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AbstrAct

From an analysis of teacher activity to the design of a professional 
training device. The paper presents achievements and a design that 
illustrates a device for the professional training of teachers, considered 
as an empirical, changing and scientific construction, closely articulated 
with an ergonomic analysis of activity. In this article, we begin by 
characterizing the contribution of concepts of cognitive ergonomics in an 
analysis of the teacher activity and of the relations of cognitive ergonomics 
to teacher training. Secondly, we present our methodology for the design 
of devices which are « indexed on activity ». Its construction is based on 
a course of action approach targeting professional didactics in an enactive 
epistemology. Thirdly, we outline our methodology for the artifact design 
and training device indexed on targeted social practices. To illustrate this, 
we outline a training situation with the artifact which was used and we 
present an analysis of the activity of actors who were involved in this new 
professional training device.

Keywords

Training, Design of device, Activity Analysis, Course of action, Situated 
cognition, Teaching.

mailto:Marc.Durand@pse.unige.ch


revue électronique

@ctivités, 2008, volume 5 numéro 1 59

S. Leblanc & coll. Une formation des enseignants « orientée-activité »

1.- Introduction : une articulation analyse de l’activité et formation
Depuis une quinzaine d’années, des échanges et des collaborations ont vu le jour entre les sciences 
de la formation et de l’éducation et les sciences du travail conduisant les premières à faire référence 
à l’analyse du travail dans la formation professionnelle (Durand, 1996 ; Jobert, 1999 ; Saujat, 2001, 
2002 ; Barbier, & Durand, 2003, 2006 ; Ria, Leblanc, Serres, & Durand, 2006 ) et les secondes à 
conforter leur intérêt concernant les effets formateurs de cette analyse ( Teiger, Lacomblez, & Mon-
treuil, 1998 ; Falzon, & Teiger, 1999 ; Yvon, & Clot, 2003). Certaines recherches en didactique, en 
enseignement et en formation nous paraissent dessiner une évolution allant d’une centration sur les 
savoirs vers une centration sur l’activité (Barbier, & Durand, 2003) favorisant ce rapprochement 
avec les ergonomes de langue française qui, à partir de la distinction entre le travail prescrit et le 
travail réel, ont développé un programme d’analyse de l’activité réelle. Ce rapprochement a permis 
l’élaboration de recherches collaboratives originales (par exemple Clot, Faïta, Fernandez, & Schel-
ler, 2001 ; Leblanc, Saury, Sève, Durand, & Theureau, 2001 ; Ria, Sève, Theureau, Saury, & Durand, 
2003 ; Amigues, Faïta, & Saujat, 2004) et une meilleure compréhension de l’activité dans différents 
domaines de l’éducation (enseignement, conseil pédagogique, tutorat…).

Ces nouvelles connaissances sont cependant encore peu exploitées pour la conception des forma-
tions qui, la plupart du temps, font abstraction de l’activité des opérateurs ou la réduisent au prescrit, 
ce qui pose la question des fondements de l’ingénierie des dispositifs de formation. Pourtant, des 
pistes nouvelles d’ingénierie de dispositifs sont actuellement préconisées en termes d’« ingénierie 
de contexte » versus « ingénierie de programme », « ingénierie concourante ou simultanée » versus 
« ingénierie séquentielle », « ingénierie en référence au fonctionnement des systèmes vivants » ver-
sus « ingénierie en référence à des dispositifs industriels » (Le Boterf, 2003). Cet article propose une 
contribution à l’exploration de ces pistes en présentant une réflexion et des réalisations illustrant une 
conception de la formation professionnelle qui prennent en compte le caractère complexe et évolutif 
du travail et de la formation, à partir des modèles et méthodes issus de l’ergonomie cognitive.

La formation est envisagée comme une construction empirique et scientifique, évolutive et adap-
tative, étroitement articulée à une analyse de l’activité. L’ensemble réalise une démarche itérative 
alternant des phases a) d’analyse de « l’activité située » au travail et en formation, b) de conception 
« orientée-activité » de situations de formation, c) d’analyse de l’activité des acteurs dans ces nou-
veaux espaces de formation, d) de retour sur la conception du dispositif. Elle interroge l’articulation 
entre la recherche et la formation et implique de se référer à une théorie de l’activité en contexte.

Nous caractérisons tout d’abord les apports conceptuels de l’ergonomie cognitive à l’analyse de l’ac-
tivité des enseignants ainsi que ceux de la didactique professionnelle à la conception de la formation. 
Nous présentons ensuite notre démarche de conception de dispositifs de formation « orientée-acti-
vité » basée sur l’approche du « cours d’action » (Theureau, 2004) qui fonde des visées de didactique 
professionnelle dans une épistémologie enactive. Nous exposons les apports principaux des analyses 
de l’activité des cours d’action d’enseignants en classe et en formation qui alimentent notre démar-
che de conception de dispositifs de formation indexés aux pratiques sociales-cibles. Cette démarche 
est illustrée par le cas d’une situation de formation1 et l’analyse de l’activité des acteurs impliqués 
dans ces nouveaux espaces de formation professionnelle.

2.- Analyse de l’activité et conception de la formation des 
enseignants

Relativement peu de chercheurs ont relié les apports de l’ergonomie cognitive au travail des ensei-
gnants. Les travaux de Durand (1996), de Goigoux (2001) et de Rogalski (2003) ont mis en perspec-
tive des recherches existantes (sur l’enseignement et son efficacité pour le premier, en didactique du 

1. Ces situations de formation sont extraites du contexte de la formation des enseignants-stagiaires en Institut Universi-
taire de Formation des Maîtres (IUFM du Languedoc-Roussillon et d’Auvergne).
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français pour le second et en didactique des mathématiques pour la troisième) en se basant sur des 
concepts issus de l’ergonomie. Ces concepts leur servent donc à réorganiser des recherches sur le 
travail des enseignants, dont les questions de départ provenaient de cadres théoriques situés hors du 
champ de l’ergonomie. Sans être une idée nouvelle, envisager opérationnellement l’enseignement 
comme un travail est une idée récente qui s’est développée à partir des critiques des recherches sur 
l’enseignement de type process-product fortement présentes dans le monde anglo-saxon, et des ques-
tions que laissaient en suspens les courants cognitivistes qui leur ont succédé (Wittrock, 1986).

2.1.- Éléments d’analyse de l’activité des enseignants à partir de concepts issus 
de l’ergonomie cognitive

Ces auteurs envisagent tout d’abord le rapport entre tâche et activité. Durand (1996) montre que la tâ-
che des enseignants est complexe, composée d’objectifs précis, ambitieux et lointains et de multiples 
conditions définies (contenus à enseigner, découpage disciplinaire, composition des groupes-clas-
ses, organisation du temps, locaux, contraintes administratives). Goigoux (2001) propose un modèle 
d’analyse du travail réel (tâches redéfinies et effectives) des enseignants qui articule les déterminants 
de leur travail (prescriptions de l’institution scolaire et caractéristiques des enseignants et des élèves) 
et les effets sur celui-ci (sur l’apprentissage des élèves et sur l’enseignant notamment). Les auteurs 
font état d’une importante marge de liberté pédagogique compte tenu de la définition du travail 
prescrit à l’enseignant en terme de mission, et considèrent la conception comme une dimension 
importante du travail. Les enseignants conçoivent et évaluent eux-mêmes les moyens de leur travail 
(Rogalski, 2003). Pour Durand (1996), la définition et la résolution de problèmes sont omniprésentes 
dans leur activité. Goigoux (2001) montre que les enseignants jugent une technique didactique au 
vu des apprentissages que cela permet chez les élèves mais également au vu des transformations que 
cela nécessite au niveau de leur pratique. Améliorer une pratique professionnelle ne peut se faire 
sans prendre en compte la question de l’efficience de l’action (c’est-à-dire de son rapport coût / effi-
cacité). Ces auteurs remarquent également qu’une des actions principales des enseignants consiste à 
prescrire des tâches aux élèves, et que le rapport prescription/activité établi pour les élèves intervient 
aussi dans l’activité des enseignants. Les décalages existants entre les prescriptions (à destination des 
élèves) et auto-prescriptions (à destination de l’enseignant) et l’activité réalisée amènent à considérer 
ces éléments de manière articulée dans les contenus de formation.

Les auteurs décrivent aussi les différents niveaux temporels pris en compte dans l’activité des en-
seignants : la séance, le jour, la séquence, le trimestre, l’année, etc. En s’appuyant essentiellement 
sur des travaux de didactique des mathématiques, Rogalski (2003) considère ces différents horizons 
temporels comme organisateurs de différents « niveaux » dans un système de tâches finalisées par un 
seul objectif : l’évolution du rapport entre les élèves et un savoir. En se basant sur des recherches sur 
les processus d’enseignement, Durand (1996) montre qu’à chaque niveau temporel sont associées 
des préoccupations sensiblement différentes : « comportement » et « ordre » à court terme, « travail » 
à moyen terme, « apprentissage » et « développement » à long terme. Cette différenciation tempo-
relle des préoccupations peut selon lui générer des dilemmes au cours de l’action, d’autant plus que 
l’atteinte des buts à long terme est difficile à appréhender et que l’action face aux élèves génère une 
situation de « crise temporelle ». Ainsi les enseignants répondent parfois par des « procédures d’ur-
gence » qu’ils n’ont pas anticipées et qu’ils n’ont pas le temps de délibérer au moment de les met-
tre en oeuvre. Les différentes préoccupations identifiées en fonction de la temporalité, du contexte 
d’intervention conduisent à concevoir des contenus de formation qui prennent en compte l’évolution 
de celles-ci chez les enseignants (à l’échelle d’un moment particulier dans une séance, d’un cycle 
d’apprentissage et d’une année scolaire).

Rogalski (2003) rapproche l’analyse du travail des enseignants de recherches ergonomiques sur la 
gestion d’« environnements dynamiques », le rapport entre les élèves et le savoir visé (ou la com-
pétence scolaire visée) constituant selon elle un « environnement dynamique ouvert ». En effet, 
non seulement les élèves ont une dynamique propre, ou au moins partiellement indépendante de 
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l’enseignant, d’évolution de leur rapport aux savoirs, mais ils ont aussi des mobiles personnels et 
une autonomie qui interviennent dans leur activité en classe. Par ailleurs, les modèles d’intervention 
pédagogique sont partiels et limités. Ceci la conduit à modéliser l’activité des enseignants selon un 
cycle « Orientation / Conception d’action / Exécution et contrôle ». L’évaluation est centrale et pro-
blématique : les enseignants ne peuvent pas agir à l’aveugle, mais l’évolution des élèves n’est pas 
directement observable et doit être inférée à partir d’indices ténus. Durand (1996) considère que dans 
l’activité d’enseignement, les anticipations sont peu fiables. Aussi les actions de planification doi-
vent-elles toujours se combiner avec des adaptations en temps réel dans le déroulement de l’activité 
en classe. Cet auteur présente différentes stratégies permettant aux enseignants de s’économiser et de 
diminuer la charge mentale dans leur travail :

la répétition, l’automatisation de procédures identiques : les enseignants experts peuvent  —
souvent s’appuyer sur un répertoire d’actions qui limite le temps consacré à la conception ;

un effort d’anticipation du déroulement de l’action en classe : même si ces anticipations  —
sont souvent prises en défaut, les enseignants experts sont moins souvent en « rattrapage 
d’équilibre » que des novices ;

des procédures simplifiées d’appréhension des événements de la classe, qui peuvent passer  —
notamment par le recours à un « groupe de pilotage » d’élèves témoins à partir desquels ils 
ajustent leur action ;

un évitement de certains problèmes : les enseignants choisissent parfois de ne pas réagir à  —
certains dysfonctionnements dans la classe en misant sur leur traitement par les élèves eux-
mêmes.

Récemment et dans le prolongement de ces travaux, Bucheton (sous presse) appréhende l’activité 
enseignante en terme de gestes professionnels dynamiques. Elle développe le concept d’ajustement 
pour aborder l’imprévisibilité du geste professionnel dans le réglage de la co-activité avec les élèves 
en situation.

Ces résultats plaident pour rééquilibrer les contenus de formation à partir de la dimension d’adaptabi-
lité en classe de l’enseignant par rapport à celle survalorisée de planification. Durand (1996) et Goi-
goux (2001) soulignent par ailleurs que les enseignants sont soumis à de très nombreuses situations 
conflictuelles (incompatibilité entre plusieurs objectifs d’enseignement, incompatibilité entre objec-
tifs et conditions d’enseignement, incompatibilité entre conditions et nécessités pour l’apprentissage, 
etc.) et à des dilemmes qui les conduisent à opérer des compromis. Les cursus de formation des en-
seignants doivent faire de ces dilemmes identifiés comme des couplages activité-situation cruciaux, 
critiques ou typiques de l’activité des points centraux de l’apprentissage professionnel (Durand, de 
Saint-Georges, & Meuwly-Bonte, 2006).

2.2.- Une référence à la didactique professionnelle pour concevoir la formation 
des enseignants

L’approche de la didactique professionnelle emprunte d’un côté à l’ergonomie cognitive et de l’autre 
au champ de la didactique des disciplines et plus précisément à la théorie des situations didactiques 
(Brousseau, 1986). Cette approche articule explicitement la recherche et la formation, qui est posée 
d’emblée comme un objectif. L’analyse de l’activité, essentiellement sur le versant cognitif, permet 
en particulier d’identifier les « concepts pragmatiques » (Pastré, 1997) et les connaissances en actes 
mobilisées par des professionnels. Récemment, Vidal et Rogalski (2007) ont fait le point sur la place 
de la conceptualisation dans l’activité professionnelle et montrent comment les concepts pragmati-
ques ou les concepts-en-acte, qui sont des représentations mentales d’une situation professionnelle 
précise orientée vers l’action, sont fortement organisatrices de l’activité de travail. Une approche 
développée dans le champ européen de la formation professionnelle sous le terme de Work Process 
Knowledge (Boreham, Samurçay, & Fischer, 2002) aborde la conceptualisation pour l’action comme 
résultant d’un processus de résolution de contradictions entre les caractéristiques de la situation et 
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les connaissances théoriques de l’acteur. Cette approche comme celle sur l’expertise profession-
nelle (Tynjälä, Nuutinen, Eteläpleto, Kirjonen, & Remes, 1997) s’intéressent moins à la nature des 
connaissances ou de l’expertise qu’aux conditions de leur acquisition ou développement. Les étu-
des réalisées auprès d’experts et de novices dans différents domaines professionnels permettent de 
construire des contenus de formation en phase avec les structures conceptuelles des situations et des 
conceptualisations développées par les acteurs. À partir de la compréhension de l’activité des acteurs 
engagés dans une situation de référence, la construction de situations didactiques favorise le dévelop-
pement d’une compétence opératoire dans des situations non didactiques (Raisky, 1999).

Une des visées de la didactique professionnelle est de construire des situations de simulation sur la 
base de l’analyse des conceptualisations dans l’activité réelle, et de contribuer ainsi à la conception 
des formations professionnelles. Un des intérêts des outils de simulation est de confronter les ac-
teurs à une approche d’apprentissage de situations et non pas seulement d’apprentissage de savoirs 
(Mayen, 1999 ; Pastré, 1999, 2005). Elles permettent la construction d’une expérience « suffisam-
ment » analogue à celle d’une situation réelle (tout au moins dans ses dimensions cognitives) tout en 
manipulant des paramètres de la situation favorisant l’apprentissage : suppression du risque, ajuste-
ment de la complexité en termes de temporalité, d’étendue de l’environnement, de degré de difficulté 
des problèmes rencontrés (Caens-Martin, Specogna, Delépine, & Girerd, 2004). Si les caractéristi-
ques techniques des simulateurs comme artefact sont importantes à prendre en compte, Samurçay 
et Rogalski (1998) ont montré que la qualité des situations de simulation était aussi assurée par la 
qualité de la transposition des situations de travail en situations didactiques et celle de la conduite de 
l’activité par les tuteurs.

Ces situations de simulation constituent également de remarquables observatoires de l’activité et de 
son développement. L’ingénierie didactique professionnelle cherche explicitement à analyser l’ac-
quisition et la transmission des compétences professionnelles en vue de structurer des curriculums en 
rapport à des finalités professionnelles ou sociales. Raisky (1999) propose ainsi de changer de para-
digme organisateur du processus didactique en utilisant celui d’isomorphisme qui vise à conserver la 
complexité des situations de référence dans les situations didactiques. Il s’agit lors de la didactisation 
« de ne pas substantialiser le savoir en le détachant de ces conditions de production et d’usage » 
(Raisky, 1999, p. 50) afin de conserver le sens des situations professionnelles. Un point de vue plus 
nuancé développe l’idée que les situations de formation ne peuvent pas traiter de la complexité 
globale des situations de travail au risque de les rendre non maîtrisables pour les formés. Dans cette 
perspective, Samurçay et Rogalski (1998) caractérisent trois modes de décomposition comme procé-
dés de transposition : le découpage, le découplage et la focalisation.

3.- Une « didactique de l’activité » à partir d’une approche enactive 
en recherche et en ingénierie de formation

Nous nous inscrivons dans le cadre des propositions princeps de la didactique professionnelle en ce 
qui concerne les visées de conception de formations indexées à l’analyse de l’activité réelle. Toute-
fois, nous appréhendons l’activité humaine selon le paradigme de l’enaction (Varela, 1989) différent 
de celui de l’approche néo-piagétienne développée en didactique professionnelle (Pastré, 1995 ; Ro-
galski, 2004).

3.1.- Articulation des présupposés théoriques et technologiques dans une 
épistémologie enactive

Le concept d’enaction résume l’idée qu’à chaque instant, l’acteur « fait émerger » le monde de son 
action en relation avec son engagement dans l’environnement et que l’action et la cognition sont in-
séparables. S’il existe un environnement objectif, un déjà-là, il ne fait pas forcément partie du monde 
de tel ou tel acteur ou de son expérience. De sorte que la recherche ne vise pas à identifier des savoirs 
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et des représentations préalables à l’action qui détermineraient son efficacité, mais à comprendre la 
dynamique signifiante de l’action, conceptualisée comme une totalité dotée d’une trajectoire située et 
autonome. L’ingénierie de formation ne porte pas sur des dispositifs structurés à partir de ces savoirs 
préalables, mais sur la conception de situations susceptibles d’infléchir cette trajectoire en fonction 
d’intentions de formation (Durand, de Saint Georges & Meuwly-Bonte, 2006). Ainsi, les régularités 
de l’activité au travail sont envisagées comme des couplages types et situées résultant d’apprentissa-
ges individuels et sociaux (Durand, Saury, & Sève, 2006). Cette ingénierie consiste en la conception 
de dispositifs ouverts et évolutifs dont les contenus sont issus de cette analyse de l’activité réelle, et 
didactisés en termes de « couplages archétypes » (Theureau, 2000) de l’activité professionnelle.

Ce programme repose sur les options épistémologiques et technologiques suivantes qui contraignent 
la formation :

– La première est que l’action et la situation se définissent l’une l’autre au sein d’une activité adapta-
tive globale des acteurs dans leurs environnements. La reconnaissance du caractère situé de l’action 
(Suchmann, 1987), a remis en cause l’importance donnée à la planification pour expliquer l’action, 
et a resitué le plan comme une ressource pour l’action parmi d’autres. Ces caractéristiques de l’ac-
tion plaident pour une centration sur l’activité de l’enseignant comme non prédéterminée par des 
représentations du métier, des plans didactiques et des bases de connaissance sur l’enseignement et 
l’apprentissage. Étudier l’activité d’un acteur revient à se centrer sur le couplage structurel action-si-
tuation (Varela, 1989), c’est-à-dire sur les interactions d’un acteur avec son environnement. En nous 
positionnant dans une épistémologie de l’activité versus une épistémologie des savoirs, nous conce-
vons les dispositifs de formation à partir des couplages types de l’activité professionnelle plutôt que 
sur la base des répertoires de savoirs à maîtriser. Cette démarcation ne signifie pas que nous écartons 
les savoirs disciplinaires de la formation, mais qu’ils ne constituent pas la porte d’entrée prioritaire 
de la conception des dispositifs dans la mesure où nous cherchons à rendre compte de la globalité du 
couplage acteur-environnement (qui intègre des processus intentionnels, émotionnels, perceptifs et 
interprétatifs…).

– La deuxième est que l’activité s’accompagne d’une « conscience préréflexive », c’est-à-dire d’un 
accès de l’acteur à une partie de son activité qui, sous certaines conditions de collaboration, peut 
constituer un matériau de recherche valide et un support efficace pour la conception. En faisant ra-
conter, montrer, mimer, simuler, commenter ce qui est significatif pour l’acteur dans une situation 
particulière, on accède à cette « conscience préréflexive » qui est une compréhension partielle par 
lui-même de son activité ; cette conscience préréflexive n’est pas ajoutée à, mais constitutive de son 
activité (Theureau, 2006). L’accès contrôlé et raisonné à l’expérience permet d’enrichir l’analyse 
réflexive qui est régulièrement menée dans les dispositifs d’analyse de pratiques en mettant à jour les 
ressources cachées de l’action et en relativisant la place essentielle accordée à la planification didac-
tique des séances d’enseignement. La mise à jour de ce couplage est une phase indispensable pour 
influencer l’activité des acteurs qui seuls définissent leurs situations. Ainsi par exemple, un conseil 
prodigué par un formateur ou un tuteur n’est adopté par un stagiaire que s’il rencontre (ou est compa-
tible avec) ses préoccupations dans la situation. Cela nécessite de la part du formateur et des formés 
de développer les compétences pour investir de manière suffisamment fine cette analyse de l’activité 
réelle au travail et exploiter en formation ces nouvelles données. Faire théoriquement et concrète-
ment la distinction entre l’explicitation de la « conscience préréflexive », la prise de conscience de 
mécanismes implicites relatifs à l’action et l’évaluation spontanée ou critique de l’activité constitue 
une de ces compétences qui permet de structurer des situations de formation distinctes et potentiel-
lement coordonnées.

– Le troisième présupposé envisage la transformation permanente de l’activité dans le temps comme 
une propriété essentielle de l’activité humaine. Le couplage action-situation est considéré comme 
inscrit dans une dynamique faite d’états transitoires d’équilibre et de déséquilibre dont il s’agit de 
reconstruire la genèse. Etudier l’apprentissage professionnel revient à analyser l’histoire de ce cou-
plage en repérant les éléments stabilisateurs ou déstabilisateurs et les connaissances, toujours en 
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cours de constitution. La construction de ces connaissances se réalise sur la base d’inférences visant 
à valider/invalider des connaissances antérieures et à en construire de nouvelles en relation avec 
l’efficacité pragmatique des actions réalisées dans la situation présente. Ces inférences s’appuient 
sur des processus de typicalisation (Rosch, 1978 ; Theureau, 1992 ; Varela, Thompson & Rosch, 
1993) par lesquels les acteurs catégorisent des situations, événements ou actions sur la base de juge-
ments de typicalité. Ils s’appuient sur l’identification d’un faisceau de ressemblances ou de différen-
ces entre expériences successives pour juger de cette similarité. Selon cette hypothèse, l’analyse de 
l’activité des enseignants débutants dans le métier en classe et en formation permet d’identifier des 
émotions-types, des savoirs-types, des préoccupations-types, des perceptions-types, des actions-ty-
pes… non détachés de leur situation de production. La définition de contenus de formation est issue 
de ces analyses qui permettent d’identifier des « couplages activité – situation » ayant un caractère 
crucial, critique ou typique de l’activité professionnelle que nous dénommons « couplages archéty-
pes » (Theureau, 2000). Un des enjeux de la formation est d’ordonner ces contenus de formation de 
manière dynamique en cherchant à les accorder à l’évolution de l’activité des enseignants stagiaires 
en formation. De cette manière, cette approche permet de dépasser l’alternative très présente dans la 
formation des enseignants entre des formations centrées sur l’activité réelle sans contenus structurés 
et celles proposant des curriculums de contenus structurés mais sans prise en compte de l’activité 
réelle (Durand, de Saint-Georges, & Meuwly-Bonte, 2006). Cette perspective conduit également à 
dépasser les limites des approches experts-novices qui sont muettes sur les processus de constitution 
de l’expertise (Laot, & Olry, 2004). Elle envisage cette question de formation à partir d’une approche 
dynamique de l’activité visant à comprendre le processus de formation en mouvement, en identifiant 
les trajectoires types des débutants au cours de ce cheminement vers une plus grande professionna-
lité.

– Le quatrième présupposé est que l’activité construit des significations. L’activité humaine est étudiée 
dans ses interactions asymétriques entre l’acteur et son environnement. Cela signifie que l’acteur ne 
subit pas la force prescriptive de stimuli extérieurs, mais qu’il fait émerger, dans son environnement 
un monde propre, en sélectionnant certains éléments pour construire des significations à partir de son 
état physiologique, de sa personnalité, de sa compétence, de son histoire et de ses interactions avec 
cet environnement à l’instant précédent. L’acteur définit donc son « monde propre » (von Uexküll, 
1965), à partir des éléments pertinents, c’est-à-dire significatifs pour lui, de son environnement. Le 
« monde propre » de la classe dans lequel agit un enseignant ne peut être défini indépendamment 
de la façon dont celui-ci perçoit la situation, de ce qu’il cherche à faire, de ce qu’il ressent et de ce 
qu’il mobilise comme connaissances en relation avec ce qu’il fait. Ainsi, le monde d’un enseignant 
débutant dans le métier ne coïncide que partiellement avec celui d’un enseignant expérimenté : par 
exemple un enseignant débutant va en permanence devoir s’adapter à des situations nouvelles for-
tement anxiogènes et un enseignant expérimenté va reconnaître régulièrement des situations déjà 
vécues à partir d’indices typiques. Ne pas prendre en compte ces différences de signification, conduit 
à définir des objectifs de formation pour les entrants dans le métier inatteignables à ce moment-là 
de leur trajectoire professionnelle et non pertinents par rapport à leurs mondes propres. Dans cette 
perspective, la formation consiste à accompagner ce processus de construction de significations en 
disposant d’outils conceptuels et de données empiriques pour le faire et à favoriser l’émergence 
de nouvelles significations pour dépasser des situations problématiques. S’appuyer sur l’analyse de 
l’activité des enseignants entrant dans le métier et de leur déploiement professionnel plutôt que sur 
un modèle de l’expertise permet de construire des situations de formation ou des artefacts potentiel-
lement signifiants pour les formés.
– Le cinquième présupposé est que chaque action, bien que singulière, présente toujours des traits 
communs avec d’autres appartenant à la même culture. L’apprentissage consiste en un changement 
de participation de l’acteur à des pratiques culturelles et l’unité d’analyse et de conception en for-
mation est l’activité sociale d’un acteur dans un collectif et les interactions entre individus. Le social 
est ainsi une source et une ressource pour l’action individuelle qui hérite de ses traits. Etre en acti-
vité, c’est participer à des entreprises collectives à l’origine de communautés de pratique (Wenger, 
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1998), dont la culture partagée constitue le répertoire des ressources communes et stabilisées dans 
le temps (Clot, 1999). La culture est donc appréhendée au niveau des acteurs, comme un ensemble 
d’unités cognitives utiles pour « l’action qui convient » (Thévenot, 1990), au sens où elle satisfait 
des normes et valeurs d’un groupe social constitué, et des contraintes collectives de viabilité. Ces 
éléments constitutifs de la culture individuelle sont des composantes des expériences passées des 
acteurs, condensées et convoquées dans l’action ici et maintenant (Clot, 1999 ; Theureau, 2000). À 
chaque instant l’action récapitule, réactualise la culture de l’acteur qui n’est pas un système clos, 
stable et inerte, mais un ensemble vivant mobilisé et modifié potentiellement de façon plus ou moins 
durable et forte. La culture de chaque acteur est donc de nature mémorielle et expérientielle et revêt 
un caractère intime, singulier, en étroite connexion avec sa biographie, tout en étant aussi fondamen-
talement ce qu’il y a de partagé ou de partageable dans l’histoire de son couplage autonome. Ceci 
suppose que les expériences individuelles dépassent leurs propres occurrences et soient généralisées 
ou généralisables. Certaines de ces expériences ont valeur prototypique et présentent des construc-
tions de connaissances à la fois « sur » l’activité singulière de tel acteur en interaction avec telle 
situation mais également « de » l’activité plus générique d’enseignants en situation d’intervention 
(Theureau, 2005). Dans cette perspective la formation vise à articuler les dimensions individuelle et 
collective-culturelle du travail d’enseignant en contribuant à constituer des communautés de prati-
ques locales et en activant une dynamique individuelle-collective de développement professionnel 
et de normalisation des pratiques (Durand, Saury, & Veyrunes, 2005). Cela nécessite également de 
concevoir des situations de formation qui proposent des contenus d’apprentissage utiles pour tous, 
c’est-à-dire correspondant aux dimensions cruciales, critiques et typiques du métier, tout en respec-
tant la singularité de l’action, c’est-à-dire sans amputer ces couplages de l’histoire particulière dans 
laquelle ils ont émergé.

Les options technologiques en cohérence avec ces présupposés épistémologiques se concrétisent 
dans une conception des dispositifs de formation conçue comme des « aides » aux acteurs et non 
comme des « prothèses » (Theureau, & Jeffroy, 1994). Dans cette perspective, un dispositif de for-
mation doit accorder une position centrale aux acteurs en respectant leur autonomie. Cela suppose 
une collaboration avec eux permettant d’analyser leur activité dans le dispositif conçu et de mettre à 
leur disposition des outils d’interprétation de leur activité qui leur offrent un gain d’intelligibilité et 
un support pour des décisions de transformation de leur pratique. Pour favoriser l’engagement des 
acteurs dans cette collaboration, la démarche doit être transparente, itérative, évolutive et se focaliser 
en priorité sur l’activité déployée par les acteurs dans le dispositif par rapport à la conception du 
dispositif lui-même.

3.2.- Apports des analyses des cours d’action d’enseignants en classe et en 
formation

Les recherches sur l’enseignement et sur la formation des enseignants s’inscrivant dans le cadre 
du programme de recherche du cours d’action ont porté sur des objets variés, notamment les cours 
d’action d’enseignants débutants en classe et de néo-titulaires (Flavier, Bertone, Méard, & Durand, 
2002 ; Ria, 2001, 2006), la signification et l’organisation de l’intervention en situation d’enseigne-
ment (Gal-Petitfaux, 2000), les configurations d’activité articulant l’activité de l’enseignant et des 
élèves (Veyrunes, 2004), les cours de vie d’enseignants-stagiaires relatif à des situations de classe et 
de formation (Serres, Ria, & Adé, 2004 ; Serres, 2006). L’ensemble de ces recherches s’est réalisé 
dans des contextes d’enseignement variés (établissements en Zone d’Éducation Prioritaire, campa-
gne ou ville), avec des niveaux de classe différents (primaire, secondaire) et dans des disciplines 
variées (Éducation Physique et Sportive, Mathématiques, Histoire-géographie, Français, Anglais, 
Sciences, Documentation). Elles ont permis la mise à jour des thématiques professionnelles nouvel-
les non ou peu abordées dans les curriculums de formation des enseignants et cependant essentielles 
à leur travail et à leurs transformations professionnelles, notamment :

a) les émotions et les dilemmes des enseignants novices ;
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b) les processus d’apprentissage et de guidage des apprentissages pendant un cycle d’enseigne-
ment ;

c) l’émergence de formats pédagogiques et de configurations collectives d’activité en classe ;
d) l’usage des objets dans l’enseignement ;

e) la structuration du temps et de l’espace.

De manière plus générale, la description des couplages de l’activité des enseignants avec la situation 
de classe ou de formation a permis de décrire la dynamique d’engendrement du flux de signification 
et l’articulation entre leurs perceptions et préoccupations, leurs connaissances et émotions, leurs in-
terprétations des situations scolaires ou professionnelles et leurs attentes. Les aspects relatifs à la spé-
cificité disciplinaire apparaissent à ce grain d’analyse et permettent de faire apparaître des différences 
significatives qui sont intéressantes à exploiter en formation. Par exemple, la comparaison de débuts 
de cours en ZEP chez des enseignants néo-titulaires en mathématique et en anglais a montré deux 
situations contrastées : l’une démarrant dans le calme par une activité écrite individuelle en mathéma-
tiques et l’autre démarrant de manière agitée par une activité orale et collective en anglais. L’analyse 
de l’activité collective permet de décrire des formats pédagogiques particuliers (le travail en atelier, 
l’interrogation orale d’élèves successivement, la classe dialoguée…) en articulant les unités d’action, 
les préoccupations et les perceptions de plusieurs acteurs pour identifier les points de convergences et 
de divergences au niveau de leur activité. Cela a permis de faire émerger un équilibre et un ordre qui 
ne sont pas directement perceptibles par les acteurs mais qui rendent les configurations de classe via-
bles. Cette notion de configuration de l’activité collective a ouvert ainsi de nombreuses perspectives 
de recherche vers, par exemple, les questions a) de l’apprentissage des élèves et de ses difficultés, b) 
de l’enseignement, du changement, de l’efficacité et de l’innovation pédagogique à l’école ainsi que 
du rôle que les enseignants y jouent (Veyrunes, Durny, Flavier, & Durand, 2005).
Par rapport aux recherches s’inscrivant dans une perspective cognitiviste qui décrivent l’activité des 
novices « en creux » en identifiant leurs déficits systématiques comparativement aux experts (Ria, 
2001), ces recherches adoptent un point de vue inverse et aboutissent à des résultats qui mettent en 
évidence des caractéristiques spécifiques de l’activité enseignante. Ces résultats permettent d’ouvrir 
un espace de communication prometteur au sein des centres de formation des enseignants en interro-
geant les deux types de contenus de formation proposés majoritairement soit des contenus généraux 
et abstraits très peu exploitables par les enseignants, soit des prescriptions pratiques très spécifiques 
mais dont le caractère formateur reste limité puisque les conditions de leur mise en œuvre ne sont pas 
analysées. Dans le premier cas, les règles génériques didactiques et pédagogiques pré-existantes qu’il 
s’agirait d’appliquer en classe, énoncées par des formateurs coupés de la pratique de classe depuis 
de nombreuses années, correspondent souvent à des injonctions idéalistes. Dans le deuxième cas, 
les règles énoncées par des formateurs conservant une pratique d’enseignant sont aussi en décalage 
important avec les possibilités d’action d’un enseignant débutant car elles sont issues d’une pratique 
expérimentée. Dans les deux cas, elles sont perçues comme irréalistes ou inatteignables par les ensei-
gnants stagiaires. Pour que les conseils prodigués dans une situation de tutorat soient formateurs, des 
travaux récents (Serres, 2006) ont montré qu’il était nécessaire : a) qu’ils soient sollicités et / ou at-
tendus, b) qu’ils s’appuient sur une interprétation partagée des difficultés rencontrées, c) qu’ils soient 
ajustés sur mesure aux problèmes identifiés et aux dispositions à agir du moment de l’enseignant, 
d) qu’ils fassent l’objet d’une réappropriation personnelle par celui-ci, e) qu’ils soient réellement 
mobilisés dans des situations de classe futures, f) que les nouvelles expériences soient explicitées et  
analysées. Les préoccupations typiques des professeurs stagiaires relatives à la nature des relations 
avec leur conseiller pédagogique2 ou leur tuteur3 montrent qu’ils cherchent à « conserver la main », 
à bénéficier de conseils quand cela est nécessaire et à faire du conseiller un « allié », une ressource 

2. Le conseiller pédagogique supervise l’activité de l’enseignant stagiaire qui a à sa charge une ou plusieurs classes sur 
toute l’année scolaire. Il réalise régulièrement avec lui des entretiens de conseils pédagogiques post leçons.

3. Le tuteur est un enseignant qui accueille un stagiaire dans sa classe et lui propose des activités d’observation et d’in-
tervention.
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(Ria, Serres, Goigoux, Baques, & Tardif, 2004/2007).
Ces résultats plaident pour ne pas développer une relation de type compagnonnage basée sur des 
interactions asymétriques fortement prescriptives mais plutôt une relation empathique qui débouche 
sur des conseils lorsque ceux-ci sont sollicités et attendus. La relation reste asymétrique mais en in-
versant les rôles d’une certaine façon et les interventions des tuteurs et des formateurs ne doivent pas 
prescrire mécaniquement l’activité des enseignants stagiaires mais venir enrichir le contexte de leur 
activité en relation avec leurs préoccupations actuelles, leurs questions identitaires et la pénétration 
de la communauté professionnelle (Durand, de Saint-Georges, & Meuwly-Bonte, 2006). L’efficacité 
de l’intervention des formateurs pour aider les enseignants stagiaires à transformer leur pratique ne 
se trouve donc pas dans la prescription de ce qu’ils devraient faire dans leur classe au regard des 
programmes, des instructions diverses, d’une pratique experte ou des apports didactiques et pédago-
giques valorisés à un moment donné. En effet, un enseignant débutant peut difficilement faire rentrer 
dans son monde de significations l’expertise de didacticiens ou de praticiens expérimentés tant leurs 
visions de la situation sont différentes ; il va donc se culpabiliser de ne pas pouvoir mettre en œuvre 
ces principes ou les rejeter en grande partie.

Sur la base de ces différents apports, issus des recherches de type cours d’action d’enseignants (dé-
butants ou expérimentés) en classe et au sein de dispositifs de formation ainsi que des présupposés 
théoriques et technologiques issus d’une épistémologie enactive, nous proposons de concevoir :

des contenus de formation pensés à partir des couplages archétypes et synchronisés au mieux  —
avec l’évolution des préoccupations des enseignants-stagiaires ;

des situations de simulation vidéo et des modalités d’accompagnement visant à faire accéder à  —
une partie de l’expérience vécue et à faire réfléchir sur l’action et sur celle de pairs.

4.- Concevoir des situations de formation indexées aux pratiques 
sociales-cibles

En France, la formation initiale des enseignants s’organise sur un modèle successif commençant par 
une formation académique longue (3 ans) initiée dans les universités puis une formation profession-
nelle courte (1 an) se poursuivant au sein des IUFM. La formation véritablement professionnelle 
réduite à la dernière année alterne des séquences de formation à l’IUFM (générale et disciplinaire) 
et des stages professionnels dans des classes en lycée et en collège pour les professeurs de lycée-
collège (PLC2) et en école primaire pour les professeurs des écoles (PE2) sous la responsabilité d’un 
conseil pédagogique ou d’un tuteur et d’un maître-formateur (primaire). Les contenus de formation 
initiale des enseignants délivrés en IUFM sont structurés de manière dominante à partir de connais-
sances portant sur la matière dispensée (français, mathématiques…), sur la manière de l’enseigner 
(didactique disciplinaire et pédagogie) et sur l’apprentissage (modèle constructiviste, socio-construc-
tiviste…). Ils paraissent répondre à la conviction que pour apprendre à enseigner, il faut maîtriser 
les règles issues de ces trois registres de connaissances générales. Cette « entrée par les savoirs » est 
discutée par certains formateurs, et remise en cause dans le récent cahier des charges de la formation 
des maîtres4 (B.O. n° 9 du 1-3 -2007) en IUFM (Institut Universitaire de Formation des Maîtres) qui 
restructure la formation initiale des enseignants à partir de dix compétences professionnelles dont 
il faut atteindre une maîtrise suffisante. Prenant le travail comme base de départ, ce référentiel liste 
des compétences aussi bien techniques que sociales, requises pour l’exercice du métier d’enseignant 
comme « concevoir et mettre en œuvre son enseignement », « organiser le travail de la classe », et 
« travailler en équipe ». Si l’évolution vers une conception de la formation définit à partir de compé-
tences constitue un progrès, une définition des compétences restant à ce niveau de généralité laisse le 
travail d’analyse de l’activité réelle de l’enseignant à faire.

4. B.O. n° 9 du 1-3-2007 : Mise en œuvre de la loi d’orientation et de programme pour l’avenir de l’école. Mise en œu-
vre du cahier des charges de la formation des maîtres.
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Or l’activité de l’enseignant reste fortement problématique. Tout d’abord, il n’y a pas de critères 
pragmatiques indiscutables pour évaluer son efficacité sur les élèves et les fonctions de l’école sont 
en permanence remises en cause au sein des enjeux actuels de la société (Durand, Saury, & Veyrunes, 
2005). Le travail d’enseignant est dynamique, évolutif et complexe, et des prescriptions décontextua-
lisées de toute action sont au mieux lacunaires, au pire inadaptées aux situations rencontrées.

En 2001, une circulaire ministérielle sur « l’accompagnement de l’entrée dans le métier et de la for-
mation continue des enseignants des 1er et 2nd degrés » a encouragé le développement de dispositifs 
d’aide collective et individuelle, de mutualisation entre pairs et avec des enseignants plus expéri-
mentés. Face à une conception de la formation jusque là « descendante », c’est-à-dire structurée à 
partir de savoirs issus principalement des didactiques disciplinaires qu’il faudrait appliquer dans les 
classes, s’est développée une conception « ascendante » de la formation (Méard, 2004) se concré-
tisant dans de nombreux dispositifs d’analyse de pratiques (Perrenoud, 1996, 2001). Mais ceux-ci 
sont rarement adossés à des théories des sciences humaines et sociales (Perrenoud, 1996) et encore 
moins à des théories de l’activité. Ces dispositifs laissent les contenus de formation émerger au gré 
des expériences professionnelles. Si l’intérêt de cette approche est de répondre individuellement 
à des préoccupations immédiates des stagiaires, les limites sont de traiter d’aspects pas forcément 
cruciaux, de ne pas anticiper les difficultés auxquelles les enseignants vont être confrontés dans leurs 
premiers mois et années d’enseignement et de s’enfermer dans une approche idiosyncrasique (Du-
rand, de Saint Georges, & Meuwly-Bonte, 2006). Malgré les apports de ces dispositifs d’analyse de 
pratique, les stagiaires restent assez critiques vis-à-vis de la formation : lorsqu’ils sont demandeurs 
d’une formation les préparant « vraiment » au métier et à l’adaptation aux évolutions de celui-ci, 
lorsqu’ils jugent leur formation « trop théorique », lorsqu’ils s’estiment évalués à partir de modèles 
pédagogiques trop éloignés de la réalité des classes, et lorsqu’ils disent que le cœur de la formation 
se trouve dans la pratique professionnelle au sein des établissements scolaires (Rayou, & van Zanten, 
2004).

Pour faire face à ces difficultés, nous proposons de concevoir la formation à partir d’une « entrée 
par l’activité professionnelle in situ » en créant des liens organiques et fonctionnels entre la forma-
tion et la recherche dans le cadre d’une démarche où les visées épistémiques et transformatives sont 
consubstancielles (Ria, Leblanc, Serres, & Durand, 2006). Ces liens se concrétisent à travers les prin-
cipes suivants : a) concevoir la formation en prenant pour référence l’activité professionnelle type, 
b) concevoir des situations de formation qui confronte les formés à cette activité type, c) agencer les 
situations conçues pour en faire « un contenu de formation » censé favoriser l’apprentissage profes-
sionnel, d) accompagner le développement des compétences des acteurs pour accéder à l’activité et 
l’analyser afin de s’émanciper du dispositif et de se co-former sur des temporalités longues (Leblanc, 
2007).

La conception n’est pas envisagée ici comme un processus séquentiel extérieur à la formation qui 
déboucherait sur la programmation d’un ordre des savoirs et de procédures prêtes à appliquer mais 
comme un processus itératif ancré dans le contexte réel de la formation et du travail enseignant qui 
permettrait de construire à partir d’une meilleure connaissance de l’activité des différents acteurs 
un ensemble de possibles plus en phase avec leurs préoccupations. Cette démarche de formation est 
nécessairement interactive ; elle amène à reconsidérer les rôles du formateur et des formés (enquête, 
innovation) et à envisager le processus de formation plus activement sur une temporalité longue.

4.1.- Confronter les enseignants débutants aux difficultés typiques vécues lors 
de l’entrée dans le métier

Nous avons conçu des dispositifs de formation à partir de situations « problématiques ou prometteu-
ses » types identifiées par la recherche (Leblanc, 2004), dont la maîtrise par les enseignants constitue 
un objectif d’apprentissage (Leblanc, Gombert, & Durand, 2004 ; Ria, Serres, & Merini, 2005 ; Le-
blanc, 2007).
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Ceci nous conduit à abandonner momentanément certains contenus disciplinaires ou à les mettre en 
arrière-plan comme des ressources potentielles à exploiter en fonction des situations analysées. Les 
recherches sur l’enseignement ont montré que les enseignants débutants adoptent comme principaux 
indicateurs de réussite de leur séance de classe : la discipline, l’implication des élèves dans la tâche, 
le respect du plan de leçon (Durand, 1996). Si on les confronte en formation à ce qu’ils devraient faire 
au regard des programmes, des instructions diverses, si l’on réduit leur mission à l’enseignement de 
contenus disciplinaires selon des méthodes pédagogiques reconnues et valorisées par les formateurs, 
on les place dans une position de décalage important entre deux visions du métier d’enseignant : l’une 
« réelle » correspondant à celle qu’ils vivent au quotidien en tant que débutant, et l’autre « idéale » 
préconisée et prescrite par les IUFM. Nous tentons d’éviter cette tension en concevant des contenus 
de formation s’appuyant sur les occurrences types cruciales ou critiques de l’activité professionnelle 
d’enseignants débutants :

la classe comme lieu social privilégié dans lequel les enseignants cherchent à contrôler la  —
situation et à « ne pas perdre la face » ;

la classe comme lieu d’émergence de conflits favorisés par une supervision distante, un non  —
recours à la négociation, un crescendo des menaces de sanctions de la part des enseignants ;

les actions plurielles et simultanées des enseignants procurant des dilemmes et des émotions  —
intenses ;

le dispositif spatial de la classe comme artefact offrant des opportunités de positionnements et  —
d’interactions de l’enseignant pour contrôler, évaluer, rappeler des interdits…;
l’enseignement comme la construction de l’histoire des enseignants avec leurs élèves ; —

la classe comme lieu où potentiellement tout le monde apprend de tout le monde (y compris  —
l’enseignant)…

L’identification de ces couplages types permet de faire démarrer la formation sur des contenus cor-
respondant aux préoccupations relativement communes au sein d’un groupe d’enseignants débu-
tants. Pour cela, nous avons constitué des banques d’occurrences de ces couplages professionnels 
types, comprenant le contexte de la situation professionnelle, les enregistrements vidéo ou audio, les 
verbatim des échanges verbaux en classe et en autoconfrontation, des compte-rendus d’analyses par 
les chercheurs / formateurs…, que nous avons mis en relation avec la modélisation des trajectoires 
de formation typiques des enseignants (Serres, 2006). Ceci permet de choisir les « situations d’entrée 
les plus prometteuses », c’est-à-dire les plus en rapport avec les pratiques cibles et les préoccupa-
tions professionnelles typiques des enseignants débutants. Par exemple, mettre les élèves au travail 
pour ne pas occuper le devant de la scène, asseoir son autorité tout en créant une complicité avec les 
élèves, instaurer des habitudes de classe… constituent les préoccupations typiques identifiées chez 
des PLC2 d’histoire-géographie et de mathématiques trois semaines après la rentrée scolaire (Serres, 
2006). Les situations de formation conçues, mises en place et analysées sont des situations dites de 
simulation vidéo à visée à la fois didactique et de recherche définies comme une transposition de 
situations réelles (Rogalski, 1997) dans lesquelles les acteurs sont appelés à agir de deux points de 
vue : celui présenté dans la vidéo, et de leur propre point de vue en « se mettant à la place de ». Ces 
situations sollicitent potentiellement les activités suivantes chez les stagiaires :

une observation et description de l’activité observée ; —

une interprétation de la situation présentée intégrant le point de vue de l’acteur ; —

une analyse de sa propre activité comparativement à celle présentée ; —

une conceptualisation de la situation intégrant les apports du formateur et / ou d’enseignants  —
expérimentés ;

une élaboration de pistes d’intervention plus efficaces, pertinentes et reconnues par l’ensemble  —
de la communauté professionnelle, aussi bien expérimentée que débutant.
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4.2.- Effets de ces situations de simulation vidéo : implication, mise en confiance 
et typicalisation

Un certain nombre de travaux (Leblanc, Serres, Ria, & Roublot, 2005 ; Ria, Serres, & Merini, 2005 ; 
Serres, Ria, Adé, & Sève, 2006 ; Serres, 2006 ; Leblanc, 2007) tendent à valider l’hypothèse selon 
laquelle l’utilisation de situations de formation dite de simulation vidéo présentant des séquences 
de classe filmées en contexte scolaire favorise l’implication immédiate et authentique des stagiaires 
qui s’engagent spontanément dans une activité de comparaison entre ce qu’ils perçoivent de la si-
tuation filmée et ce qu’ils font dans leur classe. En focalisant l’analyse sur ce qui fait signe dans la 
situation de simulation pour l’enseignant-stagiaire, ce qu’il cherche à faire en observant la vidéo et 
ce qu’il mobilise comme connaissances à ce moment-là, nous avons mis en évidence des couplages 
à la situation de formation5 différents mais qui favorisent tous l’implication et la mise en confiance 
des acteurs. Dans chacun de ces cas, ce qui fait signe lors de l’observation est relatif à des éléments 
précis de l’activité de l’enseignant observée à partir de la vidéo et à des éléments mémorisés relatifs 
à sa propre expérience d’enseignant débutant.

a) l’enseignant a vécu quasiment la même situation et il s’identifie totalement à l’enseignant présenté 
dans la vidéo (PLC2 en Éducation Physique et Sportive). Les éléments observés le « propulsent » à 
la place de l’autre par empathie et font émerger le vécu émotionnel (Serres, 2006) :

Boum ! Tout de suite, il y a mon attention, je me dis « tiens, ça va m’intéresser », en gros j’ai le 
sentiment d’avoir du vécu là-dessus, qu’on va pouvoir échanger, que j’ai quelque chose à mettre 
en parallèle… L’expérience vécue, c’est que tu n’es plus centré sur le reste… tu perds pied et 
cette situation je l’ai vécue et j’ai perdu pied, j’ai oublié de déclencher le chrono, oublié que mon 
attention était ailleurs… C’est bizarre quand on voit la vidéo on se met complètement à la place 
du professeur. Tu changes le visage, c’est moi. Je me rappelle presque le mal-être que j’avais à 
ce moment là, parce qu’après il faut expliquer au gamin qui a fait son 50 mètres que tu n’as pas 
déclenché le chrono…

b) l’enseignant reconnaît un moment quotidien de sa pratique mais il se situe en décalage par rapport 
à la façon de faire de l’enseignant filmé (PLC2 en technologie). L’enseignant s’engage dans une com-
paraison de ce qui ressemble et diffère par rapport à sa propre pratique à partir d’un certain nombre 
d’indices, d’actions et d’effets repérés (Leblanc, 2007) :

Ça paraît bête mais je préfère les faire rentrer comme je les fais rentrer, voilà je me disais ça, je 
me disais, je crois que je ne ferai pas comme çà car le prof. il dit cinquante fois bonjour, et puis 
en plus il leur dit de ne pas s’installer, de ne pas sortir leurs affaires mais je ne suis pas sûr que 
tout le monde ait entendu, voilà je pense à des choses comme ça, je me dis ce n’est pas une bonne 
solution.

c) l’enseignant perçoit une pratique assez éloignée de la sienne mais il s’interroge sur les compéten-
ces des élèves et les documents pédagogiques utilisés (PLC2 en technologie). L’enseignant s’engage 
dans une réflexion plus générale sur les relations entre l’activité des élèves et celle de l’enseignant.

Moi j’ai pas de classe de 6ième mais pour voir comment il approchait… j’étais en train de penser au 
document qu’il présentait, ça avait l’air un peu compliqué… vu les rappels et les pré-requis que je 
suis obligé de faire ré-acquérir à mes 3ième de niveau faible, je me dis qu’est-ce que ça doit être en 
6ième… 

La confrontation à des séquences filmées constitue également un moyen indirect assez efficace pour 
rassurer les stagiaires sur leurs propres expériences d’enseignement, y compris lorsqu’ils sont en 
difficulté, comme l’illustre cet extrait d’autoconfrontation : 

Juste là, j’ai trouvé que c’était un peu bruyant que… ça m’arrivait que ce soit aussi bruyant des 
fois et quelque part j’ai trouvé cela réconfortant de voir que… en fait on a l’impression que tout 
le temps on est seul à être dans ce genre de situation mais que ce soit grâce à cette vidéo ou quand 
on parle entre nous on s’aperçoit qu’on a tous les mêmes difficultés, et quelque chose comme ça 
quand ça m’arrive, quand les élèves rentrent et que là pour moi c’est trop bruyant, je je le vis mal, 

5. Plusieurs protocoles de simulation vidéo sont expérimentés mais ils comportent tous au moins ces deux phases : une 
phase d’observation silencieuse de l’extrait vidéo et une phase d’échanges avec le groupe (cf. Leblanc, 2007).
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je ne suis pas content de ce que j’ai fait c’est ça que je me dis là, c’est qu’après tout il n’y a pas 
que moi… Là je me dis hop c’est intéressant, c’est un peu ce que j’ai essayé d’écrire là, il n’y a pas 
que moi qui pense ça et là j’ai envie de participer, s’il y a une discussion qui démarre, j’ai envie de 
participer car je pense un peu ça… 

Le climat de confiance généré par cette confrontation à un vécu proche du leur favorise les échanges 
entre pairs en amenant les stagiaires à faire référence plus ou moins longuement à une ou des expé-
riences personnelles ressemblantes.

Devoir donner son avis sur un cas professionnel assez proche de son expérience dans le cadre d’un 
atelier pédagogique favorise hypothétiquement un processus de typicalisation, par le repérage d’évé-
nements, d’actions, de significations, de savoirs et d’émotions identiques, et l’explicitation du carac-
tère récurrent des expériences. L’activité adaptative individuelle déployée dans le cadre d’une ex-
périence singulière est comparée à une autre plus ou moins proche et évaluée à travers un processus 
permanent de validation-invalidation d’actions (Sève, & Leblanc, 2003). Pour illustrer ce processus, 
nous présentons le cas vidéo auquel est confronté l’enseignant stagiaire (PLC2 en Éducation Phy-
sique et Sportive) (extrait de Leblanc, Serres, Ria, & Roublot, 2005). Celui-ci porte sur la fin d’une 
séance de natation en 4ième conduite par un enseignant expérimenté. Ce dernier s’est occupé, dans une 
même ligne d’eau, d’élèves nageurs qui sont chronométrés et de deux filles non nageuses qui ont 
l’autorisation de rester dans la partie « petit bain » de la piscine. L’enseignant doit faire face à une 
dispute entre une fille non nageuse et un garçon nageur.
Le stagiaire repère en observant la vidéo l’activité de contrôle de l’enseignant qui tout en restant à 
distance par rapport à une dispute naissante, jette un coup d’œil marqué adressé aux deux élèves en 
cause :

Tiens là, il y a une astuce… tiens les coups d’œil, c’est bien.
Il compare aussi la manière d’intervenir de l’enseignant au moment de la sanction avec ce qu’il aurait 
fait :

Il reste un peu sur le même ton, il est ferme, il balance une sanction dure, mais lui ne change pas 
vraiment de ton.

Il approfondit cette comparaison en mettant en parallèle le vocabulaire utilisé pour communiquer 
avec l’élève dans ce type de situation :

« Tu ranges ta planche, tu sors, tu ranges ta planche, tu sors… ». Il est super simple tout le temps et 
moi je me rends compte d’une erreur que je fais, moi je brode, je rentre dans des explications qui 
sont longues avec des phrases bien faites et je me paume, je perds un peu de contrôle sur la classe.

Il construit de nouvelles interprétations relatives à l’activité de ses élèves et à ses modes d’interven-
tion personnelle :

Il y a des mots qu’ils comprennent et d’autres qu’ils ne comprennent pas.
Quand je leur parle, je me dis que je suis trop loin d’eux et qu’ils ne comprennent pas mon 
vocabulaire.

Cette observation-confrontation à des aspects cruciaux de l’activité des enseignants (e.g. l’entrée en 
classe, la régulation d’une dispute entre élèves…) qui sont également potentiellement des aspects cri-
tiques pour les enseignants-observateurs (au sens où ils sont en difficulté sur ces points) est réalisée 
dans cet atelier de simulation vidéo par procuration, avec une prise de risque minime de la part des 
acteurs. Ils peuvent parler de cette expérience qui n’est pas la leur tout en l’étant un peu sans craindre 
le regard extérieur. Ceci leur permet de se réassurer en prenant conscience que les difficultés person-
nelles rencontrées ne sont pas liées à leur personnalité ou leur manque d’autorité, mais à des problè-
mes typiques rencontrés par la communauté d’enseignants qui débute dans le métier. Les enseignants 
stagiaires se trouvent dans des conditions favorables pour évoquer leur expérience par comparaison 
sans être au premier plan. Ces situations de simulation vidéo jouent donc plus le rôle de « miroir de 
leur propre activité » que de « miroir d’une situation étrangère ». Elles constituent également un outil 
de médiation sémiotique synchronique et diachronique en favorisant d’une part les échanges entre 
les enseignants entre-eux et avec le formateur dans la situation même de formation et d’autre part en 
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stimulant un prolongement de cette réflexivité sur sa propre pratique dans la durée.

4.3.- Des outils d’aide à l’appropriation de cette démarche de formation 
« orientée-activité »

Les situations de simulation vidéo, à condition qu’elles respectent certaines précautions éthiques, 
relationnelles et méthodologiques, conduisent les enseignants débutants à dévoiler leurs difficultés, 
à porter un regard sur leur propre pratique et à s’engager dans des débats et controverses profes-
sionnelles, source potentielle de transformation de leur pratique voire de création. Trois conditions 
favorisent la progression dans cette voie :

les retours d’analyse de l’activité des stagiaires en situation de simulation vidéo permettent  —

de valider / invalider les hypothèses formatives sur la base desquelles ces situations ont été 
conçues ;

la mise en retrait des formateurs dans ces dispositifs, ce qui les contraint à clarifier leur rapport  —

à l’enseignement de la discipline, à la norme et la prescription (Gelin, Rayou, & Ria, 2007) ;

l’appropriation par les formateurs des cadres méthodologiques et théoriques impliqués dans la  —

conception de la formation, pour appréhender l’activité des stagiaires, la réalité des classes et 
son évolution et faire évoluer leur rôle.

Les techniques d’entretien de type explicitation (Vermersch, 1994) et / ou d’autoconfrontation (Theu-
reau, 2006), constituent des outils heuristiques pour appréhender cette activité à laquelle l’acteur seul 
et non instrumenté ne peut avoir accès. Ces modalités d’entretien, en se focalisant sur la description 
de l’action significative du point de vue de celui qui la réalise, favorisent un engagement volontariste 
des enseignants-stagiaires à « ouvrir la porte de leur classe » et à développer un discours authentique 
sur leur propre activité. Elles limitent la production de discours défensif de protection de soi, ratio-
nalisant ou trop général. Ainsi, la description précise de moments d’activité singuliers permet plus 
facilement de comparer des expériences et d’engager un travail de mutualisation. Cet accès à l’ex-
périence intime des stagiaires ne peut se faire que sur la base de collaborations engageant les acteurs 
en présence : d’une part, les enseignants acceptent de décrire finement leur pratique sans masquer les 
difficultés, les émotions, les doutes, les dilemmes rencontrés ; d’autre part, les formateurs facilitent 
la description de celle-ci pour gagner en pertinence au niveau de l’analyse afin de construire avec les 
stagiaires des réponses plus adaptées à leurs attentes. Pour cela, nous mettons en place deux formes 
d’exploitation en formation de l’autoconfrontation couplée à l’exploitation de situations vidéo :

soit une exploitation individuelle lorsque les stagiaires sont en grande difficulté dans leur  —
classe et / ou lorsque leur situation d’enseignement comporte une très grande spécificité (par 
exemple vis-à-vis d’un public scolaire de handicapés mentaux) ;

soit une exploitation collective dans les cas où les stagiaires acceptent et souhaitent échanger  —
sur et à partir de leur pratique personnelle.

Dans les deux cas, l’autoconfrontation implique une posture dans laquelle l’enseignant stagiaire a 
l’initiative du commentaire, et fournit les matériaux permettant d’identifier et de comprendre les 
processus qui organisent son activité. L’interlocuteur aide à expliciter les zones d’ombre de celle-ci, 
mais sa position diffère de celle du formateur tenté d’expliquer, de juger ou de prescrire assez rapide-
ment des solutions. Les matériaux recueillis (enregistrements de la séance et de l’autoconfrontation) 
sont restitués aux acteurs impliqués ; ils leur ouvrent des perspectives d’enrichissement de leur envi-
ronnement professionnel et nourrissent leurs réflexions personnelles (Durand, Hauw, Leblanc, Saury 
& Sève, 2004). C’est à ces conditions de détour par la description et de retenue dans l’explication que 
les données produites contribuent à enrichir significativement l’analyse menée par la suite (Serres, 
Ria, & Adé, 2004 ; Ria, Leblanc, Serres, & Durand, 2006).

Cette perspective nécessite de former les formateurs aux méthodes et concepts abordés dans cet 
article pour, non pas développer leur expertise de la discipline enseignée, mais plutôt, leur capacité 
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à analyser le travail réel d’un enseignant débutant ou plus expérimenté et de construire avec lui des 
pistes de transformation de son activité. En tant que chercheur étudiant l’activité aux deux niveaux 
du système éducatif – la classe et la formation – nous constituons sans doute des ressources humai-
nes et technologiques privilégiées pour accompagner ce double engagement des formateurs, à la fois 
dans l’action et dans une épistémologie de l’action.

5.- Conclusion
La transposition au domaine de l’enseignement et de la formation des enseignants, d’une part, des 
outils conceptuels (écarts entre le travail prescrit et le travail réel, la distinction entre la tâche et l’ac-
tivité, l’autonomie des acteurs au travail, la dynamique temporelle et significative de l’activité, l’ar-
ticulation collective des cours d’expérience et des cours d’action des acteurs…) et, d’autre part, de la 
démarche itérative en conception (conception, analyse de l’activité, modification de la conception…) 
tous deux issus de l’ergonomie cognitive, a ouvert la possibilité de re-problématiser les difficultés 
rencontrées sur le terrain professionnel et de la formation.

Cette approche ergonomique de l’ingénierie de formation des enseignants, articulant recherche et 
formation, a été conceptualisée sous forme de trois boucles (Ria, Leblanc, Serres, & Durand, 2006) : 
a) les données de recherche sur l’activité professionnelle en classe peuvent devenir des artefacts effi-
caces de la formation, b) la recherche sur l’activité en formation et sur l’apprentissage professionnel 
permet de modifier l’espace de formation, c) les données de recherche sur l’activité en classe et en 
formation peuvent participer à la conception de dispositifs de formation innovants. Il nous semble 
utile pour conclure cette présentation sommaire de pointer deux aspects.

Le premier concerne l’activité de conception. L’approche de la conception de situations et de dispo-
sitifs de la formation initiale des enseignants présentée dans cet article est orientée vers ceux à qui 
elle est destinée, c’est-à-dire les enseignants débutants entrant dans le métier. En s’appuyant prio-
ritairement sur l’analyse de leur activité en classe et en formation, elle se démarque des approches 
classiques de conception des curriculums de formation des enseignants centrées sur l’élaboration de 
contenus disciplinaires indépendamment d’une analyse du travail réel. Notre démarche de concep-
tion peut être qualifiée de développementale (Béguin, 2007) dans la mesure où elle prend en compte 
de manière conjointe l’évolution des situations de formation et le développement professionnel. Pour 
articuler des situations de formation avec les trajectoires de formation des enseignants et l’évolution 
de leurs dispositions à agir, la conception doit être envisagée comme un processus dialogique favo-
risant des apprentissages mutuels : les enseignants apprennent des situations de formation « orien-
tées-activité », les formateurs apprennent des échanges produits par les enseignants à partir de ces 
situations, le concepteur apprend de l’analyse de l’activité individuelle-collective des formés et du 
formateur et en retour en fait bénéficier les différents acteurs. Cette approche aboutit à mettre en 
chantier le travail des enseignants et des formateurs, débutants et expérimentés et à établir des rap-
ports dynamiques et ouverts entre recherche et formation (Durand, Ria & Veyrunes, sous presse).

Le deuxième concerne le risque (et le reproche qui nous est parfois adressé) de ne pas saisir la spé-
cificité du travail enseignant, voire de la masquer, par rapport aux travaux spécifiques de didactique 
disciplinaire et professionnelle, faute d’une prise en compte « sérieuse » et a priori des contenus 
enseignés. Ce choix épistémologique a été fait pour trois catégories de raisons. Premièrement parce 
que ces recherches s’inscrivent dans une perspective d’anthropologie cognitive visant une théorie 
générale de l’activité humaine, et qui teste sa validité pragmatique et sa valeur heuristique dans dif-
férents domaines sociaux de pratique, ce qui suppose des catégories et des concepts généraux, non 
spécifiques aux domaines de pratiques en question. Deuxièmement, notre démarche par principe 
exclut, pour analyser l’activité réelle, les définitions et catégories se référant au prescrit de cette 
activité, pour utiliser des catégories génériques. Troisièmement notre approche suppose une articu-
lation contrôlée des catégories et modélisations indigènes qui sont exclues a priori de l’analyse et 
des catégories génériques (les catégories indigènes étant susceptibles d’être retrouvées au terme de 
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la recherche mais pas nécessairement comme c’est le cas par exemple des catégories « technique et 
tactique » dans nos recherches portant sur l’activité de sportifs de haut niveau, ou dans le cas présent 
de la distinction indigène entre « didactique et pédagogie »). Notre approche ne sous-estime donc pas 
par principe la fonction de transmission des connaissances dans le travail des enseignants, mais a) 
définit ses objets d’étude à partir d’un contrat de collaboration avec ces enseignants : il peut donc se 
faire que ces contrats portent spécifiquement sur des problèmes dits de didactique mais pas nécessai-
rement ; et b) donne à la notion de connaissance une définition particulière conforme à la théorie de 
l’enaction : « nous disons qu’il y a connaissance chaque fois que nous observons un comportement 
efficace (ou approprié) dans un contexte donné, c’est-à-dire dans un domaine que nous définissons 
pas une question (explicite ou implicite) » (Maturana, & Varela, 1994, p.164).

Ce programme a aujourd’hui cumulé suffisamment de résultats pour que puisse être envisagée une 
évaluation comparative de cette approche avec d’autres a priori centrées sur ce que certains considè-
rent comme le cœur du travail et de la formation des enseignants : la structuration des objets d’ensei-
gnement. Il serait à cet égard intéressant d’évaluer les convergences et les possibles divergences avec 
les travaux des didactiques disciplinaires dont certains commencent à prendre en compte le travail 
enseignant (par exemple Plane, & Schneuwly, 2000 ; Schneuwly, 2000), de la didactique comparée 
qui rejoint notre projet comparatif et le recours à une modélisation de l’action mais se distingue par 
l’identification a priori « du didactique » au sein de l’activité en classe (Mercier, Schubauert-Leoni, 
& Sensevy, 2002), et évidemment des travaux de didactique professionnelle auxquels nous nous som-
mes déjà référés et qui portent sur les situations d’enseignement et de formation. Des convergences 
et complémentarités déjà esquissées ponctuellement pourraient peut-être conduire à développer des 
approches dotées d’outils conceptuels et méthodologiques plus aptes à appréhender la complexité et 
la subtilité du travail enseignant et de la formation à ce travail.
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résumé

Ce texte a pour objectif la présentation d’une démarche et des réalisations 
illustrant une conception de la formation professionnelle des enseignants 
envisagée comme une construction empirique et scientifique, évolutive 
et adaptative, étroitement articulée à une analyse de l’activité. Dans cette 
perspective a) nous caractérisons tout d’abord les apports des concepts de 
l’ergonomie cognitive à l’analyse de l’activité des enseignants ; puis b) 
nous présentons notre démarche de conception de dispositifs de formation 
« orientée-activité » basée sur l’approche du « cours d’action » qui fonde 
des visées de didactique professionnelle dans une épistémologie enactive ; 
enfin, nous exposons notre démarche de conception des situations de 
formation indexées aux pratiques sociales-cibles, en présentant une situation 
de formation et quelques effets sur l’activité des acteurs impliqués dans ces 
nouveaux espaces de formation professionnelle « orientée-activité ».

mots-clés

Formation, Conception de dispositif, Analyse de l’activité, Cours d’action, 
Cognition située, Enseignement.

resumen

Diseñar  dispositivos de formación profesional de los enseñantes a partir 
del análisis de la actividad, desde un enfoque enactivo. Este texto tiene 
por objetivo la presentación de una metodología  y de las realizaciones 
que ilustran una concepción de la formación profesional de los enseñantes, 
contemplada como una construcción empírica y científica, evolutiva y 
adaptativa, estrechamente vinculada al análisis de la actividad.  Desde 
esta perspectiva a) caracterizamos primero los aportes de los conceptos 
de la ergonomía cognitiva al análisis de la actividad de los enseñantes; 
luego b) presentamos nuestra metodología de diseño de dispositivos de 
formación  “orientada hacia la actividad” basada en el enfoque del « curso 
de acción  » que funda  las intenciones de una didáctica profesional en la 
epistemología enactiva; finalmente, exponemos nuestra metodología  de 
diseño de las situaciones de formación indexadas a las prácticas sociales-
objetivo, presentando una situación de formación y algunos efectos sobre la 
actividad de los actores implicados en estos nuevos espacios de formación 
profesional “orientada hacia la actividad” 

pAlAbrAs clAve

Formación, Diseño de dispositivo, Análisis de la actividad, Curso de acción, 
Cognición situada,  Enseñanza. 

Article soumis le 12 octobre 2007 accepté pour publication le 10 février 2008

http://www.activites.org/v1n2/Rogalski.pdf
http://www.activites.org/v1n2/Rogalski.pdf

