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Résumé

Nous avons commencé depuis une dizaine d’années des travaux de recherche sur les
métiers d’enseignement et d’éducation (professeurs, chefs d’établissement, personnels
de surveillance, d’orientation et d’encadrement). Ces travaux ont abouti a la mise en
place d’un diplome de Master (de Maitrise au Québec) intitulé Conseil et Formation en
FEducation. Cette communication porte sur la révolution méthodologique faisant
construire la profession par les professionnels de 1’éducation, de la recherche et de la
formation et déterminant par la-méme wune récursivité de la recherche sur
I’enseignement et le développement des compétences liées a I’éducation. Toutefois,
cette invention souléve de nombreuses questions que nous posons a la communauté
universitaire dans le cadre d’une discussion de nos réalisations.
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Questions actuelles sur ’invention d’une formation professionnelle
reposant sur la singularité des situations étudiée en approche
qualitativeFormant des formateurs a partir d’un principe central défini

comme étant 1’analyse de situations d’éducation et de formation (Fumat,
Vincens & Etienne, 2003 ; Giust-Desprairies, 2005), le Master Conseil et
Formation en Education de I’université Paul-Valéry-Montpellier 3 met en
ccuvre des recherches qualitatives dans ces deux domaines, notamment a
I’occasion du travail de mémoire qui est considéré comme la clé de vofte entre

la théorie et la pratique et entre le terrain et le centre (Etienne, 1999).

Nos équipes de recherche (CERFEE-Montpellier 3 et LIRDEF-IUFM)
liées par une convention récemment renouvelée ont impulsé depuis longtemps
des comparaisons entre les différents dispositifs afin d’inscrire 1’action du
Master dans le domaine prometteur de I’analyse de 1’action, des situations, des
pratiques et du travail (Etienne, 2004a). Toutefois, les questions
méthodologiques de recueil et d’analyse des données en vue de leur
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interprétation sont loin d’étre toutes résolues dans la mesure ou toute trace de
I’activité se situe entre les deux polarités de I’objectivité impossible a assurer et
de la subjectivité incontournable mais créatrice de biais dont la prise en compte
permet de limiter les effets non voulus. De plus, le respect des acteurs et de leur
intelligence de I’action impose de les associer au travail de recherche dans le
cadre d’une coopération entre le praticien chercheur et le praticien enseignant
ou formateur (Etienne, 2004b) ; cette association occasionne des entretiens de
recherche (Vermersch, 1994, 1997) dont I’analyse linguistique nécessite la
prise en compte des particularités langagiéres qui s’invitent dans le dialogue.

Afin de faire partager notre souci de dialogue avec la communauté des
chercheurs qui recourent a des méthodes qualitatives, nous traiterons de cette
tension entre 1’ingénierie d’ou nous venons et la clinique vers laquelle se
dirigent la recherche et la formation professionnelles selon 1’ordre suivant :
nous exposerons d’abord les raisons qui conduisent a repenser 1’ingénierie (si
nous pouvons conserver ce vocable) de formation a partir de la singularité des
situations, puis nous développerons 1’exemple d’une recherche sur les
professeurs de technologie et nous terminerons par une discussion sur les
questions méthodologiques posées par ce type de recherche.

Pourquoi repenser la formation a partir des situations ?

L’histoire de la formation professionnelle est assez mal connue de la plupart
des institutions qui la font généralement remonter a leur modéle présenté
comme indépassable. Or, une réflexion historique permet toujours de situer
théories et pratiques en référence a leur émergence, donc de comprendre que la
formation, tout comme I1’éducation, est profondément déterminée par les
conditions sociales du moment mais qu’elle témoigne de I’inventivité humaine
et échappe a un strict déterminisme. Si I’on veut excepter les périodes antiques
sur lesquelles nos connaissances sont particuliérement lacunaires dans la
mesure ou les réalisations concrétes étaient conduites par des esclaves, nous
pourrons considérer que la premiére organisation du travail (¢ripalium) remonte
au systéme des corporations médiévales. En effet, pour la premiére fois, nous
assistons a une triangulation entre formation, certification et production. Dans
ce systéme, la primauté accordée a la certification explique forces et faiblesses
de la production obtenue. La certification se fait a partir du chef d ‘ceuvre et le
compagnonnage impose un mode productif proche de la cellule familiale avec
pere et meére, maitres de ceux qui partagent leur pain. Cette organisation
corporatiste repose sur le contréle (Ardoino & Berger, 1989); c’est dire si
seule la perfection compte. Au dix-septiéme siécle, les limites de ce mode de
production apparaissent : culte de I’objet unique et impossibilité de déterminer
une durée de fabrication mais aussi de formation. Quand Cugnot fabrique son
fardier, il développe un véhicule automobile congu pour avancer... mais il
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oublie le freinage et fracasse son engin sur un mur; ce n’est qu’une
reproduction que 1’on peut admirer au musée du Conservatoire National des
Arts et Métiers de Paris.

Le développement des fabriques impose avec lui le produit standard :
les normes de qualité reposent, curieusement, sur une dégradation de la qualité
(Barbier, 1984). La question de la formation devient seconde puisque 1’idéal de
ce mode de production consiste a éliminer la variabilité humaine pour parvenir
a une normalisation des gestes garante de celle des objets et 1’idéal d’Henry
Ford se résumait a ce que tous ses modéles T fussent noirs. C’est le régne des
ingénieurs et 1’organisation rationnelle, voire scientifique, du travail. Les
recherches menées dans ce cadre négligent le facteur humain en le réduisant a
I’état de constante pour mieux ’intégrer dans la chaine dont Charlie Chaplin
fourni I’exemple caricatural dans les Temps modernes. 11 faut un siécle pour
qu’apparaisse en Autriche la premiére école normale qui s’inscrit dans la droite
ligne de cette standardisation du monde. L’enseignement et la formation
deviennent alors les pourvoyeurs d’une industrie triomphante et en adoptent les
valeurs pour une raison bien simple a comprendre : le colit du produit nécessite
une maitrise parfaite du temps consacré a le fabriquer et sa vente impose un
standard de qualité supérieur a la moyenne mais sans rapport aucun avec la
perfection qui caractérise le compagnonnage. Ce dernier survit en se réfugiant
dans la niche des objets uniques (charpente, taille de pierre, etc.). La formation
en école introduit la mesure du temps sous une forme découpée et le
curriculum devient une affaire d’années, de semestres ou de trimestres, de
semaines et d’heures. Méme 1’université se soumet a ce dépecage du temps et
le systétme de Bologne récemment adopté en Europe avec son systéme de
crédits équivalents a du temps (ECTS) couronne une construction tricentenaire.

Les années mille neuf cent cinquante marquent une nouvelle rupture
dans [D’organisation du travail : insidieusement, puis de plus en plus
ouvertement, le produit personnalisé remplace 1’objet standard. Les situations
professionnelles se caractérisent par des tensions entre une organisation
économique fondée sur la production et un marché qui détient les clés de
I’achat. Dans une société libérale, ce n’est plus le producteur qui impose son
produit a I’acheteur mais I’inverse qui se met en place. D’ou I’émergence dans
les années soixante-dix de I’accompagnement et de la formation par probléme
et par projet (Boutinet, 2004): la boucle est bouclée mais surtout les
contradictions deviennent de plus en plus évidentes et 1’on doit fabriquer une
voiture qui n’existe pas: la Renault Twingo (Midler, 2004). La formation et
I’enseignement y perdent leur latin: il faut former vite et bien; I’école
frangaise de psychologie du travail, la tradition sociologique américaine sont
appelées a la rescousse et fournissent la clé d’une évolution qui repose a
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nouveau sur l’intelligence et 1’éducation : la réflexion (Perrenoud, 2001) du
reflective practitioner (Schon, 1983) rencontre 1’analyse de I’activité (Leplat,
1997). Un mouvement timide se dessine dans I’univers de la formation et tend
au développement de 1’accompagnement (Etienne, 1998) mais le régne des
référentiels de compétences impose encore de se réclamer de 1’ingénierie de
formation qui est largement inspirée de la gestion par objectifs (GPO) avec son
double niveau emboité de référentiel-métier et référentiel-formation. Nous
estimons que ce systéme est encore trés marqué par les références au monde
standardisé des trois derniers siécles. Le nouveau modéle est encore a inventer
et a développer, ce qui nécessite une réforme radicale de la formation ;
autrement dit, il entraine un changement de sa forme qui va avec tout
bouleversement de fond. Dans ce domaine, les apports de la recherche sont
indispensables et la nécessité de tenir compte de la personne, de son
inventivité, dans un univers post-moderne et socialisé sur un mode de plus en
plus individualiste complique la tache des équipes qui devront se montrer
humbles dans leurs propositions de travail coopératif.

Quelques hypothéses jalonnent notre travail : la formation repose sur la
capacité des personnes et des groupes a inscrire une action inventive dans un
ensemble normé, ce qui maintient la pertinence de la prescription sur le résultat
attendu. Pour cela, nous adoptons le modéle de la communauté de pratiques
(Lave & Wenger, 1991) constamment renouvelée par une communauté de
discours (Jaubert, Rebi¢re & Bernié, 2003). Dés lors, 1’éducation et la
formation changent radicalement de modéle de référence: leur économie
impose de redécouvrir dans une perspective d’appropriation le savoir caché du
professionnel (Schon, 1983 ; Chautard & Huber, 2001) qui lui échappe car il
est transformé en habitus (Bourdieu, 1972) et d’identifier pour ce faire des
situations qui permettent de le verbaliser et de le transmettre.
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Le produit personnalisé¢ : la Renault
Figure 1 : Les trois modes de production et trois produits phares TWlngO

(les pointillés du troisiéme sommet signifient que ce modéle de production et de formation est encore en

voie d’apparition, ce qui explique qu’il n’est pas encore totalement défini a I’opposé des deux autres qui
subsistent et cohabitent)
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L’imprévu et ’'improvisation réglée : une recherche sur la
formation des professeurs de technologie

En France, la technologie s’enseigne depuis 1984 selon une démarche de
projet ; elle a succédé a 1’éducation manuelle et technique qui avait supplanté
les travaux manuels. De Peretti (1987), I’instigateur de cette rénovation, a
voulu que ces savoirs fussent acquis non comme connaissances déclaratives
mais plutét comme besoins ressentis a partir d’une démarche liée a la
commercialisation d’un produit imaginé, étudié, réalisé¢ et commercialisé par
les éléves. Une classe imagine de commercialiser un antivol. Pour en faire un
projet, elle va lancer une étude de marché et définir un cahier des charges qui
lui permet de concevoir la production et la diffusion de son antivol dans une
logique économique. Ce faisant, elle aura acquis des compétences et des
connaissances en gestion, en informatique et en physique. Ces savoirs d’action
(Barbier, 1996) sont plus transférables que des connaissances acquises dans des
situations simplement transmissives et scolaires (Jonnaert, 2002). L’enjeu de la
formation des professeurs de technologie devient primordial et le cadre habituel
marqué par la standardisation (apprendre puis appliquer) ne correspond plus du
tout aux perspectives réflexives de ce programme.

En mathématiques comme dans 1’ensemble des disciplines scolaires,
les recherches sur la formation sont aussi interpellées par les limites du modéle
(faire une préparation de cours-1’appliquer en classe puis analyser les écarts a la
norme pour les diminuer en vue de les supprimer). A Montpellier, un
formateur-chercheur fait reposer une innovation en formation sur les visites
formatives (Lerouge, 1999, 2003). En effet, traditionnellement, le maitre novice
fait un cours auquel assiste un expert qui lui fait analyser ses erreurs. Dans le
cas évoqué, trois autres novices font I’essentiel du travail sous la conduite de
I’expert et ce quartette vit tour a tour la situation d’observé et d’observateur
(visites tournantes). Les références au socio-constructivisme sont évidentes :
I’acquisition des connaissances, voire des compétences, d’analyse de sa
pratique provient de conflits socio-cognitifs ; elle est moins assurée en cas de
conflit intra-cognitif déclenché par le formateur-visiteur qui a assisté a une
legon et la fait analyser par le professeur novice. Transposée par Jean (2004),
responsable de la formation des professeurs de technologie, cette stratégie de
formation fait apparaitre quelques failles : 1’analyse du prévu ne concerne que
15% du temps de cours des professeurs novices alors que 85% de leur temps
est consacré a faire face a des imprévus donc a de [’'improvisation.

Comment ces données ont-elles été recueillies ? Grace a une approche
clinique utilisant deux supports : tout d’abord I’enregistrement vidéo de la
séance qui montre que, dans 1’espace d’une heure de cours, cent a cent dix
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imprévus se présentent et que seule une partie fait événement (Jean & Etienne,
a paraitre). Il suffit pour le repérer de comparer le réalisé au prévu qui est
couché sur un document écrit: la fiche de préparation. Les concepts bien
¢tablis de travail prescrit et d’activité réelle expliquent cette large
prédominance de ce qui fait varier le cours du cours. Une deuxiéme démarche
se met alors en place : les visites a visée formative (ibid.) : sans abandonner la
référence a la prescription, 1’essentiel du travail s’inscrit davantage dans la vie
du métier : il s’agit, dans un premier temps, d’identifier les imprévus, et de
développer pareille expertise chez les novices, ce qui a donné lieu a un
apprentissage spécifique, rapidement développé grace a un soin particulier ; la
vidéo permet de noter et de comptabiliser les imprévus et ’entretien collectif
peut démarrer par le décompte de ces imprévus. Pergus et pris en compte par le
professeur, ils se transforment, dans un second temps, en événements et nous
faisons I’hypothése que leur négligence, fréquente chez les experts, est aussi un
événement, selon le principe qui fait de tout non-événement un événement.
Quoi qu’il en soit, la réaction du professionnel est alors inéluctable et elle se
traduit par une improvisation et des gestes d’ajustement. La formation
consisterait, dans cette hypothése, en un développement simultané de
I’attention aux imprévus et de la capacité d’en mener a bien la transformation
événementielle chez le professeur. Nous parlerons alors d’« imprévu prévu »
(ibid.).

Nous fournissons trois exemples de situations imprévues repérées
au cours de la recherche sur la vingtaine de cours enregistrés. Ces
enchalnements imprévus mais prévisibles peuvent étre rapprochés de ce
que Barbier et Galatanu (2000) ont étudié¢ au cours d’un séminaire du
CNAM :

* Qubli de fiches photocopiées par I’enseignant ; le formateur et les trois
autres visiteurs novices lui remettent leurs fiches ; ’enseignant donne
ses fiches a un seul des quatre groupes d’éléves.

* Effacement de fichiers sur les ordinateurs des éléves ; le professeur
dicte les consignes.

*  Question d’une éléve portant sur les pourcentages dans une étude de
projet qui les considére comme acquis. Le professeur improvise des
réponses qui n’éclairent pas les éléves et se heurte a un probléme de
didactique des mathématiques.

La part essentielle de ’activité professionnelle consacrée a la gestion
des imprévus/événements se traduit par une action d’improvisation/ajustement
qui est la marque de la professionnalité dans le développement des enseignants.
Nous en déduisons une révolution copernicienne dans leur formation :
s’intéresser d’abord a ce qui se passe dans la classe et considérer que I’imprévu



ETIENNE & JEAN / L’analyse de situations d’éducation et de formation... 431

n’est pas une atteinte a 1’exécution d’un programme mais un épisode inévitable
dans la gestion du cours. La recherche sur les situations d’enseignement,
d’éducation et de formation fournit les savoirs indispensables a la conception
de nouveaux modéles ou plutét de modélisations de 1’action des éléves, des
professeurs et des formateurs. La question des méthodes utilisées pour le
recueil et I’interprétation des données devient alors essenticlle et 1’approche
qualitative irremplagable.

——

Les imprévus

La
classe

Les visiteurs

Les chercheurs

]

Figure 2 : la primauté des imprévus dans la gestion de la classe

Questions méthodologiques sur la recherche en formation
professionnelle

Commencée depuis trois ans et donnant lieu a de premiéres publications
(Bucheton, & Jorro, a paraitre), cette recherche est marquée par un trés haut
niveau d’exigences méthodologiques. Dans le cadre de cette communication, il
n’est question ni d’en dresser une liste exhaustive ni de fournir des réponses
définitives et péremptoires. Nous choisissons au contraire le mode interrogatif
et tentons de préciser I’ensemble du questionnement évoqué par le point
soulevé en espérant que nous pourrons trouver des échos dans la communauté
de chercheurs qui s’intéressent a la recherche qualitative.

La premiére question soulevée pour nous est celle de I’économie de la
formation : I’alignement de la formation sur la recherche ne risque-t-elle pas
d’entrainer des surcolits importants & un moment ou 1’ensemble des systémes
est fragilisé par le statut équivoque de la formation qui pour 1’Organisation
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Mondiale du Commerce et pour I’Union Européenne est un service comme les
autres ? Ce renchérissement éventuel de la formation est obtenu en calquant
son économie sur celle des médicaments dont la mise sur le marché est
subordonnée a une découverte de la recherche (phase dite fondamentale)
transformé en un produit commercialisable (phase technologique) et testé selon
un protocole rigoureux (phase expérimentale). Comment la recherche
qualitative peut-elle contribuer a un débat démocratique pour que ce qui parait
¢vident a tous quand il s’agit de la santé le devienne également en matiére
d’éducation et de formation des personnels auxquels est confié
I’enseignement ? Leur role est en effet de plus en plus déterminant dans le
développement d’une société de la connaissance. Comment intégrer dans les
recherches des éléments permettant de chiffrer les coits prévisibles de
I’évolution de la formation et de les intégrer dans les changements en
éducation ? Est-il possible d’agir a I’instar des qualiticiens dont le premier soin
est de calculer le colit de la non qualité, ce qui leur donne une marge pour faire
financer leur propre intervention ?

La question du support utilisé suit immédiatement : nous assistons a
une sorte de controverse entre 1’enregistrement (Clot, 1999) et la réminiscence
(Fumat, Vincens & Etienne, 2003). Les arguments échangés se référent au
fantasme de 1’objectivité repris aux sciences dites « dures » que nous préférons
classer comme « inhumaines». L’ceil de la caméra ou le micro du
magnétophone semblent plus pertinents pour transcrire ce qui se passe, la
réalité, que les réminiscences ou les déclarations des intéressés. Tout le monde
connait les biais introduits par la confiance aveugle placée dans la parole de
I’acteur sur son action. En fait, nous pouvons faire avancer un débat qui nous
semble assez mal parti puisque nous n’hésitons pas a développer une utilisation
croisée de ces supports. En fait, suivant de prés (Etienne, 2004c¢) tout ce qui se
passe en analyse des situations, des pratiques, de 1’action et du travail
(ASPAT), nous faisons remarquer que toutes les méthodes recourent au point
de vue du sujet qui est confronté a différentes traces de son activité : traces
vidéoscopées ou enregistrées au magnétophone ou é€crites mais aussi traces
mémorielles et orales dont Vermersch (1994, 1997) a tiré une méthode qui
nous inspire beaucoup dans la recherche en mettant en avant le mot
d’« explicitation ». Ce qui nous semble questionné par toutes ces recherches
qui foisonnent actuellement et auxquelles nous avons apporté notre
contribution a I’occasion d’une conférence de consensus (Collectif, 2006) est
de l’ordre de I’herméneutique dont le dévoilement permet de construire une
connaissance scientifique de ce que fait le professionnel quand il agit. Comme
il ne peut se connaitre et se faire connaitre (ou reconnaitre) au moment ou il fait
puisqu’il est préoccupé par le faire et non le dire sur le faire, comment
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déclencher et utiliser sa réflexion sur 1’action passe pour en faire un élément
constitutif du savoir sur son savoir caché et a posteriori construire une
didactique professionnelle (Pastré, 1997) ? En un mot, comment associer,
combiner et faire interagir les méthodes d’évocation et d’analyse pour que la
réflexion sur ’action soit réglée et validée par la reviviscence de 1’action
suscitée chez le ou les sujets par le chercheur et/ou le formateur ?

Une troisiéme question est celle de la documentation : une communauté
de pratiques (Lave & Wenger, 1991) est, par nature, inventive, improvisée et
ouverte mais il ne suffit pas de D’affirmer. Encore faut-il proposer une
démarche méthodologique qui permette son identification et sa description,
voire, mieux, sa modélisation en vue d’une éventuelle transmission ou auto-
socio-co-construction par les acteurs du métier, les professionnels ? Les
difficultés sont accrues dans le cas des métiers a pratique solitaire que 1’on peut
définir comme étant exercés hors la présence d’un autre spécialiste du métier,
hormis quelques circonstances exceptionnelles de formation ou d’inspection,
ou, encore plus rare, de supervision. Si nous reprenons la recherche sur la
formation des professeurs de technologie, elle a mis a mal la notion floue de
« culture commune » sur laquelle ont été congus les Instituts Universitaires de
Formation des Maitres (IUFM) en France (Bancel, 1989): sa premiére
conséquence a été de remplacer les visites formatives pertinentes pour les
mathématiques par les visites a visée formative mieux adaptées a la didactique
pratique de la technologie (Martinand, 1994). Au-dela du changement
d’appellation se joue un renversement en formation : ce n’est pas un modéle
que I’on souhaite imposer mais une confiance dans la capacité de construction
des compétences a partir de situations correctement agencées. Nous faisons
donc I’hypothése qu’il y a des communautés de pratiques enseignantes mais
nous ne savons pas encore comment les définir dans la mesure ou nous
estimons avoir mis a mal la notion de référentiel-métier qui se confondrait avec
un référentiel explicite de compétences. Dans le meilleur des cas ,ce n’est que
15% de I’action enseignante qui serait définissable ainsi (Jean, 2004). Quid des
85% restant ? Comment se construit et se reconstruit sans cesse une
communauté de pratiques ? Est-elle superposable a ce que nous pouvons
avancer comme étant une communauté de praticiens ? Enfin, comment suivre
ses évolutions alors méme qu’elle est dynamique, dynamisme particuliérement
¢vident dans le cas des professeurs de technologie, mais bien évidemment
présent dans tous les corps de métier de I’enseignement, de 1’éducation et de la
formation ?

Au dela de la documentation, il faut se poser la question de la
méthode : comment faciliter I’émergence d’une communauté de pratiques
puisqu’elle est la clé de la professionnalité a défaut d’étre celle de la
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professionnalisation (Barbier, 1996) ? Surtout, comme nous venons de 1’établir,
dans le cas de métiers a pratique solitaire ! S’il est évident pour les linguistes
depuis longtemps que le faire et le dire ne sont pas identiques, tous les
chercheurs en ASPAT n’ont pas cette culture car beaucoup viennent du monde
de I’enseignement, de la technologie, de I’informatique, de 1’ergonomie ou de
la psychologie et n’ont pas de culture linguistique premiére. Pour nous, il n’y a
pas de génération spontanée d’une communauté de pratiques. Elle se construit,
elle vit et elle meurt aussi par la parole selon qu’elle est partagée, controversée
ou évitée. De plus, la parole n’est pas réductible a son référent (Saussure,
1916). Dans le fait de dire que I’on fournit des consignes a quatre €éléves d’un
méme groupe, se cache une intention que seul le dialogue permet de faire
émerger : la volonté d’occuper ces quatre éléves qui ne posent pas que des
problémes didactiques. Autrement dit, la parole révéle et cache ce que les
professionnels savent échanger a demi-mot. Les préoccupations de 1’enseignant
ne se réduisent pas a la didactique méme quand il tient le cap des savoirs a faire
acquérir, a transformer en connaissances. Son action et sa parole sur son action
reflétent une complexité plus dynamique dans laquelle s’entrecroisent des
enjeux et des références que la seule observation est loin de détecter. Ce constat
incite formateurs et chercheurs mais aussi praticiens a aller vers une analyse du
discours, quitte a le provoquer, qui tienne compte des spécificités du langage et
de sa non superposabilité a I’action. Sommes-nous alors fondés a le faire a
travers I’analyse de situations que nous préférons a celle des pratiques dans la
mesure ou cette derniére suppose qu’on ait pu les isoler pour travailler sur
elles ? La voie de 1’analyse du méta-discours sur 1’action ou le travail est-elle
indiquée pour travailler dans le sens de I’herméneutique donc du dévoilement
des raisons de I’action au sens premier du logos (le Adyog désigne la parole
mais aussi la logique qui la conduit, méme si cette derniére se référe a d’autres
critéres que ceux d’Aristote) ?

Enfin, nous soulevons la question des outils d’analyse du discours,
qu’il soit soliloque comme s’efforce de le faire émettre Vermersch (1994,
1997), dialogue a I’instar des autoconfrontations croisées de Clot et al. (2000)
ou encore entretien collectif et ordonné que nous mettons en place dans les
groupes d’entrainement a 1’analyse des situations éducatives (Fumat, Vincens
& Etienne, 2003). Certes, la tentation est grande de s’appuyer sur les analyses
linguistiques que nous connaissons depuis le début du vingtiéme siécle, mais
nous nous heurtons au fait que 1’analyse conversationnelle s’est développée
dans des circonstances qui sont indépendantes de la formation professionnelle.
En un mot, pragmatisme et interactionnisme sont sans doute réutilisables mais
tout élément de psycho-linguistique ou de socio-linguistique doit étre revu et
intégré dans ce que nous proposons d’appeler une ergo-linguistique : ainsi, la
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question, déja redoutable, comment analyser les situations professionnelles ?
deviendrait comment analyser les propos tenus et échangés sur les situations
professionnelles dans le but de déchiffrer I’activité et ses fondements et dans la
perspective de les réintégrer dans la formation professionnelle, qu’elle soit
initiale ou continue ? Nous rappelons que nous avons repris a Bautier et
Rochex une distinction, la secondarisation (Etienne, 2004d, 103), qui nous
parait féconde et que nous lui avons ajouté un troisiéme niveau: la
primarisation, qui est le retour au faire, avec son opacité. La secondarisation,
regroupe de nombreux sous-niveaux mais peut se résumer comme un dire sur le
faire, et la tertiarisation qui sera le faire fondé sur le dire sur le faire est une
mise en boucle qui justifie 1’abstraction de la démarche et explique que
I’analyse n’est pas un but en soi mais un moyen de transformer les habitus
professionnels, voire les habitus tout court. Comment ne pas utiliser le langage
pour faire de I’analyse ? Mais aussi, comment utiliser le langage pour en faire ?
Les travaux de nos équipes et de bien d’autres vont sans doute converger vers
cet incontournable qui fait de I’approche qualitative une méthodologie qui se
préoccupe avant tout de littéralité comme 1’approche quantitative se référe
essentiellement a la numération.

Ces cinq questions, leur emboitement et leur environnement
déterminent un programme de travail qui recompose 1’architecture des sciences
humaines dans les domaines professionnels. Elles imposent une réflexion et des
avancées sur la refondation disciplinaire qui ne peut pas ne pas se référer
davantage aux objets travaillés (conduire une classe de technologie en collége)
qu’aux champs selon lesquels ils sont abordés (sociologie de I’¢ducation,
didactique, psychologie sociale, ergonomie, etc.). Les premiéres approches ont
été productives mais, loin de résoudre les questions simples que nous posons
(qu’est-ce que la pratique professionnelle du professeur de technologie ?
comment la co-construire avec lui dans 1’analyse et dans la formation en la
faisant reposer sur une démarche scientifique et non prescriptive ? quelle
démarche ergo-linguistique pour éviter la naiveté qui fait confondre le faire et
le dire ?), elles ne font que souligner I’urgence d’un programme de recherches
sur la discussion professionnelle (Tozzi & Etienne, 2004).

En conclusion, nous soulignons notre conviction selon laquelle que ni
les formateurs ni les chercheurs ne détiennent les clés de métiers qui
s’inventent et se co-construisent au jour le jour: la clinique vole alors au
secours de I’ingénierie (au point de la menacer ?) et le savoir professionnel se
construit selon une démarche en boucle que schématise la Figure 3
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Figure 3 : de I’invention du métier a sa stabilisation par la recherche et la
formation

Nous en tirons une premiére certitude et proposons un renoncement ou,
tout au moins, une adaptation du concept d’ingénierie de formation dans les
métiers de I’humain : c’est dans 1’évolution post-moderne et la personnalisation
mais aussi la dynamique des situations que nous établissons 1’impossibilité de
figer un métier par des paroles d’experts.D’ou le recours a la clinique dans une
perspective de formation (et non de thérapie): c’est en se penchant
humblement avec professionnels sur leurs situations de travail que nous co-
dévoilerons les fagons de faire et de dire qui apparaissent pertinentes en
contexte précis et singulier. Nous soulignons dans ce cadre, le réle majeur de
I’analyse qui s’appuie sur une mise en récit (I’évocation) mais aussi sur une
mise en piéces (I’analyse) de I’action. Nous essayons alors de ne pas étre
aveugle et naif car la verbalisation sur 1’action n’est pas un calque exact de ce
qui s’est fait et nous nous attachons a étudier le phénomene de secondarisation
qui permet le développement professionnel a condition qu’on puisse en sortir et
retourner a ’action (ce que nous appelons tertiarisation).

C’est 1a que nous repérons une multitude de chantiers de recherche en
formation professionnelle : nous avons isolé et évoqué cinq questions
épistémologiques et méthodologiques a traiter mais nous sommes bien
conscients que la communauté scientifique saura les développer aussi bien en
épaisseur (chacune est comme un feuilletage qui n’est que grossiérement

évoqué dans notre contribution) qu’en nombre: nous avons esquissé une
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approche globale mais nous ne sommes pas sirs de ne pas commettre 1’erreur
de Colomb qui a découvert 1’Amérique en croyant avoir tracé la route
occidentale pour les Indes !
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