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Nul ne conteste désormais le fait que les ensei-
gnhants exercent un métier qui s’apprend, et ce,
quel que soit le pays concerné. Les savoirs a
transmettre, les publics scolaires et les attentes
de la société évoluent, transformant le travail
enseignant (Feyfant, 2007) e. Comment se
préoccuper des apprentissages des éléves, en
améliorant sa pratique professionnelle ? Com-
ment envisager le prolongement de la formation
initiale et 'adaptation a un contexte spécifique ?

Quel que soit le secteur professionnel, le déve-
loppement professionnel s’envisage au premier
chef dans le lieu d'exercice de ce métier. Le
concept de « développement professionnel »
recouvre une multitude d’expressions équiva-
lentes : formation continue, perfectionnement,
développement pédagogique, développement
de carriere, évolution professionnelle, appren-
tissage continu, croissance professionnelle, etc.
Peut-on considérer, dans une perspective plus
globale, a long terme, que I'établissement sco-
laire est une organisation apprenante, au méme
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titre que d’autres espaces collectifs ou s’accom-
plit une activité professionnelle (entreprise, hopi-
tal, association, etc.) ?

Cette revue de littérature recense des travaux
susceptibles d’expliquer les transformations
opérées au sein des établissements scolaires
(conduisant a des transformations plus ou moins
visibles du métier d’enseignant). Elle présente
également les nouvelles perspectives qu'offrent
les approches de I'analyse de I'activité (ensei-
gnante) a des fins de formation, en situation de
travail.

De nombreux travaux de recherches uti-
lisent 'analyse de I'activité comme étayage
des problématiques liées a la profession-
nalisation des enseignants. Selon le milieu
professionnel, le terme de professionnalisa-
tion peut s’entendre de diverses maniéres.
Pour les enseignants, elle est le moyen de
se constituer comme profession ; pour les
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organisations, c’est un moyen de déve-
lopper de la flexibilité et de l'efficacité ;
pour les milieux de la formation, la pro-
fessionnalisation est un moyen de déve-
lopper des savoirs et des compétences
(Wittorski, 2012).

Quelles sont les modalités facilitant le déve-
loppement professionnel des enseignants,
en situation de travail ? Peut-on considé-
rer 'établissement comme une organisa-
tion favorisant I'apprentissage du métier ?
Quels sont les effets de I'organisation et/ou
des formations in situ sur la transformation
des métiers ?

L’ETABLISSEMENT, UN
CONTEXTE FAVORABLE
A LA PROFESSIONNALI-
SATION ?

Se situer au niveau de I'établissement, en
tant qu’espace de travail, c’est se décentrer
de l'individu pour considérer le contexte
dans lequel s’exerce l'activité et les fac-
teurs favorisant un apprentissage du et au
travail. Quelles sont les caractéristiques
communément admises de cette activité

« analysée », au regard de la formation

professionnelle des enseignants ?

- une activitt  professionnelle  est
contrainte par une culture environnante
(normes, valeurs, instruments, oultils,
concrets ou symboliques), par I'état de
l'acteur, par la tache a accomplir (pres-
crite par 'organisation ou les consignes
de la hiérarchie, par exemple, voir
Bourgeois & Durand, 2012). « L’acti-
vité exprime en méme temps la tache
prescrite et l'agent qui l'exécute [...].
Elle traduit notamment ses compé-
tences, ses motivations, son systeme
de valeurs » (Leplat, 1997 ; cité par
Champy-Remoussenard, 2005) ;

- lactivité est finalisée, par rapport a un
résultat escompté, en termes de pro-
duction, de transformation, mais aussi
de maniére endogéne (motivation, vo-
lonté, libre arbitre) ;

- lactivité est organisée, selon un certain
ordre, une régularité, une articulation
entre les éléments qui la composent ;

- elle est dynamique, se transformant en

fonction de I'environnement et selon le
point de vue du sujet ;

- elle est a la fois singuliére, c’est-a-
dire qu’elle n’est pas reproductible a
l'identique (et on imagine Ia la difficulté
de travailler sur les pratiques ensei-
gnantes pour construire des dispo-
sitifs de formation) et généralisable,
partagée (activités typiques, habitus,
schémes) ;

- enfin, le caractére contextualisé de
I'activité est un élément décisif dans le
processus de transformation de lindi-
vidu par I'activité (et inversement).

C’est ainsi que Piot (2009), dans son tra-
vail sur la professionnalisation des métiers
adressés a autrui, détermine trois élé-
ments a prendre en compte : le collectif de
travail, 'environnement institutionnel et le
contexte organisationnel.

Aprés une présentation de quelques tra-
vaux sur le contexte organisationnel et
institutionnel de [lactivité enseignante,
nous proposerons un panorama des re-
cherches portant sur le collectif de travail.

DEBAT AUTOUR DE LA
NOTION D'« ORGANISATION
APPRENANTE »

Introduite dans les années 1970 par
Argyris et Schon, puis Senge, influen-
cée ensuite par les travaux portant sur
le management des organisations, la
notion d’organisation apprenante repose
sur I'idée qu’une organisation apprend
de son expérience et de l'acquisition
de compétences. Quels peuvent étre
les apports de cette vision de I'établis-
sement pour la professionnalisation des
enseignants ?

Un modéle managérial et innovant ?

Un rapport de 'OCDE (2003) portant sur
la construction d’'une « learning society »
préconise que les écoles deviennent des
« organisations apprenantes », le mo-
dele d’organisation apprenante étant as-
socié a la notion d’innovation, impliquant
des projets collectifs, pour lesquels les
enseignants seraient les acteurs du
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® Cette derniere approche
sous-tend certains
travaux sur le leadership
(partagé), évoqué dans
un précédent Dossier
de la Veille (Endrizzi

& Thibert, 2012).

Cf. deux revues de

la littérature anglo-
saxonne sur la notion
de communauté
d'apprentissage
professionnel,
proposeées par Vescio
etal. (2008) et Stoll et al.
(2006).

changement, et des « transformations
de professionnalités ». Le modéle né-
cessite de former « des enseignants
capables d’analyser leur pratique, de
“réfléchir”, d’innover et de produire indi-
viduellement et surtout collectivement
des réponses originales aux problémes
quotidiens » (Paquay, 2005).

Le concept d’organisation apprenante
est souvent associé a un modeéle libé-
ral d’autonomie des établissements. Les
politiques éducatives se définissent en
termes d’output (socle de compétences,
référentiels de compétences) et de ré-
gulations basées sur des évaluations
externes, voir de reddition des comptes.
Les personnels enseignants pergoivent
souvent ce modéle d’organisation
comme une atteinte a leur autonomie
pédagogique. Cette vision, caractéris-
tique de la politique anglaise, favorise
I’émergence d’une « culture communau-
taire professionnelle en phase avec le
fonctionnement de type organisation ap-
prenante », alors que le modéle francais
privilégie le caractere quasi-privatif de
la pratique en classe (Malet & Brisard,
2005).

Dupriez (2003) insiste sur ce point, en
évoquant le « modele normatif de I’éta-
blissement mobilisé », appréhendé dans
une approche sur la performance des
établissements (calcul de corrélations
entre les variables output et les variables
processus), dans une perspective ma-
nagériale et une logique de marché.
D’autres travaux évoquent autonomie,
coopération et participation de et entre
enseignants @. Une vision moins pres-
criptive et évaluative permet d’envisager
I'existence d’'un « management cognitif
et participatif » (Bouvier, 2004).

La panoplie de bonnes pratiques
associées a l'organisation
apprenante

Faut-il considérer que l'organisation n’est
rien d’autre qu’'un mode d’organisation
descendant, associant performance,
management et évaluation, facilitant les
professional learning communities (com-
munautés d’apprentissage professionnel,
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composées d’individus faisant preuve de
compétences interpersonnelles, de lea-
dership, étant flexibles, aptes au change-
ment) ? Les recherches (anglo-saxonnes)
relatives aux communautés d’apprentis-
sage professionnel se placent effective-
ment sous I'angle du leadership et d’une
plus grande performance de I'établisse-
ment scolaire, et témoignent d’'une pré-
occupation du « comment les éléves ap-
prennent-ils ? » plutét que du « que vou-
lons-nous enseigner ? » (DuFour, 2004).

De ce fait, ces travaux n’abordent qu’ac-
cessoirement les effets de ces pratiques
collaboratives sur le développement
professionnel des enseignants, ils men-
tionnent une plus grande ouverture au
changement (pour atteindre les objectifs),
un intérét pour les travaux de recherches
(permettant d’améliorer leur pratique),
I'utilisation des idées émises par la com-
munauté pour résoudre des dilemmes
professionnels e.

Plus globalement, si « la coopération
entre enseignants et une ‘vision parta-
gée” de I'école sont statistiquement cor-
rélées avec un gain d’efficacité » (ce qui
permettrait de les qualifier de bonnes
pratiques) et sont valorisées dans les
discours, le caractére prescriptif ne suffit
pas a démultiplier ces pratiques, notam-
ment si I'on garde un cadre institutionnel
marque par une « division bureaucratique
du travail et une faible coordination inter-
personnelle dans les écoles » (Dupriez,
2003).

L'ESPACE DE TRAVAIL COMME
LIEU DE FORMATION

Comprendre le processus de profession-
nalisation ne peut faire 'économie de la
prise en compte de I'espace dans lequel
s’effectue le travail enseignant. Cette
approche a suscité une littérature abon-
dante, essentiellement anglo-saxonne.
Elle envisage les mécanismes d’appren-
tissage dans le contexte particulier de
l'espace de travail, d’'ou son appellation
de workplace learning ou « apprentissage
sur le lieu de travail ».




Lapprentissage en situation de travail

Les recherches sur le workplace learning
considérent que l'apprentissage profes-
sionnel n’est pas un processus unique-
ment d0 a des sessions de formation for-
melle, mais se réalise aussi au quotidien
(Bound, 2011). L'apprentissage est envi-
sagé comme un processus d’ordre cognitif
(construction de savoirs et savoir-faire a
partir de connaissances actuelles). Bour-
geois et Mornata (2012) associent les
travaux de Billett (2001b, 2010), Tynjala
(2008), Malloch et al. (2011) et les tra-
vaux sur le praticien réflexif d’Argyris et
Schoén ou d’apprentissage transformatif
de Mezirow @ pour envisager trois niveaux
d’analyse de I'apprentissage en situation
de travail : l'individu, le collectif de travail,
I'organisation.

Les travaux sur le workplace lear-
ning considérent que « les transforma-
tions qui s’operent chez I'apprenant vont
bien au-dela des savoirs et savoir-faire »
(Bourgeois & Mornata, 2012). On y croise
lanalyse de lactivité avec une dimen-
sion psychologique (image de soi, iden-
tité) mais aussi une dimension sociale
de l'apprentissage (interactions sociales,
communautés de pratiques), dimensions
présentes pour répondre a la probléma-
tique de formation continue (et en établis-
sement scolaire).

Il s’agit donc d’envisager I'activité en si-
tuation de travail comme moyen d’appro-
fondir ces compétences, en faisant le lien
entre des connaissances d’ordre théo-
rique ou méthodologique et des connais-
sances expérientielles personnelles ou
partagées avec les collegues. Dans le
cadre du métier d’enseignant, on retrouve
ici 'approche du praticien réflexif et I'idée
de communauté de pratiques.

Le développement de compétences et
connaissances en situation de travail

On ne peut considérer la situation de
travail comme environnement d’ap-
prentissage (ou de développement d’'un
curriculum ou de conception de péda-
gogies propres au lieu de travail) si on
ne prend pas en compte des facteurs

personnels et situationnels et leurs re-
lations. Les individus contribuent a la
construction de savoirs en appliquant
des constructions personnelles de pen-
sée et de pratique développées dans
un contexte biographique, historique
propre, ce que Billett appelle des social
geneses.

La contribution individuelle est sociale-
ment influencée par la demande orga-
nisationnelle ; les taches individuelles
doivent s’adapter (deal) a la situation
de travail. En entreprise, il s’agira de
s’adapter a une nouvelle organisation
du travail, une nouvelle machine mais
aussi une volonté de perfectionner ses
savoirs et compétences. L'individu et le
monde social sont co-constitutifs : les
processus de « penser », « agir » et
« apprendre » au travail coincident. Ain-
si l'apprentissage est un processus
d’engagement dans l'activité, d’interac-
tions avec les connaissances expeérien-
tielles de I'individu et de développement
(changes) des connaissances ®.

Il est intéressant de retenir cette idée
de transformation des situations de tra-
vail, que I'on retrouve dans d’autres ap-
proches de I'analyse de I'activité, et qui
conduit les chercheurs ayant travaillé
sur I'apprentissage en milieu de travail
a inciter les individus a participer a la
transformation des pratiques.

Les travaux sur I'apprentissage en si-
tuation de travail ont listé les facteurs
facilitant cet apprentissage en situa-
tion : I'organisation du travail (ex. hié-
rarchie) ; 'aménagement spatio-tempo-
rel du travail ; 'environnement matériel
et technique ; I’environnement symbo-
lique (code vestimentaire, rituels), etc.

Bourgeois et Mornata (2012) parlent du
faconnage de l'apprentissage du mé-
tier, qui s’opére au fil de I'eau, dans un
environnement de travail qui n’est pas
si informel qu’il n'y parait, car structu-
ré par un ensemble de codes, de pra-
tiques, de verbalisation ®. Ces disposi-
tifs d’accompagnement et de formation
constituent autant d’opportunités (affor-
dances) pour l'apprentissage (Billett,
2001a).
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Dans sa théorie

de lapprentissage
transformatif, Mezirow
considere que
lapprenant (adulte)
devient critique et
conscient de ses
propres stratégies
d'apprentissage et de
ses processus cognitifs
(phases de réflexion
critique, de discours
réfléchi, d'action).

« This process is both
shaped by, and in

turn shapes, individual
identities, which directs
intentional conscious
thought, monitors
existing learnt processes
and mediates how
individuals engage

with social suggestion
they encounter in and
about work » (Billett

& Somerville, 2004,

p. 310).

« Chaque
environnement a sa
grammaire propre et
peut étre vu comme
un curriculum a part
entiere » (Bourgeois
& Mornata, 2012).
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LE TRAVAIL COLLECTIF
DU POINT DE VUE DE
L'ORGANISATION

Depuis une trentaine d’années (un peu
moins en France), les transformations des
formes de pilotage des systémes éducatifs
promeuvent le travail en commun des en-
seignants (pour un meilleur accompagne-
ment des éléves, pour encadrer ou mon-
ter des projets interdisciplinaires, etc.).

« L'encouragement a la dimension
coopérative entre enseignants
revient souvent comme une
question-clé de la formation pour
diminuer la prégnance du modéle
“un enseignant-une classe”. Gather
Thurler et Perrenoud (2005)
conseillent d'amener les futurs
enseignants a déconstruire toute
représentation “romantique” de la
coopération professionnelle, et de
comprendre que “coopérer” n'est
pas une valeur en soi, ni méme
toujours nécessaire, mais une
facon de mieux faire le travail »
(Jamet, 2013).

Il s’agit le plus souvent d’adopter une
vision de résolution de problémes péda-
gogiques, le travail collectif se traduisant
par un travail en petit groupe, sur un pro-
jet ponctuel. Dans la réalité, la collabo-
ration reléve plus d’intentions affichées
que d’une pratique effective pour les
enseignants du secondaire (Borges &
Lessard, 2007).

Travail collectif, communauté
de pratique ou communauté
d'apprentissage ?

Si I'on considére que I'établissement sco-
laire permet un apprentissage organisa-
tionnel, peut-on en déduire qu’il puisse fa-
voriser 'existence d’'une communauté de
pratique en son sein ? Partant du principe,
en psychologie culturelle, qu'un bon ap-
prentissage (ici en situation de travail) « a
pour enjeu la participation du sujet appre-

nant dans une communauté de pratique »
(Bourgeois & Mornata, 2012), on prend en
compte I'apprentissage de savoirs, savoir-
faire mais aussi « des valeurs, langage,
codes culturels dont la maitrise condition-
nera la place et le réle » du sujet dans
I'organisation (Billett, 2001b).

La notion de communauté d’apprentissage
utilisée ici peut étre associée aux concepts
de communauté d'intéréts, communauté
stratégique et communauté de pratique.
Cette derniére notion, sans doute la plus
ancienne de cet ensemble, correspond
a un groupe de « professionnels qui inte-
ragissent pour approfondir leurs connais-
sances, résoudre des problemes et déve-
lopper leurs pratiques en situations réelles
ou virtuelles » (Lave & Wenger, 1991 ; cités
par Beaumont et al., 2010).

Une communauté d’apprentissage est
constituée d’espaces de collaboration et
d’enrichissement entre enseignants. Le re-
gard réflexif de la communauté engendre
une zone d’expressions qui permet le par-
tage des expériences, I'échange de sa-
voirs, de croyances et de valeurs ; qui per-
met aux enseignants de collaborer entre
eux, tout en s’appropriant les contenus des
réformes. Ce type de regroupement leur
permet de construire un savoir individuel et
collectif, « grace au partage collectif d’en-
seignants concernant leur pratique péda-
gogique » (Cochran-Smith & Lytle, 1999 ;
citées par Dionne et al., 2010).

Des lors qu'est posé l'enjeu commun
« d’accroitre 'apprentissage des éleves »,
il est « nécessaire de travailler avec les en-
seignants dans leur environnement et de
les assister dans leur développement pro-
fessionnel » (Dionne et al, 2010). Il s’agit
ensuite d'ancrer le dispositif de formation
dans la pratique quotidienne des ensei-
gnants, pour les amener a effectuer les
ajustements nécessaires. Enfin, pour que
le dispositif soit plus efficace, il faut favo-
riser des ajustements quant aux pratiques
collectives, toujours en contexte quotidien
(job-embedded-learning). De plus, si le dé-
veloppement pédagogique collectif entre-
pris par les enseignants est articulé avec
la tache d’enseignement, alors il permet de
relier curriculum et processus d’évaluation.
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Pour le monde anglo-saxon, il est
important « d’offrir aux praticiens
de multiples occasions d'explorer
et de prendre conscience de
leurs propres conceptions,
valeurs et pratiques, et de celles
de leurs collégues, en ce qui

a trait a l'enseignement et a
l'apprentissage » (Dionne et al.,
2010).

Aux Etats-Unis, plusieurs travaux rendent
compte des effets favorables des com-
munautés d’apprentissage sur la réus-
site des éleves et le travail enseignant.
Ces communautés se caractérisent par le
développement du leadership enseignant
(Endrizzi & Thibert, 2012), I'implantation
de programmes d’études basés sur les
standards, une prise de décision basée sur
les évaluations formatives ou obligatoires,
la recherche d'une équité pédagogique,
une observation axée sur la collaboration
et un projet d’établissement co-construit.

Au niveau des éléves, les résultats en an-

glais et en mathématiques se sont amé-

liorés, dans plusieurs écoles « non perfor-
mantes ». Au niveau des enseignants, le
développement professionnel induit par
ces pratiques collaboratives fixe la focale
non pas sur l'acte d’enseigner mais bien
sur I'acte d’apprendre a enseigner, pour
améliorer les apprentissages des éléves.

Selon Roberts et Pruitt (2010), les travaux

de recherche et les résultats observés (no-

tamment a New-York) permettent de lister
quelques-unes des stratégies gagnantes :

- conception des plans de formation
continue a court et long terme axés sur
I’évolution des pratiques enseignantes,
avec comme priorité la réussite des
éléves ;

- orientation des plans de développe-
ment professionnel sur des thémes
unificateurs (et non morcelés) ;

- construction de nouvelles situations
d’apprentissage complétant les actions
déja réalisées ;

- évaluation annuelle des progrés par
rapport aux objectifs (y compris plu-
riannuels) ;

- incitation des enseignants a envisager
et évaluer leur développement profes-
sionnel sur le long terme.

Les pratiques collaboratives induisent des
échanges sur des problémes complexes,
facilitant une communication interprofes-
sionnelle mais aussi et surtout un sou-
tien mutuel. Ces pratiques empéchent la
démission des enseignants novices en ra-
lentissant le déclin du sentiment d’auto-ef-
ficacité, a la fin de la premiére année. On
peut ajouter que les études sur le travail
collaboratif des enseignants observent
une corrélation avec le développement
d’'attitudes positives des éléves envers
'école, un rendement scolaire amélio-
ré, etc. (Beaumont et al., 2010).

Le travail contraint dans le cadre d'une
communauté d'apprentissage

Bien que lidée de communauté d’ap-
prentissage soit a priori motivée par les
apprentissages des éleves (curriculum,
évaluation, adaptation aux changements),
elle est souvent regue comme un moyen
de faire passer les réformes curriculaires
ou d’adapter les pratiques pédagogiques
aux réformes (Dionne et al., 2010). Les
critiques les plus virulentes invoquent des
valeurs liées a une idéologie néolibérale et
au courant d’école efficace .

Le décret de 1998 sur l'organisation de
I'enseignement fondamental en Belgique
francophone est un bon exemple des nou-
velles orientations institutionnelles. Les
enseignants sont tenus de se concerter
60 heures par an, les chefs d'établisse-
ment en assurant la programmation et
linformation a [linspection. Associée a
toute une panoplie de dispositifs pour « la
promotion d’'une école de la réussite »
(cycles, différenciation pédagogique, non-
redoublement), la concertation « est consi-
dérée comme un vecteur de cogestion et
de coresponsabilité des apprentissages
au sein des établissements » (Letor et al.,
2005). Le travail en équipe fait partie des
compétences a acquérir en formation : ap-
titude collective, prise en charge collective
des apprentissages des éléves, mais aussi
gestion participative des établissements
(Letor et al., 2007).

Cf. Barrere (2002) ;
Lessard (2005).
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L'un des paradoxes de la reconfigura-
tion des systémes de gouvernance est
de faire passer le travail collectif d’'une
forme d’engagement personnel des
enseignants (ex. des courants pédago-
giques) a un outil de gestion « visant no-
tamment a responsabiliser les équipes
éducatives face aux objectifs qui leur
sont assignés » (Dupriez, 2010) ; d’'une
logique externe aux individus (injonction
descendante) a une nécessité interne de
s’appuyer sur les pairs (Letor & Périsset
Bagnoud, 2010).

Un des freins a un apprentissage collec-
tif réside dans cette norme profession-
nelle qui veut que les pratiques péda-
gogiques de I’enseignant ont un carac-
tére privé, I'enseignant étant autonome
quant aux choix relatifs aux supports de
cours, aux méthodes employées et a la
gestion de la classe. Dés lors, tout dis-
positif n'entrant pas dans des critéres
individuels ou affinitaires est « consi-
déré comme une surcharge de travail »
(Malet & Brisard, 2005) ou, au mieux,
comme l'acceptation de compromis.

Malet et Brisard (2005) montrent qu’en
Angleterre « [l’injonction au travail col-
lectif » vient en résonance d’idées de
communauté et de professionnalisme
ancrées dans I'imaginaire professionnel
et pédagogique « pour développer une
rhétorique d’accompagnement autour
de l'idée de “collective professionna-
lism” ». Cette culture professionnelle,
quelque peu différente de celle du se-
condaire frangais, trouve d’autant plus
sa place du fait de « I'émergence d’un
ethos de département » se traduisant
par un espace physique dédié.

Le collectif au service des
apprentissages

On peut considérer que les espaces
de co-construction des connaissances
sont des dispositifs de développement
professionnel, dés lors qu’il y a émer-
gence de groupes d’enseignants qui
ressentent le besoin de se lancer dans
un projet collaboratif. Ces formes de
développement, collectivement situées,
de partage pédagogique véritable, per-

mettent a chaque enseignant d’ajuster
sa pratique et de valoriser un savoir
construit a partir de la pratique (Dionne
et al., 2010). Cela reprend I'un des
quatre objectifs du modele de déve-
loppement professionnel proposé par
Gather Thurler, celui de « coopération
continue dans le cadre d’une organisa-
tion apprenante » (Bronckart & Gather
Thurler, 2004).

Le concept de communauté d’apprentis-
sage se décline selon trois dimensions :
cognitive  (apprentissage individuel,
construction d’un savoir collectif, déve-
loppement de la pratique, construction
de sens), affective (partage, soutien) et
idéologique (enseignants ouverts a la
communauté éducative, producteurs de
savoirs et d’objets produits par la com-
munauté d’apprentissage, meilleure
cohésion de I'école, voir Dionne et al.,
2010).

La collaboration entre enseignants sup-
pose confiance partagée, sentiment
de compétence élevé et recherche
« d’une amélioration de son travail pé-
dagogique » qui ne peuvent s’entendre
que s’il y a articulation entre travail
dans I'établissement et travail dans la
classe (Dupriez, 2010). Le changement
d’échelle de cette articulation entre I'ac-
tivité individuelle et I'activité collective,
entre un travail d’équipe informel, d’op-
portunité, et un travail collectif forma-
lisé, conduit a un processus d’appren-
tissage « organisationnel ». L'établisse-
ment scolaire devient un milieu de pro-
fessionnalisation ou il devient possible
de créer des conditions et un contexte
favorables aux pratiques collabora-
tives. Ce processus n’est en aucune
maniére uniforme d’une école a I'autre,
d’une équipe a l'autre et semble tenir
par la seule bonne volonté des acteurs,
enseignants, chefs d’établissement et
pilotes.
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L’ACTIVITE
ENSEIGNANTE COMME
RESSOURCE POUR LA
FORMATION ?

La série de travaux étudiés en premiére
partie et analysant le contexte de travail
en général et celui de I'établissement sco-
laire en particulier, permet de situer 'orga-
nisation du travail, le contexte du travail
individuel et la dynamique des commu-
nautés de pratiques.

Des recherches en éducation, inspirées
des cadres théoriques de l'analyse du
travail et de I'ergonomie, de langue fran-
caise se sont récemment (a peine dix
années) intéressé au travail enseignant et
plus largement aux activités d’intervention
in situ. La partie suivante décrit succinc-
tement leurs présupposés théoriques et
méthodes et la fagon dont elles peuvent
contribuer de maniére renouvelée a la for-
mation des enseignants au sein des éta-
blissements scolaires.

APPORTS DE L'ANALYSE DE
L'ACTIVITE EN SITUATION DE

TRAVAIL

Les éléments théoriques de lanalyse de
lactivité

Analyse de l'activité, clinique de l'acti-
vité, cours d’action, cours d’expérience,
autant d’approches qui sont utilisées
pour analyser l'activité enseignante, en
situation de travail, autrement dit dans
I'établissement et en classe. Toutes ces
méthodologies d’investigation de I'activi-
té humaine en situation de travail mobi-
lisent des traces d’activité diverses pour
rendre compte de I'expérience avec
des conduites d’entretiens différentes
(autoconfrontation simple, croisée, etc.)
et des finalités différentes (description,
compreéhension, transformation, etc.).

Dans l'analyse de l'activité, on s’inté-
resse a la tache et aux conditions d’ef-
fectuation de cette tache (ergonomie
physique, cognitive, organisationnelle).

On observe I'écart entre le prescrit et
le réalisé. Les travaux sur I'analyse de
I’activité nous disent que la prescription
agit comme un facteur d’inhibition, les
acteurs culpabilisant s’ils ne suivent pas
les prescriptions. Pour sortir du dilemme
entre travail prescrit et travail réel, il
faut que I’enseignant puisse trouver des
espaces de réflexion sur sa pratique,
« dans une perspective de réciprocité ».
Ces situations de confrontation per-
mettent « d’interpeller les savoirs et les
doctrines de référence a partir de I'acti-
vité ». Il s’ensuit que le collectif des en-
seignants doit « poursuivre une concep-
tion renouvelée de leur activité sur la
base de savoirs nouveaux produits en
commun » (Faita, 2007).

L’analyse de ces moments de confron-
tation révéle les blocages et ressentis
imputés aux prescriptions, savoirs for-
mels de référence, recommandations
didactiques et pédagogiques, milieu pro-
fessionnel, que les chercheurs qualifient
« d’empéchements d’agir et de penser le
métier ». Pour éviter de s’interroger sur
ce qui fait son métier, et sur ces empé-
chements, I'enseignant va se focaliser
sur les performances des éléves, pour
répondre aux prescriptions externes et
a une volonté d’optimisation de l'acti-
vité prescrite des éleves. Cette alter-
native, ce contournement, entre pres-
cription et réalité, constitue en partie
le « genre professionnel », c’est-a-dire
ces « obligations que partagent ceux
qui travaillent pour arriver a travailler »,
sorte de « pré-fabriqué » établissant
des formes communes de vie profes-
sionnelle (Faita & Saujat , 2010 ; Clot
& Faita, 2000). Sans ce genre social du
metier, « on assiste a un déréglement
de I'action individuelle, a une “chute” du
pouvoir d’action et de la tension vitale
du collectif, a une perte d’efficacité du
travail et de I'organisation elle-méme »
(Clot & Faita, 2000).

Ce déreglement, cette fermeture au déve-
loppement professionnel justifient de com-
prendre et faciliter ce qui fait 'engagement
d’'un sujet dans l'activité (motivation), ce
qui va le conduire a transformer son envi-
ronnement et aussi a anticiper des résul-
tats, a concevoir des actions ajustées a
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T Cf. travaux de Y. Clot.

I’environnement, qui se transformeront
en routines insérées dans de nouvelles
actions. Et puisque « l'activité réalisée
n’est pas le réel de l'activité », cette
part inachevée de I'activité doit égale-
ment étre analysée car elle est source
de ressenti chez I'acteur. L'investisse-
ment du sujet dans I'activité peut étre
contrarié par les conditions mémes de
I'activité, il doit arbitrer, compenser,
faire des compromis. Dés lors, 'activité
peut étre vecteur de souffrance au tra-
vail, de blocage du processus de pro-
fessionnalisation.

Les modalités d’apprentissage en
situation de travail

Dans la présentation de la probléma-
tique de l'apprentissage en situation
de travail, avaient été évoquées les
interactions entre environnement et
individus, et notamment les interac-
tions entre individus. Dans ce contexte
théorique, les dispositifs de formation
envisagés s’appuient sur des situa-
tions dans lesquelles interviennent
compagnonnage, accompaghement,
tutorat de mentorat ou de coaching,
adaptant au métier d’enseignant des
dispositifs propres au monde de I’en-
treprise.

La dimension productive (I'individu
transforme le monde) et la dimension
constructive (I'individu se transforme
et apprend) de [l'activité sont inter-
dépendantes. L’efficacité du travail
enseignant (ou des enseignants au
travail) est la résultante des tensions
entre ces deux dimensions (Rabardel
& Pastré, 2005 ; cité par Faita &
Saujat, 2010). L'apprentissage n’est
pas uniquement cognitif : en situation
de travail, on observe des processus
de mimesis (observation, imitation). Il
y a la une idée d’incorporation, d’ap-
propriation : on ne peut apprendre un
métier que s’il y a transmission de
connaissances et de pratiques.

Ces modalités d’apprentissage du mé-
tier oscillent entre I'un et l'autre des
types d’apprentissage, passant le plus
souvent d’'une phase de reproduction
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(le novice s’inspirant de l'activité du
tuteur) a la transformation (créativité)
avec l'acquisition d’'une expertise.

On a évoqué le caractére structurant
d’une organisation apprenante (mana-
gement, leadership). Dans le cadre
d’'un référentiel interindividuel, ce
type d’environnement favorise la ges-
tion de conflits, la formalisation d’ob-
jectifs coopératifs. Pour ce faire, « il
est indispensable que [l'organisation
[... octroie] des espaces (physiques
et temporels) d’échanges informels
entre collaborateurs » (Bourgeois
& Mornata, 2012).

Les facteurs favorables a I'apprentis-
sage professionnel doivent étre :

- au niveau individuel ’engage-
ment, 'accés a ses propres res-
sources d’apprentissage (forma-
tion et expériences antérieures) ;

- au niveau interpersonnel : des
compétences relationnelles, une
capacité a résoudre constructive-
ment les conflits, a gérer la contro-
verse @.

Le collectif de travail doit apporter un
sentiment de sécurité I'apprentis-
sage sera facilité dés lors que I’ensei-
gnant aura le sentiment d’étre dans un
environnement indulgent et qu’il aura
la possibilité de partager ses erreurs
et ses difficultés.

Ces facteurs peuvent méme
faciliter la conception ou la
construction d'un curriculum

réel : « The conception of an ideal
curriculum directed towards full
participation is subject to the
affordances of the interests of
managers, co-workers, and factors
affecting production, as well as the
intentionalities of worker-learners
themselves. These concepts may
well provide ways of thinking
about curriculum more broadly as
participatory practices » (Billett,
2006).




LE TRAVAIL REEL DE
L'ENSEIGNANT COMME
COMPOSANTE DE SA
PROFESSIONNALISATION

L'analyse du travail enseignant in situ
contribue a dépasser la seule logique de la
transmission des connaissances scolaires
en jeu pour mettre en lumiere la complexi-
té du flux de I'expérience de I'enseignant
composé de préoccupations multiples,
d’émotions parfois intenses mais aussi
des connaissances construites dans, par
et pour l'action (Durand, Ria & Veyrunes,
2010).

Lactivité individuelle en contexte
L'activité réelle entre cognition et action

On aborde la les concepts de cognition
située (situated cognition) ou action si-
tuée (situated action) qui s’efforcent de
rendre compte de la complexité du tra-
vail enseignant en prenant en compte ce
qu’on peut en voir mais aussi ce que I'on
ne voit pas mais qu’on peut en déduire,
a partir de ce que I'enseignant peut en
dire. Cette approche permet en formation
de déconstruire I'expérience profession-
nelle pour la rendre plus intelligible pour
les acteurs concernés ou pour d’autres
enseignants en formation. L'analyse du
cours d’action va considérer I'expérience
dans son flux, sa globalité, en partant de
lindividu, de ce qui est significatif pour
lui, ce qui est « montrable, racontable
et commentable par lui a tout instant de
son déroulement & un observateur-inter-
locuteur moyennant des conditions favo-
rables » (Theureau, 2006).

On revientici au couplage entre I'individu,
son environnement, sa culture (dimen-
sion extrinséque) et ce qui lui est signi-
ficatif (dimension intrinséque). L’analyse
de l'activité de I'enseignant va prendre
en compte les émotions et les préoccu-
pations de I'’enseignant et les contraintes
subjectives (de son point de vue) aux-
quelles il doit faire face dans I'exercice
de son métier (éléve en difficulté, pres-
criptions, etc.).

Les acteurs engagés dans les protocoles
de recherche de type « cours d’action »
tirent potentiellement de cette implication
une aide a la performance et a I'appren-
tissage/développement. Le fait de rendre
disponible pour chacun d’eux le maté-
riau empirique (enregistrements, verba-
tim des entretiens, descriptions et ana-
lyses par le formateur...) est susceptible
d’enrichir leur environnement habituel et
leur culture, et de déclencher une activité
individuelle ou collective portant sur elle.
Cet effet de formation, encore peu étudié
a ce jour, montre comment les acteurs
s’engagent dans des formes d’enquéte
sur leur activité : observation et confronta-
tion aux traces de leur activité ou de celle
d’autres acteurs, réponses aux questions
de l'analyste, consultation des résultats,
analyse critique de ces résultats et de leur
interprétation, etc. (Durand, 2008).

Modélisation des activités typiques pour
la formation

Les recherches effectuées a partir du cours
d’action peuvent servir de ressources, de
guides pour la formation des enseignants.
La modélisation repose sur l'identification
des couplages typiques chez des ensei-
gnants débutants ou des enseignants
expérimentés, ayant un caractére jugé
critique par des formateurs ou des col-
lectifs de pratiquants. Il s’agit de modéles
synthétiques et dynamiques regroupant
les constituants critiques de I'activité mo-
délisée, qui permettent soit I'affinement et
parfois la contestation des modéles usuels
et des formations congues en lien avec
ceux-ci, soit la conception de formations
innovantes dans le cas de pratiques jamais
analysées ou émergentes (Durand, 2008).

L'analyse de l'activité en classe permet
ainsi d’envisager le développement et l'uti-
lisation en formation mais aussi de consi-
gner « des techniques professionnelles en
lien avec les situations professionnelles
desquelles elles émergent » (Durand, Ria
& Veyrunes, 2010). Les enseignants ob-
servés (souvent novices et donc en cours
de professionnalisation) participent a la
construction de ce « conservatoire » du
travail enseignant, composé a la fois de
pratiques académiques mais aussi de pra-
tiques plus innovantes (Ria, 2009).
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Lapprentissage professionnel non
formel et informel ?

La littérature de recherche sur la for-
mation d’adultes et I'apprentissage en
situation de travail analyse a la fois la
formation formelle (formation en cours
d’emploi, intra-entreprise), les dispositifs
d’accompagnement individuels et collec-
tifs (coaching, mentorat, communauté
de pratique, supervision, etc.) ou la for-
mation non formelle et s’interroge sur
la partie informelle des apprentissages.
Comme pour les éléves, il ne s’agit pas
d’opposer formation formelle et formation
non/informelle, mais de comprendre ce
qui fait la particularité de ces formes non
explicites de formation.

L'apprentissage informel : quand
limplicite est formateur

Lindeman, en 1926, décrit ainsi I'éduca-
tion des adultes : « une aventure coopé-
rative d’apprentissage informel, non-au-
toritaire dont le principal but est de dé-
couvrir la signification de I'expérience »
(cité par Brougére & Bézille, 2007). Pour
favoriser I'apprentissage informel, il fau-
drait a la fois mesurer les acquis des for-
més mais aussi que les formés prennent
conscience de ces lieux, moments et
relations qui ont facilité ces acquis. Or,
bien souvent, les enseighants, tout
comme les autres travailleurs « en situa-
tion », n’en sont pas conscients (Carré &
Charbonnier, 2003). On évoque un ap-
prentissage fortuit, difficile a verbaliser.

« Les contextes dans lesquels les
Européens pensent avoir appris
quelque chose au cours des douze
derniers mois sont le domicile

(69 %), des rencontres informelles
(63 %), des activités de loisir (50 %),
la formation sur le tas (44 %), le lieu
de travail (41 %), les bibliothéques
ou centres culturels locaux (31 %).
Viennent loin ensuite les sessions
de formations formelles sur le

lieu de travail (18 %), les cours ou
séminaires dans une institution
€ducative (17 %). » (Carré, 2005)

Il'y a bien, de la part des individus interrogés,
la conscience d’apprendre en pratiquant et
en participant aux activités sur le lieu de tra-
vail, mais on peut « maximiser la dimension
formative de l'activité par des procédés »
qui ne sont pas de l'ordre d’'une formation
formelle mais du soutien a I'apprentissage
de chacun (Brougeére & Bézille, 2007).

Au-dela du caractere implicite de cet ap-
prentissage, on constate une réticence de la
part des acteurs a considérer qu'ils sont des
« apprenants ». Pour certains, cela remet-
trait en cause leur identité professionnelle
et leurs compétences, soupconnées d’'étre
incomplétes (Boud & Solomon, 2003).

Quelques clés de l'apprentissage
informel

Tout comme pour I'éléve, la résolution de
problémes a un fort pouvoir éducatif. Pour
Carré et Charbonnier (2003), c’est le mo-
ment de la panne, du dysfonctionnement
qui est le plus porteur d’apprentissages
professionnels informels. Dans [linformel,
prennent corps les dimensions imitatives
et initiatiques des relations intergénéra-
tionnelles, de la médiation, des espaces
intermédiaires entre temps de production
(d’enseignement) et temps privé, entre les
espaces officiels de travail et I'extérieur.
La légitimité de cet implicite s’explique par
la difficulté a transmettre de fagon formelle
des acquis expérientiels et par le caractére
formateur de la confrontation a I'expérience
des autres et de la contrainte du réel.

Plusieurs travaux interrogent la nécessité
de rendre plus explicite 'apprentissage ta-
cite tout en évoquant le risque de reporter la
charge de la formation sur 'apprenant. Il ne
s’agit pas de formaliser I'informel mais bien
de tirer avantage de I'hybridation de toutes
les processus d’apprentissage en situation
de travail (et a la marge). Prenant exemple
de situations de travail dans le domaine de
la santé, Marsick, Watkins et Lovin (2011)
montrent la distorsion entre les actions
(s’adapter a une situation), les représen-
tations (sentiment de bien faire) et les pré-
conisations (protocoles) et donc la difficulté
de valider et transformer en situations for-
matrices ces dilemmes ou situations conflic-
tuelles (leadership vs individu vs équipe).
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« La vie sociale est ainsi saturée de
discours a propos du travail, tenus
par des acteurs multiples, certains
dans des positions de pouvoir ou
d'influence, considérables, et qui
ne peuvent prendre en compte
cette singularité de l'action parce
que la position et leur point de vue
sont différents de l'effectuation et
de l'expérience de travail » (Astier,
2007).

Les travaux développés dans le champ de
la didactique professionnelle explorent ce
lien entre activité et apprentissage infor-
mel, soulignant que l'activité est en méme
temps apprentissage, lequel est a la fois
producteur et transformateur et qu’on
peut parler de I'existence d’un curriculum
caché (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006 ;
Brougere & Bézille, 2007).

ENTRE TRANSMISSION
ET APPROPRIATION,
ENTRE DIDACTIQUE
PROFESSIONNELLE ET
CLINIQUE DE L'ACTIVITE

Pour mettre en scéne, en quelque sorte,
le processus d’apprentissage, la didac-
tique professionnelle a comme enjeu de
considérer tous les aspects de I'exercice
du meétier d’enseignant : son contexte
sociologique, son évolution, la réalité des
situations de travail, l'activité des pro-
fessionnels en situation (Beckers et al.,
2007 ; Pastré, 2011 ; Vinatier, 2009).

Elle se construit autour de trois principes,
qui reprennent les éléments proposés par
le cadre théorique de I'analyse de I'acti-
vité :

- lanalyse des apprentissages ne peut
pas étre séparée de I'analyse de l'acti-
vité des acteurs ;

- pour analyser la formation des compé-
tences professionnelles, il faut aller les
observer sur les lieux de travail et non
en centre de formation ;

- pour comprendre comment s’articulent

activité et apprentissage dans un
contexte de travail, il est nécessaire
de « mobiliser la théorie de la concep-
tualisation dans l'action [...] utilisant
les concepts de scheme et d’invariant
opératoire », qui « permet de com-
prendre comment peut se développer
une intelligence de l'action » (Pastré,
Mayen & Vergnaud, 2006).

Lanalyse de l'activité, du modéle cognitif
au modeéle opératoire

La recherche d’'une efficacité profession-
nelle nécessite de ne pas se limiter aux sa-
voirs formels (scientifiques ou techniques)
ou a un référentiel de compétences mais
de prendre en compte les savoirs prag-
matiques, dans une recherche d’effica-
cité professionnelle. L'analyse de l'acti-
vité va permettre d’identifier la « structure
conceptuelle » des situations de travail et
les compétences professionnelles. Cette
définition peut étre complétée par deux
modalités de transformation : la « concep-
tualisation dans l'action » et la « genése
instrumentale », c’est-a-dire l'usage par
I'acteur d’un objet technique qu’il va ins-
trumentaliser (artefact) et pour lequel il
va construire des outils cognitifs et sen-
sorimoteurs (schemes) rendant possible
I'utilisation de cet outil (cf. Rabardel ou
Vergnaud, ainsi que les travaux de
Mayen).

On a vu la difficulté pour les sujets a formu-
ler I'action effectuée. Le réle du formateur
(et/ou du médiateur que peut étre le cher-
cheur), dans une démarche de didactique
professionnelle, va étre de faire ressortir des
« Investigations les savoirs et les connais-
sances élaborés par les sujets dont elle
estime qu’ils jouent un réle organisateur de
I'action professionnelle » (Astier, 2007).

Il s’agit de savoir comment modele cognitif
et modéle opératoire s’articulent et inter-
ferent. On ne peut pas considérer que la
théorie (acquisition du modele cognitif)
suffise a entrer dans I'activité (décalage
avec la situation de travail) non plus que
se satisfaire d'une formation sur le tas
(acquisitions cognitive et opératoire simul-
tanées empéchant une bonne évaluation
de l'efficacité de I'action).
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Le modele cognitif est majoritairement
acquis avant I'entrée dans l'activité
enseignante, en formation initiale. Une
fois en activité, il conviendra de com-
bler le décalage entre l'activité envi-
sagée et l'activité réelle par des dis-
positifs de formation s’appuyant sur
des entretiens d’explicitation, des ins-
tructions au sosie, des auto-confron-
tations, des auto-confrontations croi-
sées, etc. (Pastré, Mayen & Vergnaud,
2006 ; cf. les travaux de Vermersch,
Clot et Theureau).

L’objectif de I'instruction au sosie, ins-
pirée de formations ouvriéres a l'uni-
versité de Turin dans les années 1970,
repose sur un travail de co-analyse
entre formateur et formé, au cours
duquel le formé recoit la consigne sui-
vante : « Suppose que je sois ton sosie
et que demain je me trouve en situa-
tion de te remplacer dans ton travail.
Quelles sont les instructions que tu de-
vrais me transmettre afin que personne
ne s’avise de la substitution ? » (Clot,
2000). Ceci se traduit pour les ensei-
gnants par « Raconte-moi tes expé-
riences et ta maniére de travailler avec
les éleves ». Ce dispositif, s’adressant
plutét aux enseignants novices, permet
une alternance entre les novices et les
expérimentés, entre pairs, lors d’ins-
truction au sosie au sein d’'un groupe
d’enseignants. Chacun verbalise sa
pratique en classe. Cela peut amener
a co-construire une culture profession-
nelle commune, issue de confronta-
tions et de controverses.

L'utilisation de la vidéo dans la forma-
tion professionnelle des enseignants
permet a la fois d’étayer les disposi-
tifs permettant aux néo-titulaires de se
confronter a leur propre activité, mais
aussi a tous les enseignants (futurs,
novices ou expérimentés) de s’interro-
ger sur leurs pratiques, dans un objec-
tif de développement de leurs compé-
tences professionnelles (Ria, 2010 ;
Gaudin & Chalies, 2012).

La didactique professionnelle propose
également I'utilisation de situations de
simulation, c’est-a-dire des situations
qui permettent a 'enseignant d’envisa-

ger une multiplicité de difficultés, sans
prise de risque. « La simulation fournit
un double avantage : [...] il n’y a d’ana-
lyse rigoureuse de son activité qu’a
partir des traces de celle-ci. Or dans
la réalité les traces sont souvent peu
lisibles et peu accessibles, alors qu’en
simulation elles peuvent étre systéma-
tiques » (Pastré, Mayen & Vergnaud,
2006).

L'accompagnement et les
compétences comme leitmotiv

Dans le cadre d'un dispositif de tuto-
rat, les tuteurs auront a disposition un
corpus d’expériences, que leur role
de médiateur leur permettra de mettre
a la portée des enseignants novices.
Les dispositifs d’échanges, d’analyse
de pratiques, d’assistance entre pairs,
de coaching seront autant de moyens
de développement de compétences
dans et par des situations en transfor-
mation « qui actualisent les problemes
caractéristiques de [l'exercice profes-
sionnel ». L’ingénierie de formation
doit porter une attention soutenue « a
la fonction (et aux usages) des arte-
facts disponibles, aux interventions du
formateur et au format du travail pro-
posé » (Astier, 2007).

Selon les logiques qui sous-tendent
les différents types de formation, les
compétences développées seront des
compétences incorporées a [l'action
(phase de tatonnement), des compé-
tences intellectualisées (faisant réfée-
rence a des savoirs théoriques pré-
cédant laction), des compétences
méthodologiques (apprentissage), des
« compétences de processus » (ana-
lyse de son action). Wittorski définit
les fonctions assurées par ces compé-
tences développées : routines, méta-
compétences (permettant de gérer les
capacités d’action), transférabilité. Les
savoirs produits sont des savoirs d’ac-
tion, dans, sur et pour I'action s’ajou-
tant aux savoirs théoriques. Selon les
voies de développement, ces com-
pétences peuvent étre individuelles
ou collectives, partagées ou non
(Wittorski, 1998).
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EN FORME DE
CONCLUSION

Pour Champy-Remoussenard (2005), I'ap-
proche de l'activité peut servir de préalable
a la conception de dispositifs de formation
tout comme elle peut constituer une mo-
dalité de formation. Le fait de s’intéresser
a lactivité réelle de I'enseignant permet
de concevoir un curriculum de formation
prenant appui sur un corpus de situations
typiques, de « couplages professionnels
types » a partir duquel les acteurs (novices,
experts, tuteurs, formateurs) construisent
des dispositifs multipliant les angles d’ana-
lyse : individuelle, interindividuelle et col-
lective (Durand, Ria & Veyrunes, 2010).

Cette approche présente comme avantage
d’éviter une logique applicationniste d’ingé-
nierie de formation (construire une forma-
tion a partir de référentiels « éprouvés »)
en différenciant et adaptant localement les
dispositifs. La difficulté réside dans le pas-
sage entre un programme de formation re-
lativement homogene, institutionnalisé, et
des compétences hétérogénes, adaptées
aux situations locales (construction pro-
fessionnelle, espaces et temporalités, etc.)
(Borges & Lessard, 2007).

Envisager des formations adaptées aux
situations de travail, au plus prés des pré-
occupations enseignantes, c’est prendre
le risque d’'un manque de distanciation de
la part des acteurs. Utiliser I'analyse de
I'activité, en situation de travail, suppose,
pour les formateurs et concepteurs de for-
mation, de maitriser tous les aspects de
ce champ de recherches e.

Les premiers résultats observés montrent
I'apport indéniable de dispositifs de for-
mation hybrides, mélant pratiques acadé-
miques et pratiques innovantes. Il convien-
drait de prévoir un accompagnement plus
fort des enseignants (débutants ou non),
fortement sollicités dans la conception de
ces dispositifs, de repositionner les réles
et fonctions des tuteurs et de dissocier
formation professionnelle et évaluation/
certification (appropriation et engagement
de I'individu dans son développement pro-
fessionnel).

« La dynamique d'apprentissage
générée autour des situations
professionnelles [...] peut

étre une offre opportune

pour construire de nouveaux
repéres intergénérationnels.

La formation congue jusque-la
individuellement a ['‘échelle de la
classe pourrait alors s’étendre au
collectif enseignant a ['échelle de
l'établissement. L'enjeu plus large
est bien de favoriser 'émergence
en établissement d'une
communauté éducative (toujours)
apprenante » (Ria, 2010).

Les travaux proposés dans cette revue de
littérature s’intéressent a des probléma-
tiques liées a la formation, au développe-
ment professionnel, a la professionnalisa-
tion, sous I'angle de I'analyse de I'activité
enseignante (et de la didactique profes-
sionnelle). Ces travaux de recherches
pointent la nécessité de rester au plus
prés des besoins de chaque enseignant,
compte tenu des contextes particuliers de
son activité. La littérature sur ces dispo-
sitifs diversifiés se développe, mais les
apprentissages professionnels des ensei-
gnants et les apprentissages des éleves
mériteraient d’étre mieux connectés, a
travers une littérature qui s’intéresserait
concretement aux effets des premiers sur
les seconds.
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Champy-Remoussenard
(2005) interroge la
possibilité de nouvelles
compétences pour les
professionnels de la
formation.
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