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RÉSUMÉ

Cet article cherche à monter en quoi la tradition de l’analyse ergonomique du

travail offre un cadre pour des recherches participatives à visée transformative. On

illustre cette proposition par le récit d’une intervention auprès de formateurs

d’enseignants. Cette recherche menée en collaboration avec les acteurs a été mar-

quée par un déplacement. Initialement, elle avait pour objet la transformation des

pratiques de formation de ce groupe. L’intervention a cependant pris acte au fur et à

mesure de la richesse de l’expertise développée par le collectif de travail. L’objet final

a donc été d’expliciter et de faire reconnaître cette expérience collective de manière

à agir sur l’organisation du travail. Elle a aussi conduit le chercheur et les formateurs

à s’interroger sur les « mots du métier » de manière à rendre communicable



l’expérience professionnelle de la formation. Ce faisant, nous sommes du même

coup amenés à proposer des développements de la méthodologie et des concepts de

l’intervention.

ABSTRACT

A Reality-Proof Intervention Framework:
Developing the Activities of a Group of Teacher Educators

Frédéric YVON

University of Montreal, Quebec, Canada

Rose JOIN-LAMBERT

Academic Training Delegation, Paris Board of Education, Paris, France

This article attempts to show how the tradition of analyzing work ergonomically

provides a framework for participatory research aimed at transformation. The idea is

illustrated through an intervention with teacher educators. This research, done in

collaboration with the educators, was marked by movement. Initially, the purpose

was to transform this group’s training practices. However, as it went along, the inter-

vention benefited from the wealth of the work group’s expertise. The final purpose

was therefore to make this collective experience explicit and recognized so that it

could be used in work organization. It also led the researchers and educators to ques-

tion themselves about the “words of the profession” in order to make the professional

training experience transmissible. At the same time we were able to make sugges-

tions about methodology and intervention concepts.

RESUMEN

Un cuadro de intervención sólido:
desarrollar la actividad de un grupo de formadores de maestros

Frédéric YVON

Universidad de Montreal, Quebec, Canadá

Rose JOIN-LAMBERT

Delegación Académica de capacitación, Rectorado de Paris, Paris, Francia

Este artículo trata de mostrar como la tradición del análisis ergonómico del

trabajo ofrece un cuadro para la investigación participativa con finalidades transfor-

mativas. Dicha proposición se ilustra a través de la descripción de una intervención

entre formadores de maestros. Esta investigación, realizada con la colaboración de los

actores, fue marcada por un desplazamiento. Inicialmente, se tenía como objetivo la

transformación de las prácticas de formación del grupo. A medida que la interven-
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ción se llevaba a cabo, se tomó nota de la rica experiencia desarrollada por el grupo

de trabajo. El objetivo final fue explicitar y reconocer esta experiencia colectiva de

manera a incidir sobre la organización del trabajo. Eso provocó el cuestionamiento

del investigador y de los formadores sobre la «términos del oficio» para volver comu-

nicable la experiencia profesional de la capacitación, lo que nos condujo a proponer

el desarrollo de algunos aspectos de la metodología et de los conceptos de la inter-

vención.

Introduction

Il existe une tradition de recherche-intervention dans les sciences du travail

(Guérin & coll., 2001; Laville, 2004; Teiger & coll., 2006). Bien que le vocable de

recherche-action n’y soit pas utilisé, il est possible d’y retrouver les mêmes modalités

mises en évidence par Savoie-Zajc (2001, 2004), allant d’une intervention où la col-

laboration des professionnels est faible ou limitée (recherche-action technique)

jusqu’à la co-élaboration effective dans le processus d’intervention entre profession-

nels et équipe de recherche (recherche émancipatrice), en passant par la recherche-

action pratique.

La recherche présentée ici a puisé dans cette tradition pour répondre à une

demande formulée par un groupe de formateurs travaillant dans un Institut

Universitaire de Formation des Maîtres (IUFM).

Problématique

Toute recherche-action est prise dans le dilemme de sa double appellation : en

tant qu’action, elle cherche à transformer les situations sur lesquelles elle s’applique,

mais en tant que recherche, elle s’ancre dans des principes théoriques et se déroule

selon un ordre logique et rigoureux. Cependant, il reste toujours la question de

la production de connaissances qui en découlent : en quoi une recherche-action

contribue-t-elle au développement des connaissances scientifiques? Pour le moins,

de toute recherche-action peuvent être tirés des enseignements sur la méthodologie

d’intervention. Le gain en termes de connaissances généralisables sur les phéno-

mènes qu’elle vise à transformer est toutefois moins évident.

Ce dilemme entre connaissance et transformation traverse les sciences du tra-

vail et l’ergonomie en particulier. On citera ici trois déclinaisons de ce dilemme, en

assumant, pour les besoins de l’exposé, la simplification que cela implique.

Bien qu’elle se décline sous différentes formes, l’intervention en ergonomie de

langue française (ergonomie de l’activité dans la suite) se déploie dans ses origines

comme activité d’expertise (Daniellou & Martin, 2007). On parle d’une « technolo-
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gie » de l’intervention s’appuyant sur des connaissances scientifiques, relevant de la

physiologie du corps humain ou du fonctionnement des activités mentales, qui

permettent d’asseoir des propositions de modification des conditions de travail. Du

diagnostic découle par conséquent la formulation de recommandations. Le statut

des travailleurs n’est pas explicitement théorisé dans ces interventions, mais ceux-ci

jouent minimalement le rôle de source d’information pour connaître les réalités du

travail (Guérin & coll., 2001; Leplat, 2000). L’intervention en ergonomie de l’activité

vise ainsi résolument la transformation des situations de travail.

On trouve à l’inverse dans les travaux d’Oddone et de Schwartz une tentative

pour mettre l’expertise des professionnels au centre de l’intervention (Oddone &

coll., 1981; Schwartz & Faïta, 1985). Schwartz, en particulier, propose un dispositif

qui organise la confrontation entre les « savoirs investis » et les savoirs disciplinaires

(Schwartz, 1996). On y reconnaît une double expertise, celle des opérateurs et celle

des disciplines constituées dont la rencontre est orchestrée par « l’ergologue », figure

qui tient de la posture philosophique (Schwartz, 2000). Ce faisant, on reste au niveau

de la production de nouveaux savoirs et la transformation des situations passe au

second plan. L’analyse ergonomique du travail, passée au crible de la philosophie,

devient ici un instrument de développement des concepts et des disciplines mis à

l’épreuve de la singularité (Schwartz, 1992, 2007).

Cette présentation du champ de l’intervention dans les sciences du travail ne

peut pas ne pas faire écho à la distinction en éducation entre, d’une part, la

recherche-action visant le changement (Chevrier, 1994; Charbonneau, 1987;

Caouette, 1991; Dolbec, 2003; Dolbec & Clément, 2004; Savoie-Zajc, 2001, 2004;

Anadón & Savoie-Zajc, 2007) et, d’autre part, la recherche pédagogique ou collabora-

tive portant sur les savoirs professionnels des acteurs éducatifs (Van der Maren, 1996,

1999; Desgagné & coll., 2001; Desgagné, 2001, 2007; Desgagné & Bednarz, 2005;

Martineau, 2006). C’est d’ailleurs cette double finalité que l’appellation de

« recherche-action collaborative » cherche à nommer (Bourassa, Bélair & Chevalier,

ce numéro).

Il existe aussi, dans les sciences du travail, une troisième voie qui tente de tenir

conjointement la transformation des milieux de travail en s’appuyant sur la tradition

de l’ergonomie de l’activité (Clot & Faïta, 2000) et le développement des concepts

scientifiques en puisant dans la distinction de Vygotski entre concepts spontanés et

concepts scientifiques (Vygotski, 1934/1997; Clot, 1999, p.136-7). Cette troisième

voie est développée sous le nom de « Clinique de l’activité » (Clot, Prot & Werthe,

2001). « Clinique » est ici utilisé au sens étymologique du terme (Granger, 1967;

Hubault, 1996, 2007; Leplat, 1997; Leplat & Clot, 2005). Il renvoie à la pratique médi-

cale pour laquelle le diagnostic ne peut être élaboré qu’au chevet du malade, avec sa

collaboration.

L’objet des interventions en clinique de l’activité est de « faire, avec les collectifs

de travailleurs, une co-analyse qui mise sur un développement aussi bien des sujets,

du collectif que de la situation » (Clot & coll., 2000), autrement dit d’« étendre le pou-

voir d’action des collectifs de travailleurs dans le milieu de travail réel et sur eux-

mêmes » (Clot, 1999b, p. 44), ce que l’on pourrait aussi appeler développement du
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pouvoir d’agir des collectifs professionnels (Clot, Prot &Werthe, 2001)i. Constatant en

effet que nombre d’interventions expertes se soldent souvent par un échec ou par un

statu quo, ces auteurs considèrent que « les transformations ne sont portées durable-

ment que par l’action des collectifs de travail eux-mêmes» (Clot & Faïta, 2000, p. 8).

C’est dans cette lignée qu’a été menée une intervention misant sur la collabora-

tion avec les professionnels pour modifier leur milieu de travail. L’article présenté ici

est l’histoire de cette intervention et la tentative pour produire des connaissances pro-

fessionnelles et scientifiques au-delà de la transformation de la situation de travail.

Méthodologie

Le travail de la demande
Logiquement, toute intervention débute par une commande adressée à un

chercheur pour intervenir auprès de professionnels souhaitant bénéficier d’une

expertise externe pour avancer sur la résolution de certains problèmes. Cette

demande est rarement acceptée telle quelle mais est retravaillée dans un dialogue

entre l’équipe de recherche et le demandeur pour déterminer l’objet de travail et le

problème à résoudre. Souvent, en effet, derrière le problème déclaré se dissimule un

objet plus complexe qui échappe à l’attention des acteurs. Par exemple, on pourrait

formuler un problème organisationnel en le présentant par l’entremise de ses consé-

quences ou en l’individualisant : de nombreux départs, des congés de maladie. La

demande pourrait ainsi permettre de forger des instruments de sélection qui garan-

tissent une stabilité du personnel au lieu de s’intéresser aux causes profondes de ce

roulement du personnel. Si l’entreprise est prête à accepter cette reformulation de la

demande initiale, le travail peut s’engager; sinon, l’intervention peut s’arrêter avant

même d’avoir commencé. On désigne cette étape comme « le travail de la demande »

ou transformation d’une commande officielle en une demande concertée.

C’est aussi le cas en clinique de l’activité. Cependant, elle part du principe que

la cause du problème, et donc l’objet à modifier, ne peut être décrétée a priori, avant

le début de l’intervention. Cet objet ne peut émerger que dans la collaboration des

chercheurs avec les professionnels visés par l’intervention. Il s’agit donc de mettre en

place un cadre de collaboration dans lequel la pensée réflexive des sujets au travail

va pouvoir se porter au-devant des situations problématiques et en faire l’objet d’un

travail collectif.

Démarche d’intervention
La démarche d’intervention a été formalisée sous le nom d’expérimentation de

terrain en auto-confrontation croisée à partir de la recherche princeps de Faïta

(1997). Le dispositif mis en place s’articule en trois phases (Clot, Faïta, Fernandez &

Scheller, 2000; Faïta & Vieira, 2003; Yvon & Clot, 2003; Yvon & Garon, 2006).
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tiques et en faire l’objet
d’un travail collectif.



La première phase est un temps de préparation consacré à l’observation et au

choix des volontaires et de la séquence à filmer. Ce choix est élaboré au sein du col-

lectif des professionnels, en accord avec le chercheur.

La deuxième phase mobilise l’instrument vidéo et sert à constituer des traces de

l’activité que le professionnel est invité à commenter (auto-confrontation simple),

pour ensuite les confronter avec celles d’un autre collègue (l’auto-confrontation

croisée proprement dite). Concrètement, on présente aux professionnels des images

de leur activité réalisée pour susciter leurs commentaires. Cette confrontation à ses

propres gestes professionnels, à ce que l’on fait au quotidien, vise à faire émerger des

possibles (Vygotski, 2003; Clot, 1999). Le travail réel change de statut lors de cette

étape en passant d’un objet vécu à un objet réfléchi par chacun et pour tous. Utilisant

d’autres termes, en référence à Vygotski (2003), Clot parle de faire de l’expérience

vécue un moyen de vivre d’autres expériences (Clot, 2003).

La troisième et dernière phase propose la mise en commun de ces matériaux

vidéo conçus comme un support de réflexion au sein du groupe. C’est la phase de

restitution au collectif, au commanditaire, et de diffusion des résultats de l’inter-

vention. Il ne s’agit pas de seulement présenter ces résultats aux partenaires profes-

sionnels, mais plutôt de tester auprès d’eux les hypothèses de compréhension bâties

par les chercheurs. Les commentaires sont ensuite intégrés au rapport final qui est

remis à la fin de l’intervention. Le rapport de recherche est ainsi une production

conjointe des professionnels et du chercheur, matérialisant l’interprétation collec-

tive des données. On y trouve par conséquent de nombreuses citations des profes-

sionnels. Certains passages sont retravaillés sous la pression du groupe et quelques

fois certains sont même réécrits en collectif. C’est dans ce rapport que l’on essaie de

rassembler les résultats de l’intervention (Yvon, 2004). C’est pourquoi tout au long de

l’intervention on parle d’une co-analyse qui prend place dans une « communauté

scientifique élargie » (Oddone & coll., 1981). Cette analyse est le résultat d’une colla-

boration étroite entre un professionnel qui explicite son expertise et un chercheur

qui soutient le questionnement et qui interroge les évidences, les allant de soi. Son

rôle est de l’assister dans la « reprise en main de son métier ».

Nous verrons ci-dessous que, tout en conservant l’esprit de cette méthodologie,

l’intervention s’est écartée de la démarche classique, en particulier lors de la deuxième

phase.

Déroulement de l’intervention

Première phase
Dans le cas qui nous occupe ici, la commande provenait de la responsable d’un

groupe de formateurs qui travaillent dans un Institut Universitaire de Formation des

Maîtres (IUFM)ii. Ce groupe du département Psychologie et Sciences de l’Éducation
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était chargé en particulier de la formation transversale initiale et continue des en-

seignants. Il rassemblait, au moment de l’intervention, une vingtaine de formateurs

et proposait chaque année un ensemble de stages ou d’activités au plan de formation

de l’IUFM à l’intention d’enseignants en formation ou en exercice. Ces formations

portaient sur différents sujets, non disciplinaires, et prenaient généralement deux

formes : stages ou accompagnements d’équipe. La responsable du groupe, connais-

sant la démarche de notre équipe, trouva pertinent de faire venir un de ses membres

pour réaliser un travail avec les formateursiii.

À cette demande initiale émanant de la responsable du groupe, il n’était pas cer-

tain que les autres formateurs trouvent un intérêt et du sens. Cette commande fut

néanmoins validée en novembre 2002 au cours d’une réunion où fut présentée une

intervention précédente menée auprès d’enseignants de philosophie (Yvon & Clot,

2003; Yvon & Garon, 2006). L’accord a pris la forme de la présence d’un intervenant

extérieur qui viendrait faire travailler le groupe sur ses manières de conduire les

formations (opérations concrètes de travail). Cet intervenant n’a pas été présenté

comme un expert du métier de formateur. Il ne l’était pas. Son rôle, clairement for-

mulé, était d’être une ressource pour soutenir et accompagner ce groupe dans une

réflexion sur ses propres pratiques.

En ce qui concerne l’environnement de travail, le contexte de l’activité de for-

mation était assez particulier à plusieurs égards. D’une part, les demandes en forma-

tion continue étaient en diminution, à l’inverse des demandes en formation initiale.

Les contenus de formation étaient en train d’évoluer et d’être remplacés par des

analyses de cas. Les stages en co-animation qui permettaient aux formateurs

d’échanger et de confronter leurs manières de faire, considérés comme trop coûteux,

étaient remplacés par des animations individuelles. D’autre part, le groupe connais-

sait un important renouvellement de ses membres (plusieurs départs et de nouveaux

arrivants) et l’efficacité des IUFM, créés en 1991, était contestée par plusieurs après

dix années d’existence.

C’est donc sur un fond de remise en cause des IUFM et de changements impor-

tants touchant les activités du groupe que s’est déroulée l’intervention. S’interroger

sur les modalités opératoires cultivées par ce groupe de formateurs revenait à tra-

vailler sur leur sens et leur éventuelle pérennité au sein de l’institution.

Deuxième phase : analyse de l’activité des formateurs
Le projet initial a donc été de mobiliser la méthode de l’auto-confrontation

croisée (ACC) comme dispositif d’analyse de l’activité réelle des professionnels. Pour

des raisons de calendrier et de disponibilités, il n’a pas été possible de réaliser cette
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phase d’enregistrement vidéo comme nous l’avions envisagé initialement. Il fut donc

décidé, au bout de quelque temps, d’abandonner l’enregistrement vidéo pour le

remplacer par la prise de notes.

Concrètement, le chercheur a assisté à cinq formations sur lesquelles il a

rassemblé des notes manuscrites aussi détaillées que possible. Cette prise de notes

était bien évidemment limitée : on ne peut « tout » noter et « tout » voir. Cependant,

la difficulté aurait été similaire avec une caméra : la saisie objective et exhaustive

d’une formation est en fait impossible. La caméra ne peut pas capter, elle non plus,

l’intégralité d’une scène. Selon l’endroit où elle est placée, elle saisira un point de vue

sur l’activité et un autre lui échappera (Astier, 2001).

C’est ainsi la dimension opératoire qui a été documentée à l’aide de

l’observation et de l’entretien qui s’ensuivait presque immédiatement. Nous avons

cherché à connaître le « comment », les modalités opératoires du travail de forma-

teur. Ces notes étaient ensuite soumises à l’observé(e), qui pouvait les enrichir et les

compléter. L’entretien et la confrontation aux notes d’observation ont tenu lieu, dans

notre démarche, d’auto-confrontation simple. C’est donc l’étape des auto-confron-

tations croisées qui a été supprimée lors de cette intervention. Les données de la

recherche ont cependant bien été le produit de la collaboration entre le chercheur et

les professionnels observés.

Troisième phase : retour au collectif
La troisième phase a consisté, comme prévue par la méthodologie, à présenter

ces notes d’observation lors de trois réunions. Plusieurs thèmes ont été abordés.

Nous aborderons dans la partie suivante les plus marquants : la communauté de

pratiques, l’adresse aux stagiaires et ce que le groupe appelait la « feuille de route ».

Les discussions collectives furent l’occasion d’exposer des cas singuliers donnant

à réfléchir à des situations problématiques. Les jeunes formateurs entrés récemment

dans le groupe assistèrent à ces descriptions, découvrant alors un aspect du métier

et de l’histoire du collectif. Derrière l’activité sédimentée se révélait un processus fait

de confrontations et d’épreuves face auxquelles le collectif avait élaboré des solu-

tions sous forme de stratégies et de manières de faire.

Cependant, contrairement à la démarche « canonique », le travail en collabora-

tion avec les professionnels ne s’est pas arrêté là. Il s’est poursuivi durant trois années,

jusqu’à aujourd’hui, afin d’expliciter le cœur du métier de formateur tel que dévelop-

pé dans ce groupe et pour en expliciter le potentiel de compréhension des activités

de formation. Cet article constitue, de ce point de vue, une étape dans cette tentative.

Résultats

Mise en évidence d’une communauté de pratiques
Les observations et confrontations avec les formateurs, en groupe ou individu-

ellement, ont permis de formaliser des pratiques communes. Parmi les manières de

faire communes à ce groupe, on peut signaler :
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C’est ainsi la
dimension opératoire

qui a été documentée
à l’aide de l’observation

et de l’entretien qui
s’ensuivait presque

immédiatement.
Nous avons cherché à

connaître le
« comment », les

modalités opératoires
du travail de

formateur.



- Un dispositif spatial consistant en un rectangle dont le formateur occupe l’un

des côtés les plus petits

- Une fiche de préparation ou « feuille de route »

- Un tour de table de présentation des stagiaires

- Se présenter comme un collègue

- Un dispositif d’entrée consistant à mettre les stagiaires au travail individuelle-

ment ou en groupes

Ces manières de faire communes ont été le résultat d’un travail de co-concep-

tion au sein du groupe de formateurs. On pourrait ici parler d’un cadre collectif de

travail visant à établir des règles communes permettant de se « tenir » dans les acti-

vités de formation. Ce cadre commun représentait pour ainsi dire la « signature » du

groupe. De ce travail collectif sont issus les différents formats de formation. Si le for-

mateur est physiquement seul devant les stagiaires, le cadre qu’il met en place est en

fait habité par le collectif dont il est issu.

Certaines manières de faire ont été consciencieusement élaborées et intériori-

sées au point qu’elles finissaient par fonctionner presque à leur insu. D’autres sont

présentes à la conscience et redéfinies chaque fois. Ce sont peut-être les plus fragiles

car elles doivent être rappelées pour être appliquées.

L’enjeu de cette explicitation touchait de fait la transmission de ce capital.

Implicites, automatisées, ces manières de faire et d’habiter la formation ne sont pas

communicables directement. Jusqu’à présent, le groupe avait su faire face au renou-

vellement des membres par des dispositifs d’intégration bien réglés autour de trois

« rites » de passage : co-animationiv, travail sur des feuilles de routev et vécu de

stagesvi. L’intervention a donc permis de combler un vide laissé par la disparition de

la co-animation, lieu privilégié de la co-élaboration des formations et des stratégies

pour faire face au nouveau.
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iv. Comme le dira une formatrice : « La co-animation, c’est une idée d’ici. »
v. « Dans le groupe de formateurs, une pratique partagée, sans doute largement due à la co-animation (oppor-

tunité pour que le cadre ne reste pas muet…), consiste à mettre par écrit étape par étape le déroulement
prévu pour chaque session de formation : horaires, thèmes et dispositifs de travail, documents et matériel
nécessaires à chaque étape, répartition des tâches entre les formateurs. Le document ainsi constitué prend
dans le collectif le nom de « feuille de route ». Il met en mots et rend ainsi visible une partie du cadre, il
révèle le scénario prévu pour la formation, incomplètement cependant, car les valeurs, les attitudes, ne peu-
vent être écrites, elles peuvent seulement transparaître à travers les choix effectués. C’est un document suf-
fisamment commun au groupe pour qu’il exprime des données générales, au-delà des différences dans la
mise en forme liées aux habitudes de chacun des formateurs. »
Et : « La feuille de route, j’ai attendu de lire le document pour savoir que cela s’appelait une feuille de route.
J’ai bien vu R. ou J.-L. qui avaient des feuilles avec des marges et tout, mais je n’ai pas éprouvé le besoin de
refaire pareil. Je me suis toujours refait ce que j’aurais appelé plus bêtement une “prép.”, comme une prépa-
ration de cours avec peut-être un peu plus le timing, parce qu’on a cette contrainte de temps à la différence
d’avec les élèves. Je ne l’avais pas vue comme faisant partie de l’identité de formateur, alors qu’à lire ce do-
cument et à vous entendre, cela devient une espèce d’instrument du formateur qui n’est pas l’instrument
du prof. Pour ma part, je n’ai pas encore fait la part des choses. »

vi. « C’est une conception partagée dans notre groupe de dire que vivre la situation est un moyen de la com-
prendre. Nous aurions comme règle de passer nous-mêmes par les dispositifs et des les analyser, voir ce
qu’ils permettent de travailler, leurs avantages et inconvénients. Les dispositifs utilisés en stage sont pour la
plupart des dispositifs dans lesquels nous nous sommes trouvés comme stagiaires, ou lors de moments de
travail de notre propre groupe de formateurs. »



Cette mise en évidence du fonctionnement du groupe n’a pas représenté le

point d’arrêt du développement du groupe. Au contraire, cela l’a réactivévii. Loin de

figer le métier et les formes collectives de travail, l’explicitation d’un patrimoine

commun a suscité le désir de le reprendre pour en développer toute la richesse et les

potentialités. En le rendant visible aux yeux de tous et en le mettant en discussion,

l’intervention a rassemblé les conditions pour un développement de l’expertise pro-

fessionnelle partagée et pour une reprise en main de leur métier par les formateurs,

ouvrant la possibilité de l’avènement de nouvelles manières de faire.

Un exemple de controverse, source de développement de la réflexion
sur le métier
Sur fond de patrimoine commun se sont aussi manifestées un certain nombre

de différences parmi les membres de ce collectif professionnel. L’intervention en

clinique de l’activité repose d’ailleurs sur le postulat que ce sont les différences et les

controverses de métier qui font vivre et qui développent un métier. Un des résultats

de l’intervention a été de faire émerger un débat autour d’un thème qui n’avait

jamais été mis en discussion dans le groupe : la question du tutoiement et du vous-

soiement vis-à-vis des stagiaires.

Il pourrait ne s’agir que d’un détail. Le fait que le groupe se soit emparé de cette

observation et en ait discuté longuement atteste du contraire : l’usage du « tu » ou du

« vous » dénote clairement une ambiguïté des situations de formation, redoublée par

les manières de faire constituées du groupe.

À première vue, le voussoiement s’imposerait dans le cadre des stages. Les uns

sont là pour apprendre et l’autre doit sa place à une expertise qu’il cherche à trans-

mettre et à faire acquérir par les stagiaires. Dans certaines formations, la distance est

assez forte : les stagiaires peuvent être de très jeunes enseignants titulaires de pre-

mière et de seconde année. À l’inégalité des fonctions s’ajoute la différence d’expé-

rience et d’âge. Le « vous » symboliserait et matérialiserait cette distance.

Cependant, dans un même temps, le voussoiement va à l’encontre d’une règle

implicite ayant cours dans le milieu scolaire. Il est en effet d’usage de se tutoyer entre

collègues et, pour être stagiaires, les enseignants présents n’en sont pas moins des

collègues.

Or, c’est justement en tant que collègues que les formateurs se présentent et

introduisent leurs formations : cette proximité est censée garantir une adhésion à la

formation et au discours du formateur. Même s’il représente une institution, le

formateur cherche à se rapprocher des stagiaires et à construire sa crédibilité en pré-

cisant que derrière le formateur qui leur parle se cache un collègue avec qui ils pour-

raient peut-être avoir à travailler un jour.
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vii. C’est ce que laisse à penser ce texte rédigé après la remise du rapport final par une formatrice, quand elle
mentionne que « l’envie actuelle, suscitée largement par les réflexions faites à partir de votre travail, de
reprendre ces outils, d’en chercher le sens et la valeur, je ne crois pas que ce soit un risque de sclérose ou de
nostalgie… plutôt une étape bienvenue, un effort de mise en perspective, une récollection, peut-être un
bilan provisoire, une réappropriation par un groupe ébranlé par les départs et les remises en cause institu-
tionnelles. Il y a aussi l’envie de transmettre, et pour cela, le besoin de mettre en ordre… Quitte aux héritiers
à ne pas accepter l’héritage, à l’utiliser au plus près ou à le faire fructifier, ça, c’est le métier d’héritier! ».

Loin de figer le
métier et les formes
collectives de travail,

l’explicitation d’un
patrimoine commun
a suscité le désir de

le reprendre pour en
développer toute la

richesse et les
potentialités.



Les observations ont relevé ces différences dans l’adresse aux stagiaires. Cette

identification peut être versée sur le compte de la recherche, mais plus importants

ont été la manière dont le groupe s’est emparé de cette question et ce qu’il en a fait,

si l’on peut dire, collectivement et individuellement.

Le groupe a opéré en effet un déplacement dans la manière de considérer le

voussoiement et inversement le tutoiement. Le point de vue classique voudrait que

le “ vous ” soit synonyme de relation inégale et le “ tu ”, d’égalité. Comme l’argu-

mentera l’un des formateurs, un enseignant tutoie les élèves alors que la relation est

inégale. Le tutoiement peut aussi être un attribut de l’autorité quand il n’est pas

réciproque. La différence ne se jouerait pas entre égalité ou inégalité. Deux person-

nes égales peuvent indifféremment se tutoyer ou se vouvoyer. Aucun argument n’est

décisif pour choisir l’un ou l’autre. La fonction du voussoiement semble alors autre :

il permet d’établir un rapport d’ordre professionnelviii. À l’inverse, le “ tu ” introduit

de l’interpersonnel dans les relations professionnelles, de la familiarité là où au

départ, il n’y en a pas spontanément. On peut donc être pairs et collègues et se vou-

voyer. La différence majeure est que l’on peut passer du voussoiement au tutoiement

avec l’impression d’un gain, alors que l’inverse n’est pas vrai.

Toutefois, cette question n’a pas été close. Chacun a continué de faire à sa ma-

nière, mais conscient et sachant qu’il existe une autre manière disponible de s’adres-

ser aux stagiaires et de nouer un rapport avec le groupe. L’intervention a permis de la

situer autrement. Ce qui était implicite est devenu disponible pour changer.

Identification des outils professionnels :
la feuille de route comme « instrument »
Si l’intervention a eu pour résultat d’aider à la transmission du patrimoine du

groupe en l’explicitant et de mettre en place des controverses dont on a fourni un

compte-rendu ci-dessus pour permettre un développement des manières de faire,

elle ne se limite pas pourtant à avoir redonné une histoire à la vie du groupe. Elle a

ouvert un espace de développement conceptuel sur les instruments professionnels

de la formation et en particulier sur ce que le groupe cultivait et nommait les

« feuilles de route ».

34volume XXXV : 2, automne 2007 www.acelf.ca

Un cadre d’intervention à l’épreuve du réel : développer l’activité d’un groupe de formateurs d’enseignants

viii. Selon le témoignage d’un formateur : « Je considère donc que le voussoiement est la marque de la distance
nécessaire qu’il faut marquer entre le formateur et les stagiaires, distance proprement rituelle, qui confère au
stage son statut de situation d’apprentissage (au sens large) et qui est le signe d’une autorité nécessaire
(inégalité symbolique, telle qu’elle a été définie par un de mes stagiaires). D’ailleurs, j’ai remarqué que
l’instauration du “ vous ” est aussi pour moi une forme de protection statutaire : lorsque je fais, à un stagiaire,
un reproche sur son manque de ponctualité par exemple, l’usage du “ vous ” place ce reproche sur le plan
“ contextuel ” (je lui fais un reproche par rapport à la situation, et non contre sa personne), et je suis plus à
l’aise pour le formuler. »



Les feuilles de route sont ces plans de séances rédigés au sein du groupe pour

assurer l’organisation des formationsix. Il s’agit, en une page ou deux, de présenter

pour le formateur lui-même les balises de la séance : temps, durée des activités,

matériel nécessaire, consignes, etc.

Lors d’une réunion collective, s’appuyant sur les commentaires de certains for-

mateurs, le chercheur proposa de désigner cet « outil » de travail comme un « instru-

ment psychologique », tel que défini parVygotski (1930/1985) : il sert d’aide-mémoire

pour le formateur et permet de contrôler son comportement. Mais il a aussi une

dimension sociale car les feuilles de route sont souvent le produit d’une collabora-

tion, d’un dialogue entre deux formateurs amenés à intervenir dans les mêmes

formations.

Interpellée par cette question de la feuille de route, l’une des formatrices en a

fait le centre de sa réflexion. Convaincue qu’il s’agissait là d’un instrument central de

la culture du groupe, elle s’est saisie de cette question pour l’examiner en profondeur

au-delà des limites prédéfinies de l’intervention.

De façon régulière, cette formatrice et le chercheur ont communiqué pour jeter

des passerelles entre le monde de la pratique et celui de l’élaboration théorique en

prenant soin de ne pas rabattre l’un sur l’autre. Or, de façon inespérée, c’est la forma-

trice qui a fini par trouver une piste. Soucieuse d’élaborer et de faire reconnaître ce

mot de métier, elle a développé sa lecture des ouvrages de référence du chercheur.

Partant d’un passage du rapport, cette formatrice a du coup proposé de reprendre

sur nouveaux frais l’analyse des développements du chercheur sur les « feuilles de

route » en la mettant en rapport avec un autre mot du métier : la notion de « cadre ».

Le cadre désignait dans ce groupe l’ensemble des règles d’organisation et de

fonctionnement d’une formation mises en œuvre par le formateur. Le cadre est en

fait le dispositif symbolique conçu pour contenir et permettre l’activité des stagiaires.

Ce concept, que l’on pourrait qualifier de quotidien (Vygotski, 1934/1997), s’est

imposé au chercheur non sans embarras. Le principe de collaboration suppose un

échange des points de vue sur la réalité du métier de formateur tel que cultivé par ce

groupe. Autant ce concept porté par les formateurs était pertinent pour désigner

leurs pratiques, autant il n’avait pas de répondant dans le cadre théorique soutenant
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ix. On se permet de citer longuement ce que dit à ce sujet l’une des formatrices : « La feuille de route, cela
renvoie à des discussions que l’on a eues sur le cadre que l’on s’impose en formation; un cadre qui nous
oblige à avancer, pour lequel on s’oblige nous-mêmes d’ailleurs à avancer, en ne laissant pas une discussion
partir dans tous les sens, y compris dans le temps. Dans le cadre que l’on s’impose au départ, il y a l’écriture
au tableau, on va faire cela, la pause sera à telle heure. On essaie de s’y tenir, donc je pense que ce n’est pas
seulement un petit bout de papier individuel de préparation, mais c’est aussi quelque chose que l’on donne
aux stagiaires en disant : “ Voilà, vous vous arrêterez à 10 h, et pas à 10 h 15 ou 10 h 30 ”. Quelques fois,
c’est quelque chose qui nous permet de passer au-dessus d’une difficulté parce qu’il y a déjà une étape à
laquelle on sait que l’on va arriver. Et on va peut-être interrompre une discussion en disant : “ Écoutez, c’est
l’heure de la pause ”. Donc on fait la pause, même si la discussion n’a pas complètement abouti. Il nous est
arrivé d’interrompre des pauses sympathiques mais trop longues parce que la feuille de route nous disait
qu’à 10 h 15 il fallait reprendre et que certes, on aurait envie de continuer notre conversation intéressante
mais on était tenu par l’horaire et cela nous obligeait à y mettre un terme. Je pense qu’il y a une efficacité
là-dessus qui est bien plus grande que si on s’était simplement dit dans notre tête à 10 h 15, il faut que l’on
reprenne. C’était noté; c’est quelque chose d’assez concret. Pour certains, c’est un squelette qui va nous
rendre plus solides et nous permettre de tenir le coup, parce que tout seul, devant les stagiaires, il faut mieux
que l’on ait bien préparé, que l’on ait pensé à tout, comme une sorte de sécurité : j’ai pas oublié mon docu-
ment de base, l’horaire… Mais il y a aussi plus que cela. Il y a aussi quelque chose qui se joue autour de :
“ Je pose le cadre. ” »

De façon régulière,
cette formatrice et le

chercheur ont commu-
niqué pour jeter des
passerelles entre le

monde de la pratique et
celui de l’élaboration
théorique en prenant

soin de ne pas rabattre
l’un sur l’autre.



l’interventionx. Plus précisément, cette notion pouvait entrer en écho avec des éla-

borations concurrentes à celles développées par le chercheur-intervenant : le cadre

de la cure psychanalytique (Bleger, 1979; Ginet, 2002) ou les cadres sociaux de l’expé-

rience de Goffman (1991).

A ainsi été explorée l’idée que la feuille de route serait le versant matériel du

« cadre » de la formation. Elle le présente et le représente. Elle « traduit » le cadre en

des indices matériels; elle en est la trace. La feuille de route rappelle, convoque le dis-

positif de l’activité. Elle prescrit un ordre et des frontières.

On peut donc analyser la feuille de route du formateur sous deux aspects : sous

son aspect matériel ou artefactuel, ou sous son aspect psychologique ou symbolique.

Or c’est justement cette distinction qui est faite par Rabardel quand il parle de ge-

nèses instrumentales (Rabardel, 1995, 1999). Dans ses travaux, il est en effet conduit

à « définir l’instrument comme une entité fondamentalement mixte, constitué, du

côté de l’objet d’un artefact […], et du côté du sujet d’organisateurs de l’activité que

nous avons nommés par ailleurs les schèmes d’utilisation et qui comprennent des

dimensions représentatives et opératoires » (1999, p. 260).

La feuille de route, dans ce sens, peut être interprétée comme instrument, donc

une combinaison entre un artefact d’une part (la feuille physique, qui indique

matériellement la route à suivre) et un schème d’utilisation d’autre part (le cadre,

repère stratégique pour tracer la route ou la retrouver si on la perd).

Le groupe a tenté ensuite de formaliser la nature du cadre en formation, son rôle

dans les effets de la formation et le travail à opérer par les formateurs pour qu’ils

soient capables de concevoir, installer et maintenir un cadre de formation à partir de

et à travers les feuilles de route (Join-Lambert, 2005).

En termes d’intelligibilité sur le métier, le recours à la théorie instrumentale de

Rabardel a permis de mettre en évidence le fait que ce collectif élabore des schèmes

d’action que chaque membre du groupe « digère » et s’approprie en rédigeant sa

feuille de route. Pour Rabardel, « l’instrument, entité mixte qui tient à la fois du sujet

et de l’objet est aussi une entité qui tient du sujet et de la société » (1999, p. 262).

Discussion

On s’intéresse dans cette partie aux enseignements à tirer de l’adaptation du

cadre méthodologique à laquelle a été contraint le chercheur, tant du point de vue de

la transformation de la situation que de la production de nouvelles connaissances.

Les limites de l’intervention : quel développement de la situation?
À l’issue de cette présentation se pose tout d’abord la question de l’efficience de

cette intervention et de la valeur des aménagements opérés : les résultats sont-ils à la
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x. Il n’a pas été possible de développer cet aspect dans cette contribution axée sur les questions de méthodo-
logie d’intervention. On trouvera néanmoins des développements sur cette question dans Clot & Faïta (2000),
Clot, Faïta, Fernandez & Scheller (2000) et Clot (2005). Ce sont en fait les concepts développés par le courant
historico-culturel (Vygotski, Léontiev et Bakhtine principalement) qui servent de support à ces méthodes.



hauteur des attentes initiales? En d’autres mots, peut-on parler d’une intervention

réussie?

Pour répondre à cette interrogation, il faut revenir à l’objectif initial de

l’intervention : le « développement aussi bien des sujets, du collectif que de la situa-

tion » (Clot & coll., 2000). Les résultats présentés plus haut permettent d’étayer les

deux premiers points, mais il faut se tourner maintenant du côté de « la situation ».

Sans doute aurait-on pu en effet espérer un bouleversement total des pratiques

de ce groupe comme résultat d’une remise en question de ses manières de faire.

Cependant, il faut reconnaître que l’intervention n’a pu que valider et reconnaître

une expertise professionnelle collective déjà là. Il aurait donc fallu prendre acte d’un

déplacement qu’aurait dû opérer le chercheur quant à l’objet même à transformer :

l’organisation qui les abrite autant que l’activité des formateurs. Sans doute, pour

réorienter l’activité de réflexion des professionnels, aurait-il fallu outrepasser cer-

taines limites : la demande initiale et la résistance des formateurs. Du point de vue de

la collaboration, la question se pose : dans quelle mesure le chercheur peut-il réo-

rienter son intervention à l’insu des professionnels ou malgré eux?

À notre sens, l’intervention trouve ici sa limite et on aurait dû associer dès le

début la direction de l’établissement à la démarche d’intervention. Ce fut une lacune

majeure de cette recherche. Elle s’est privée de la sorte d’un dialogue de première

importance afin de faire reconnaître l’expertise de ce groupe et de la diffuser au sein

de l’institution pour modifier cette dernière. Le rapport rédigé et validé par les for-

mateurs a bien été transmis au directeur de la formation de l’IUFM, mais il ne sem-

ble pas avoir été lu, comme c’est souvent le cas.

Il y aurait lieu aussi de s’interroger sur les limites inhérentes à cette démarche

d’intervention qui se centre sur l’activité des acteurs professionnels et qui vise le

développement de leurs capacités d’action. Ne se coupe-t-elle pas, de par cette

entrée, de la possibilité d’influencer la transformation des structures (Jobert, 2007)?

Elle gagnerait sans doute à être nourrie et fécondée par d’autres formes

d’interventions qui se centrent sur l’organisation (Maggi, 2003; Engeström & coll.,

1996; Virkkunen, 2006; Faïta & Maggi, 2007).

En résumé, si ce travail collaboratif a permis une élaboration collective sur le

métier de formateur, il n’a pas suffi à maintenir l’activité de ce groupe contre les sol-

licitations et les remises en question externes. L’intégration des IUFM aux universités

marquerait en creux un constat global de l’absence de reconnaissance de la spéci-

ficité du travail de formateur. Alors que ces pratiques de formation étaient de nature

à remettre en question les pratiques de formation universitaire, c’est l’inverse qui

risque de se produire : un alignement des formations d’enseignants sur les forma-

tions de l’université. Le groupe des formateurs de PSE trouvera-t-il dans l’expérience

de cette recherche collaborative de quoi faire face et résister à cette uniformisation?

On peut l’espérer. D’autres effets de l’intervention pourraient se faire ressentir à ce

moment-là : les effets indirects d’une intervention sont parfois inattendus…
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L’intervention comme rencontre de savoirs :
mots du métier et concepts théoriques
Les professionnels n’attendent pas les chercheurs pour commencer à penser

leur métier. Il y a peut-être plus de théorie dans un stage de Formation Continue que

dans beaucoup d’ouvrages scientifiques qui portent sur la question (qu’on nous per-

mette cette allusion à la première phrase d’Albertine disparue de Proust).

Car, il en va d’une intervention comme de toute rencontre : les caractéristiques

de l’un et de l’autre peuvent s’enrichir mutuellement. Ainsi, le chercheur n’arrive

jamais en terrain vierge. Les travailleurs l’ont toujours précédé dans le travail de

« civilisation du réel ». Outre les manières de faire originales, produits de l’intelligence

pratique que les organisations du travail peinent souvent à reconnaître (Dejours,

1992), le groupe professionnel mobilise un vocabulaire, un « parler professionnel »

gorgé de contexte et de sens qui est un mode d’accès privilégié au réel du travail.

Que penser par exemple du terme de « feuille de route » au lieu d’ « instrument

psychologique » et de la notion de « cadre » en lieu et place du concept de « genre »?

Deux choix sont possibles : le chercheur peut chercher à « imposer » ses propres

concepts et les substituer à ceux des professionnels ou renoncer à ses concepts de

référence et en adopter d’autres qui épousent mieux la réalité du métier. Ces deux

branches de l’alternative nous semblent partager une erreur : il y aurait une « bonne

» conceptualisation et une « mauvaise » conceptualisation.

PourVygotski (1934/1997) en effet, les concepts spontanés et les concepts scien-

tifiques ne sont pas construits sur le même moule et ne suivent pas le même

développement génétique. Gorgés d’empirie, les concepts spontanés gardent les

traces des situations d’où ils proviennent et qu’ils ont traversées. Le mot « cadre » par

exemple, renvoie pour les formateurs à des situations concrètes qu’ils ont vécues. Ce

mot évoque spontanément des expériences où le « cadre » a été malmené, contesté,

renégocié, rétabli parfois. Le terme de « genre de situation » ou de configuration

s’inscrit dans une chaîne de concepts. En particulier, parler de « genre de la situa-

tion », c’est indiquer une référence à un auteur (Bakhtine en l’occurrence) pour

l’actualiser et la développer. Pour le dire autrement, la notion de «cadre » s’inscrit

dans un dialogue avec les situations vécues dont elle tire son sens, alors que le concept

théorique de « genre » prend place dans un dialogue avec une tradition scientifique

qui en prescrit la signification.

Ces deux modes de conceptualisation ont chacun leur légitimité. Le cas de l’ap-

propriation du concept d’instrument psychologique montre comment les concepts

scientifiques peuvent être une source de pensée et de réorganisation de l’expérience

vécue. La feuille de route, objet immanent, hérite d’une dimension nouvelle quand il

est articulé, au moyen d’un concept, à la notion de cadre qu’il matérialise.

Concrètement, cela permet de repenser les feuilles de route archivées comme des

œuvres qui ponctuent l’histoire du groupe et, derrière celle du groupe, celle de la for-

mation.

En retour, les concepts spontanés utilisés par les formateurs ne peuvent pas

laisser intactes les conceptualisations du chercheur. Que disent les formateurs en

parlant du cadre sinon l’expérience même de l’intervention pour un chercheur qui
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propose un cadre de travail, une méthodologie pour mettre les professionnels au tra-

vail sur les réalités à changer? Les mots du métier de formateur entrent directement

en écho avec l’expérience que fait tout chercheur visant à modifier le réel quand ce

réel est composé de sujets. Les mots du formateur peuvent outiller le chercheur qui

est aussi un professionnel.

Quel statut scientifique donner à la notion de « cadre »? Selon nous, elle désigne

une réalité qui n’est pas conceptualisée en clinique de l’activité, notre cadre de

référence. Le cadre organise l’action en proposant un format. Il porte en lui une fonc-

tion qui soutient les opérations concrètes. Il peut se « dire » à travers une feuille de

planification ou un dispositif méthodologique, mais ne s’y réduit pas. Il renvoie à la

distinction entre structure et fonction. Or, c’est justement ce moyen terme qui per-

met d’ouvrir la voie à la généralisation à partir de l’analyse de situations singulières

de travail. Le cadre peut se réaliser sous différentes formes, mais il est doté d’une cer-

taine permanence. Il est transposable à d’autres situations et ouvre la voie à une

compréhension plus profonde des situations de formation.

La distinction entre concepts scientifiques et concepts spontanés chez Vygotski

nous semble par conséquent pouvoir outiller les collaborations entre le milieu de

recherche et les milieux professionnels. Nous n’en sommes qu’au début et il reste

encore beaucoup à faire pour développer les conceptualisations respectives, allant

d’un côté vers un enrichissement des mots du métier afin de mieux le décrire et d’en

nommer les enjeux, et de l’autre côté, vers une plus grande souplesse des concepts

théoriques leur permettant d’épouser plus adéquatement la singularité des situa-

tions professionnelles.

Conclusion

Aucune intervention dans les milieux de travail ne suit parfaitement la planifi-

cation fixée au départ. En ce qui nous concerne, les objets qui ont émergé de cette

intervention et ses effets sur le groupe de formateurs étaient complètement inatten-

dus. Ils ont rendu le chercheur plus humble dans sa prétention à transformer la réa-

lité. Si cette recherche n’a pas permis d’installer durablement la présence du groupe

des formateurs au sein de leur institution, elle a consolidé ses assises pour le rendre

capable de faire face aux changements. Ce raffermissement de son pouvoir d’agir passe

aussi par le développement des mots et de la parole sur le métier afin de le rendre

communicable et discutable. On pourrait considérer que c’est peu, mais d’un point

de vue professionnel, c’est, selon nous, déjà beaucoup.
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