le prof te fait
              un truc comme ça tu sais que tu dois répéter » réfère plutôt au
              TU-apprenant en tant que savoir
              expérientiel propre à la communauté d’apprenants que nous avons
              tous a priori en partage et qui a sa propre efficacité
              d’explication. Elle montre ainsi qu’elle convoque pour cette
              explication plusieurs types de savoirs, en endossant
              simultanément les statuts d’enseignant, d’étudiant et
              d’apprenant.


              30 L’analyse du deuxième corpus devrait nous
              éclairer sur les capacités des étudiants à formaliser les
              savoirs travaillés dans le cadre de ce dispositif.

            

            


Corpus examen : de la formulation de
              savoirs théoriques et professionnels

              

              31 Ce corpus est constitué des copies de l’examen
              qui a eu lieu à l’issue de l’enseignement reçu, productions des
              mêmes étudiants. Il était attendu d’eux (en deux heures et tous
              documents autorisés) de rédiger une analyse structurée à partir
              des transcriptions d’extraits de deux séances didactiques. La
              question de réflexion pour guider leur production était la
              suivante : quel est le rôle du langage et des interactions en
              classe dans l’acquisition des connaissances dans les deux
              situations d’apprentissage présentées dans ces corpus[15] ? L’analyse effectuée à partir des copies
              reprend les catégories précédemment présentées (tableau 2), en y
              ajoutant la catégorie « modalisation », montrant une certaine
              distance entre l’énoncé et l’énonciateur, spécificité propre à
              ce corpus d’examen.
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Énonciation
                  



                  	
Modalisation



                  	
Argumentation



                  	
Appropriation


                


                  	
Copies
                  d’examen



                  	
ON constate

 ON remarque

 ON perçoit

 ON observe

 NOUS verrons

 JE peux dire

 ON peut
                  penser



                  	
On pourrait dans
                  la pratique

 On peut raisonnablement penser que

 L’élève G semble
                  occuper la position haute

 L’intervention de l’enseignant semble
                  bousculer cet ordre



                  	
Notamment

 D’où

 En effet

 Mais

 Ça veut dire

                  C’est-à-dire

                  Cependant

 Par exemple

 Donc

 Puisque 

 Or

 D’ailleurs

 Néanmoins

 Pour
                  autant



                  	
L’enseignante fait
                  donc ici de la différenciation

 La communication exolingue va donc ici
                  impliquer une négociation du sens et un ajustement
                  réciproque des participants


                







              Tableau 2. – Catégories
              et indicateurs de développement de savoirs dans les copies
              d’examen


              33 Nous proposons une sélection d’extraits de
              quatre bonnes copies[16] pour illustrer le développement des
              savoirs chez ces étudiants au terme du semestre de formation[17]. Sur le plan de
              l’énonciation, un changement majeur apparaît : on note dans les
              productions une forte présence du pronom ON (et une très faible
              présence du JE) lorsque les étudiants réfèrent à leur
              action d’analyser, associée à l’utilisation de verbes de
              perception « ON perçoit, observe, remarque, constate ».
              Ce ON
              peut traduire une forme d’appartenance à la communauté
              d’enseignants, comme une volonté d’effacement personnel en
              situation d’examen. Les références au visible démontrent le rôle
              central des corpus filmés et transcrits pour décrire l’action
              enseignante en formation et qu’ils sont bien des outils pour
              « voir » et comprendre les situations professionnelles.
              Finalement, ces descriptions et analyses se déclinent sous la
              forme d’affirmations en phrases impersonnelles, exprimées telles
              des « vérités » visibles et justifiées :


              « Dans le T2, il y a un
              geste de battement dans “on n’est pas sûres” qui est accentué.
              Entre T4 et T7 ON observe une reprise du mot “maintenant”
              montrant le besoin de structurer les échanges et traduisant une
              certaine écoute. Cependant, entre T6 et T7, ON observe un vol de tour
              de parole puisque S ne répond pas à la question de G. Il s’agit
              donc d’un chevauchement non coopératif » (Stéphanie-18).


              36 Comme dans le corpus Interactions, les
              étudiantes recourent aux clés théoriques transmises (y compris
              aux citations des auteurs), elles justifient leurs
              interprétations par des exemples tirés des corpus et étayent
              leur argumentation par de nombreux connecteurs :


              « Rappelons que la
              communication exolingue est associée à une situation de contact
              de langues (Porquier) [...]. Or ici, les élèves choisissent de
              ne pas utiliser leur même L1, elles tentent donc de développer
              des stratégies facilitantes pour respecter le contrat
              didactique. D’où le développement de la communication non
              verbale » (Stéphanie-18).
« Le corpus 2
              comprend également de nombreux échanges enchâssés de type
              organisationnel pour un retour au calme. L’enseignante a
              effectivement besoin de faire de la discipline au T3 “baisse la
              main tout de suite assis-toi”, T5 “dernier avertissement”, T17
              et T19 “chut”. Cela peut s’expliquer du fait de la volonté
              d’étayage de la part de l’enseignante. En effet, celle-ci désire
              interroger des élèves anglophones pour expliquer un mot
              français, mais ON peut imaginer que les élèves
              francophones, voyant les difficultés rencontrées par leurs
              camarades pour trouver une explication, aient envie de donner la
              bonne réponse. L’enseignante fait donc ici de la
              différenciation » (Stéphanie-18).


              37 Ce dernier extrait issu de la même copie montre
              deux phénomènes supplémentaires : l’apparition de la
              modalisation « cela peut s’expliquer » et « on peut imaginer »
              pour introduire les analyses interprétatives, et la
              formalisation d’une conclusion assertée « l’enseignante fait
              donc ici de la différenciation », qui démontre la capacité de
              l’étudiante-apprentie-enseignante à nommer les savoirs
              professionnels, catégorisée dans notre analyse comme
              « appropriation ».


              38 Tout en étant modalisées, les analyses se
              montrent audacieuses comme dans l’extrait de cette autre copie ;
              étayées théoriquement, elles font aussi preuve de bon sens :


              « La coénonciation
              visible au départ (formulation d’un planning : faire le dessin
              en premier) semble parfois se transformer en prise de
              pouvoir :
– [...]
– T8 :
              un nouveau chevauchement, gestuel cette fois, avec G qui
              s’accapare la feuille, et S qui claque des doigts (geste
              métaphorique interactif : montrer à G qu’elle a une nouvelle
              idée : la connexion à la base). ON a donc une interaction
              didactique entre la collaboration et la domination. ON peut
              distinguer quelques phénomènes de sur-énonciation (Rabatel)
              lorsque l’une poursuit l’intervention amorcée par l’autre
              [autant verbalement que gestuellement (Colletta) »
              (Flore-18).


              39 Les affirmations sont largement illustrées par
              la référence aux tours de parole correspondants comme dans
              l’extrait ci-dessous où chaque exemple de reprise est identifié
              et explicité en termes de savoirs professionnels « qui sert à la
              coconstruction d’un savoir », « qui sert à faire avancer la
              réflexion collective », « qui sert à valider ou invalider les
              propos de l’élève, le corriger » :


              « Puis, un aspect très
              important de l’analyse des interactions revient à de très
              nombreuses reprises dans les deux corpus : les reprises. Ces
              reprises servent à différentes fins selon les extraits :
– extrait 1 Corpus 1 TP7 : hétéro-reprise,
              auto-initiée qui sert à la coconstruction d’un savoir ;
– extrait 2 Corpus 1 TP52 : auto-reprise,
              auto-initiée qui sert à faire avancer la réflexion
              collective ;
– extrait 1 Corpus 2 TP7 :
              hétéro-reprise, auto-initiée qui sert à valider ou invalider les
              propos de l’élève, le corriger » (Laura-18).


              40 Enfin, ce dernier extrait tiré du corpus Examen
              concentre à lui seul les éléments convoqués pour notre analyse
              et fait émerger un ensemble d’indices sur le développement de
              savoirs théoriques ET professionnels chez les étudiants en
              formation d’enseignants. À travers l’analyse réflexive dont ils
              font preuve ainsi qu’à leur capacité à « désingulariser » une
              situation, ces indices attestent bien, selon Pastré, Mayen et
              Vergnaud (2006, p. 31), d’un « processus de développement en
              cours » (Morisse, 2014, p. 14) : 


              « Pour autant, NOUS voyons
              que dans les deux corpus, les interactants occupent des places
              discursives différentes. Par son nombre de tours de parole,
              l’élève G semble occuper la position haute dans le corpus 1,
              mais l’intervention de l’enseignant semble bousculer cet ordre
              et l’élève And serait alors le dominant. Dans le second corpus,
              c’est l’enseignant qui occupe cette position du fait de ses
              fréquentes interventions et d’une interaction de type IRE
              [Initiative – Réactive – Évaluative] où celui-ci évalue et
              corrige les élèves. Ces différentes positions conduisent chaque
              actant à développer des compétences langagières différentes,
              selon Lusetti. Ainsi, ces deux corpus, qui présentent des
              situations d’apprentissage proches et pourtant fort différentes,
              NOUS
              montrent l’importance du langage et des interactions en classe
              dans l’acquisition des connaissances, à la fois langagières et
              disciplinaires. L’enseignant se doit de maintenir ces deux
              orientations afin de tirer profit de chaque situation
              d’apprentissage » (Marion-17).


              41 L’analyse de notre troisième et dernier corpus
              devrait confirmer que nos enseignants en devenir sont des
              « sujets capables » au sens de Morisse « c’est-à-dire capables
              de penser, pas seulement d’agir, en “puissance de développement”
              et en “capacité de devenir” (Pastré, 2010 ; Rabardel et Pastré,
              2005) » (Morisse, 2014, p. 24).

            

            


Corpus Entretiens :
              d’une conscience des gestes professionnels dans les discours de
              formés

              

              42 À la rentrée scolaire qui a suivi l’année de
              formation, certains des formés ont fait leur première rentrée en
              tant que professeurs des écoles ; nous avons souhaité les
              rencontrer pour recueillir leurs sentiments sur leurs débuts
              dans le métier[18]. Les entretiens semi-directifs conduits
              avec deux d’entre eux[19] se
              sont déroulés pendant une heure environ. Telles sont les
              questions qui ont guidé l’entretien : quelles sont vos
              impressions sur le métier ? Que reste-t-il de votre
              formation aujourd’hui ? Quels sont les concepts et notions que
              vous gardez en mémoire ? Quelle importance pour la théorie dans
              votre formation ? Quel rôle donnez-vous au mémoire et quelles
              traces ce processus de recherche a-t-il laissées en vous ? Notre
              objectif, non révélé aux enquêtées, était de voir quels liens
              elles faisaient entre leur pratique professionnelle nouvelle et
              les apports de leur formation (notamment sur la question qui
              nous anime : le rôle du langage en interaction). Enfin, pour
              finaliser l’étude, voici le questionnement conducteur de
              l’analyse de ce dernier corpus : Comment le professeur des
              écoles se « voit-il » et « se dit-il » en tant que nouvel
              enseignant ? Que dit-il de son action en classe et la relie-t-il
              à sa formation ?


              45 Dans ces extraits, situés en début d’entretien,
              les deux enseignantes expriment une certaine conscience de leur
              action-en-train-de-se-faire en lien avec le langage « je me vois
              faire » (communication non verbale) chez Émilie, et « je souris
              intérieurement » (reprise, reformulation) chez Candy. Leurs
              énoncés montrent une forme de dédoublement, de prise de distance
              ou de « conscience en cours d’action » (Piaget, 1974) :


              « Je suis en
              maternelle, ON dit toujours que la maternelle il faut
              beaucoup théâtraliser, vu que moi mon sujet c’était la
              communication verbale JE pense qu’il y a pas un jour où JE pense
              pas, des fois JE me vois faire en fait »
              (Émilie-t114).
« L’écoute la voix tout ça
              toutes ces façons de passer l’information ça induit beaucoup ta
              pratique [...] ce qui est reformulation c’est vrai qu’aussi ça
              des fois JE souris intérieurement parce que les
              élèves JE les reprends ils reformulent ou voilà
              répéter reformuler c’était JE pense que c’est important de se souvenir
              de ces concepts là c’est quand même des concepts clés »
              (Candy-t116).


              46 Les gestes professionnels selon Bucheton et
              Soulé (2009) sont des actions de communication de l’enseignant
              qui visent à faire apprendre, à éduquer « à faire agir ou réagir
              l’autre ». Utilisant divers canaux (oral, écrit, corporel), ils
              sont adressés et inscrits dans une culture partagée et prennent
              leur sens dans et par le contexte scolaire. Les enseignantes
              révèlent, nous semble-t-il, leur conscience face aux gestes
              professionnels qu’elles développent déjà dans leur pratique, des
              gestes professionnels liés au langage au cœur des
              apprentissages :


              « TU penses à la
              distribution de la parole TU penses à la gestion d’interactions
              entre les élèves toi quelle place TU te donnes dans le dialogue,
              quelle place TU leur donnes, questions ouvertes, tout ça
              vraiment [...] » (Candy-t82).
« J’avais
              essayé d’être très précise par rapport à ces gestes-là que
              j’avais essayé de trouver dans mon corpus vidéo sur lequel je me
              suis basée pour mon mémoire [...] j’ai essayé de capter les
              gestes des enseignants pour voir comment est-ce que ça
              fonctionne tout ça, comment est-ce qu’un élève va comprendre
              sans qu’ON ait besoin de lui dire, comment est-ce qu’ON se
              positionne par rapport à lui à tel moment [...] bon des petites
              choses auxquelles dans ma pratique J’essaye de penser et des
              fois même si J’y pense pas avant J’y pense en le faisant »
              (Émilie-t120).


              47 Dans cet extrait, Émilie formule un lien direct
              entre ce qu’elle a accompli lors de sa recherche pour le
              mémoire et sa pratique actuelle. Elle se remémore son
              questionnement de recherche :


              « Pour voir comment
              est-ce que ça fonctionne tout ça, comment est-ce qu’un élève va
              comprendre sans qu’on ait besoin de lui dire, comment est-ce
              qu’on se positionne par rapport à lui à tel moment. »


              48 Notons que son questionnement est multiple et
              embrasse à la fois le système « tout ça », l’apprenant et ses
              processus de compréhension, ainsi que l’enseignant et son
              positionnement. Elle réaffirme sa conscience des gestes
              professionnels en lien avec ceux qu’elle a pu étudier dans son
              corpus, et même une conscience pendant l’action ! On constate
              aussi une utilisation du pronom ON par les deux enquêtées, qui
              peut s’interpréter par leur identification soit à la communauté
              des étudiants en formation soit à celle des enseignants : « ON
              dit toujours que la maternelle », « comment est-ce qu’ON se
              positionne ? ». Dans l’extrait ci-dessous relatif au rôle de la
              théorie dans la formation reçue, on remarque notamment que
              l’interviewée prend position (et use du pronom JE) tout en
              alternant avec le pronom ON d’identification à la communauté des
              pairs :


              « Oui JE pense que ça
              sert [la théorie] même si au début ON se demande un peu où ON va
              avec, JE pense que ça sert parce que finalement c’est quand TU
              arrives à les comprendre et les confronter à ta réalité
              professionnelle ça te sert vraiment d’outil et c’est des choses
              qui te permettent de réfléchir à ta pratique » (Candy-t106).


              49 Notons l’évocation du lien explicite entre la
              théorie transmise en formation (opaque au départ) et son
              articulation avec la pratique de terrain. L’enseignante novice
              exprime clairement ici le rôle « d’outils » de ces clés
              théoriques « qui te permettent de réfléchir à ta pratique »
              lorsque justement (et seulement si ?) il y a confrontation à la
              réalité professionnelle : autrement dit la théorie s’éclaire au
              contact du terrain...


              50 Certes, notre double statut de formatrice et de
              chercheure et la connaissance par les enquêtées de notre
              spécialité dans la formation (les interactions) ont pu induire
              quelques biais dans leurs réponses. Aussi, notre étonnement fut
              double lorsque chacune de ces enseignantes a évoqué spontanément
              les commentaires sur leur pratique de leur formatrice de
              terrain, précisément sur les gestes professionnels en lien avec
              le langage en classe :


              « et d’ailleurs ma
              tutrice m’a félicitée parce que la première fois qu’elle est
              venue elle m’avait dit oralement qu’on sentait que je
              réfléchissais à ma façon de les faire interagir du coup »
              (Candy-t82).
« Ma tutrice me dit que je
              réussis à beaucoup les faire parler et de pas être trop
              envahissante dans ma parole » (Émilie-t131).


              51 Les termes utilisés ne sont pas neutres « elle
              m’avait dit oralement qu’on sentait que je réfléchissais »
              montre que la formatrice l’a félicitée non pas uniquement pour
              ses gestes professionnels mais aussi pour sa conscience et sa
              réflexivité en lien avec ces derniers. De même pour Émilie, la
              notion forte de « réussite » est évoquée dans le rapport de
              visite, en relation avec le geste professionnel de rendre les
              élèves actifs par la parole.


              52 Peut-on en déduire que certains des savoirs
              travaillés en formation se sont (trans)formés en gestes
              professionnels chez ces enseignantes débutantes ?

            
          

          




Conscientisation du langage en interaction :
            interrogations et perspectives pour la recherche et la
            formation

            

            53 Notre travail est fondé sur une interrelation
            entre formation et recherche : le dispositif présenté se nourrit
            des travaux sur les interactions orales dans l’optique d’aider à
            la conscientisation du rôle majeur du langage dans les
            apprentissages. En retour, cette étude proposait de mesurer les
            apports du dispositif à travers l’analyse des indicateurs de
            développement des savoirs et des gestes professionnels chez les
            étudiants-apprentis enseignants. L’analyse de l’activité telle
            qu’elle est ici déployée nous apparaît novatrice en formation
            initiale car elle repose sur des situations exolingues.
            L’hypothèse forte est que l’asymétrie linguistique qui les
            caractérise va fonctionner comme une loupe pour repérer et
            interpréter des phénomènes verbaux et non verbaux. Autrement dit,
            analyser l’activité enseignante dans des situations où
            l’intercompréhension est fragile permettrait de mieux comprendre
            les phénomènes langagiers et multimodaux en jeu et, in fine,
            d’aider à développer des gestes professionnels transférables à
            tous contextes.


            54 Les analyses des trois corpus ont permis de
            montrer des résultats certes partiels et à petite échelle mais
            néanmoins intéressants et complémentaires. Le premier corpus
            d’interactions entre étudiants pendant l’analyse de l’activité
            montre des exemples de compréhension des phénomènes langagiers et
            multimodaux à l’œuvre dans la situation exolingue présentée. Cette
            compréhension se coconstruit dans l’interaction au sein des trois
            groupes enregistrés, à travers des questionnements et une
            argumentation étayée par des savoirs théoriques et expérientiels.
            Le deuxième corpus se distingue du précédent en plusieurs points :
            il s’agit d’écrits individuels, en situation d’examen et au terme
            du dispositif. L’analyse des extraits de bonnes copies révèle une
            récurrence des références au « visible » qui confirme l’impact du
            travail sur corpus vidéo pour réfléchir sur les situations
            professionnelles. On retrouve également dans les copies le rôle
            des concepts théoriques comme ressources pour l’analyse réflexive
            de ces situations. Le dernier corpus, différent dans la forme
            (entretiens) comme dans la temporalité (postformation), apporte
            des éléments complémentaires. Pour les deux ex-étudiantes
            interrogées, certains résultats semblent se confirmer : la
            conscientisation de leurs gestes professionnels en classe en lien
            avec le langage, d’une part, et l’évocation du rôle des savoirs
            théoriques dans leur articulation aux pratiques de terrain,
            d’autre part.


            55 Nous retenons donc deux aspects majeurs de ces
            résultats. Le premier est l’impact fort de l’utilisation des
            vidéos de classes dans le cadre de ce dispositif. Outre cette
            fenêtre ouverte sur la classe pendant la formation
            universitaire[20], les supports filmiques (complétés par
            des transcriptions) rendent possible une analyse fine des
            interactions en classe y compris dans leurs composantes
            multimodales. Les propriétés de permanence et de densité
            (Tiberghien et Sensevy, 2012) des matériaux filmiques en font en
            effet des outils précieux pour la formation comme pour la
            recherche. Le projet pluridisciplinaire ViSA[21]
            (Veillard et Tiberghien, 2013) approfondit notamment ces questions
            sur le rôle des enregistrements vidéo dans l’instrumentation de la
            recherche en éducation. Quant à la question de la multimodalité,
            elle a fait l’objet du symposium « Observer la multimodalité dans
            les situations éducatives » au sein du réseau OPEEN-ReForm[22]
            et notamment pour ce qui concerne les transpositions de la
            recherche à la formation (cf. Rivière et Blanc, à paraître). Le
            second aspect de ces résultats concerne ce qui émerge des trois
            corpus concernant la place et le rôle des savoirs théoriques dans
            la formation en articulation avec la réalité de la pratique. Même
            si, comme le dit Candy, « quand tu es étudiant, tu peux
            t’intéresser au concept, donc c’est beau, tu comprends, enfin tu
            essaies de le comprendre et tout, mais ça reste quand même quelque
            chose d’abstrait », elle précise aussi que cette théorie se
            comprend mieux au contact du terrain, ou par le biais des films de
            classe, ou encore par le processus d’écriture du mémoire (cf.
            Blanc, 2014a, p. 110).


            59 Certes, cette étude a été réalisée sur une petite
            échelle (une promotion de 60 étudiants de master 2) et les
            résultats d’ordre qualitatif ne concernent que 3 binômes
            d’étudiants pour le corpus 1, les bonnes copies de 4 autres
            étudiants pour le corpus 2 et seulement 2 étudiantes devenues
            enseignantes pour le corpus 3, soit au total 20 % de la promotion.
            D’autant que, comme Veillard le précise, l’identification des
            facteurs jouant un rôle dans l’apprentissage de contenus de
            formation et leur transfert en situation de travail est complexe
            et « les résultats des études convergent globalement quant à la
            grande importance des caractéristiques individuelles sur le
            processus de transfert de formation » (2015, p. 212). Nous sommes
            consciente notamment du fait que certains étudiants étaient plus
            sensibilisés à la question du langage et des langues à l’école[23] même en amont de leur formation
            d’enseignant. La double posture de chercheure et de formatrice de
            l’auteure, même si elle constitue un parti pris de départ, peut
            aussi être questionnée. L’objectif du dispositif est bien de
            développer une forme de conscientisation sur le rôle du langage en
            interaction en classe en faisant l’hypothèse que celle-ci conduira
            les futurs enseignants à adopter des gestes professionnels plus
            ajustés. En l’occurrence, analyses et vidéos-supports n’ont pas
            pour visée de constituer des modèles de bonnes pratiques. Pour
            autant, on peut se demander si ce processus de formation est
            compatible avec tous les profils d’étudiants. Aussi, ces premiers
            résultats concluants nous encouragent à poursuivre le dispositif
            tout en réfléchissant à un développement optimal au sein de la
            formation initiale des professeurs des écoles.


            61 Nous rejoignons Veillard (2015, p. 243) sur la
            nécessité de développer des ingénieries collaboratives d’aide au
            transfert et aux transitions en formation professionnelle,
            c’est-à-dire « s’interroger sur les stratégies et dispositifs
            qu’il est possible de mettre en place pour aider les apprenants à
            réaliser les transitions entre leurs différents contextes
            d’apprentissage dans une perspective de développement des
            compétences des futurs professionnels ». La mastérisation de la
            formation des enseignants puis la réhabilitation de l’alternance
            entre pratique professionnelle et formation repose sur une mixité
            des contextes d’apprentissage, des normes, des formateurs (de
            terrain et universitaires) et donc des regards. Former à l’analyse
            du langage en interaction à partir de situations
            d’enseignement-apprentissage relevant de disciplines diverses sous
            l’angle de la communication exolingue nous semble relever en
            partie ce défi.
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 6. Cette unité d’enseignement de
          vingt et une heures est une composante de la deuxième année du
          master Métiers de l’enseignement scolaire, de la formation et de la
          culture mis en place en 2010 lors de la mastérisation de
          l’enseignement à l’Institut des sciences et pratiques d’éducation et
          de formation (ISPEF) de l’université Lumière-Lyon 2. Ce premier
          master MESFC préparant aux métiers de l’enseignement a été remplacé
          au niveau national en 2014 par le master MEEF (Métiers de
          l’enseignement, de l’éducation et de la formation) ; l’unité
          d’enseignement citée prend place aujourd’hui dans la nouvelle
          maquette du master 2 de l’ISPEF sous l’intitulé Diversité
          linguistique, interactions et apprentissages et repose sur les mêmes
          objectifs, contenus et modalités d’enseignement. Cet enseignement
          est aussi adossé à un séminaire encadrant la vingtaine d’étudiants
          qui ont opté pour développer les thématiques de l’oral en classe,
          des interactions didactiques ou du bi-plurilinguisme dans une
          recherche finalisée par l’écriture d’un mémoire de
          80 pages.
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