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SYMPOSIUM #6 — COMMUNICATION #1 : L'INTELLIGENCE DE LA
TEMPORALITE DISTRIBUEE DANS LE TRAVAIL DES EDUCATRICES-TEURS
DE LA PETITE ENFANCE : LE CAS DES INTERACTIONS AVEC LES PARENTS

Stéphanie GARCIA, Doctorante, équipe Interaction & Formation, Université de Geneve,
stephanie.garcia@unige.ch
Laurent FILLIETTAZ, Professeur ordinaire, équipe Interaction & Formation, Université de
Geneve, laurent filliettaz@unige.ch
Marianne ZOGMAL, Collaboratrice scientifique, équipe Interaction & Formation, Université de
Geneve, marianne.zogmal@unige.ch

Type de communication
Contribution a un symposium

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Le travail aupres des parents dans le champ de la petite enfance se caractérise par des exigences
accrues en matiére de conduite des interactions verbales, notamment dans leur dimension
temporelle. A travers un dispositif de recherche-intervention mobilisant l'analyse des interactions,
nous nous intéressons a cette dimension temporelle des interactions avec les parents, en ce
qu’elle est rendue visible et développée a travers un dispositif de formation continue.

Mots-Clés : Interactions, petite enfance, formation continue.

Introduction

Le champ professionnel de la petite enfance est caractérisé par des exigences accrues en
matiere de conduite des interactions verbales. Que ce soit adressé aux enfants, aux parents ou
encore aux collegues, les professionnel.le.s interagissent avec autrui de maniere prépondérante
dans leur travail. Une part de l'intelligence professionnelle serait donc relative a la dimension
interactionnelle du travail. Le travail aupres des parents, notamment, présente une certaine
complexité interactionnelle. En effet, les rencontres entre les parents et les professionnelles
sont fortement contraintes par la dimension temporelle du travail. Soit, elles sont tres
ponctuelles (entretien annuel, etc.), soit, elles sont fréquentes, mais breves (arrivées, départs)
(Chatelain-Gobron, 2014). Il semble donc indispensable de questionner la compréhension de
cette dimension temporelle des interactions avec les parents, rendue visible et développée a
travers un dispositif de formation.
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Les usages de lI'analyse interactionnelle du travail

S'intéresser aux interactions professionnelles, notamment dans la maniere dont elles prennent
place dans les métiers dits de I'humain, implique de reconnaitre une « part langagiere du
travail » (Boutet, 2001). La capacité de conduire ces interactions constitue donc un ingrédient
inhérent de l'intelligence professionnelle.

Dans une reconnaissance accrue des enjeux liés a cette dimension du travail, un certain nombre
de travaux s'intéressent a I'analyse de ce travail interactionnel (Heath, Knoblauch & Luff, 2000).
Cette démarche d'analyse implique d'adopter une « mentalité analytique » endogene et
centrée sur l'identification des problemes pratiques (Garfinkel, 1967). En d'autres termes,
I'observation de I'enchainement séquentiel de ce qui se passe permet d'accéder aux
significations négociées en situation par les interactants eux-mémes. La dynamique
séquentielle des interactions est ainsi considérée comme une « matrice interprétative » de la
coordination-dans-I'action (Brassac, 2004 ; Mondada, 2017) permettant d’'accéder a des traits
de l'intelligence professionnelle.

Cette « mentalité analytique » n'est toutefois pas réservée a la pratique des chercheurs. Elle
peut constituer aussi un objet de formation (Antaki, 2011 ; Stokoe, 2011, 2014), un point de
vue a travers lequel des professionnel.le.s peuvent apprendre a observer et comprendre leur
travail. Il s'agit ici de former a et par I'analyse des interactions pour amener les professionnels
a mieux comprendre leurs pratiques et par conséquent les soutenir et les développer (Trébert
& Durand, 2019). Le dispositif de recherche et de formation que nous avons congu s'inscrit
dans la continuité de ces travaux.

Dispositif de Recherche-Intervention

Cette contribution s’inscrit dans un dispositif de recherche-formation cherchant a 1) mieux
comprendre comment les relations avec les parents sont concretement mises en ceuvre lors
des interactions quotidiennes ; 2) étudier la maniere dont cette dimension du travail peut étre
soutenue et développée dans le cadre de démarches de formation continue centrées sur
I'analyse des interactions.

Sur le plan méthodologique et empirique, la recherche s'organise en deux volets. Le premier
volet, de type vidéo-ethnographique, renseigne trois situations emblématiques des rencontres
entre les éducatrices-teurs et les parents, au sein d'une institution de la petite enfance a
Geneve. Pendant deux semaines, des caméras fixes enregistrent en continu des situations
d'arrivées et de départs des enfants en creche, en début et fin de journée. Puis, des entretiens
de bilan de fin d'année, sans la présence de I'enfant, sont également enregistrés.

Le second volet de la recherche, au centre de cette contribution, est un dispositif de formation
continue a et par I'analyse des interactions concernant le travail aupres des parents. Sur la base
du volontariat, six professionnelles apparaissant dans les enregistrements du premier volet
constituent avec deux chercheuses-formatrices un groupe d'analyse des interactions des
rencontres avec les parents. Le dispositif de formation (30h) est également filmé et donne lieu
a plusieurs rencontres sur un empan temporel de six mois que nous présentons ici en quatre
étapes :
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1) Apports mutuels (5h) : dans un mouvement réciproque, chaque groupe d'acteurs
sensibilise l'autre a son «expertise ». Les professionnelles font part de leur
expérience et des enjeux spécifiques du travail aupres des parents dans leur
institution. Les chercheuses-formatrices exposent des éléments théoriques et
méthodologiques portant sur la compréhension et l'usage d'une analyse
interactionnelle.

2) Sélection des extraits et transcriptions (10h) : Les participantes mettent au travail les
apports théoriques et méthodologiques des chercheuses-formatrices, selon un de
leurs questionnements pratiques. A partir des enregistrements vidéo bruts (du
premier volet) de leurs propres pratiques, les professionnelles identifient les
problémes concrets qu’elles souhaitent approfondir, sélectionnent un extrait d'une
a trois minutes et produisent une transcription.

3) Analyses collectives (9h): Professionnelles et chercheuses-formatrices analysent
collectivement et successivement les extraits sélectionnés ainsi que les
transcriptions. Elles disposent d'1h30 par extrait pour décrire finement les
interactions dans leur déroulement séquentiel et multimodal.

4) Bilan et restitution (6h) : Les chercheuses-formatrices proposent une synthése des
analyses collectives. La proposition est ensuite discutée et enrichie avec les
professionnelles en vue d'une diffusion plus large a I'ensemble de l'institution.

Dans cette contribution, nous allons nous intéresser au volet de la formation, et plus
particulierement sur I'étape des analyses collectives, afin de mieux comprendre comment le
dispositif de formation peut devenir une opportunité d'identifier des traits d'une intelligence
professionnelle, mais aussi un moyen de développement.

La mise en forme de I'expérience du temps dans les situations de
« départs »

Un certain nombre de travaux se sont interrogés sur les rapports entre temps, travail et
formation. Avec des focales différentes, ils abordent notamment le caractere dynamique des
environnements de travail (Cellier, De Keyser & Vallot, 1996), la synchronisation des rythmes
productifs et formatifs dans les apprentissages en situation de travail (Olry, 2002) ou encore la
part des discours dans la synchronisation des rythmes temporels de I'action (Scollon, 2005 ; de
Saint-Georges, 2003).

Dans la perspective que nous adoptons, nous étudions 1) les déterminants temporels de
I'activité « départ » tel qu'ils sont énoncés par les professionnelles en situation de co-analyse ;
2) les transformations de ces déterminants temporels dans le discours des professionnelles
dans le déroulement méme des co-analyses. Pour cela, nous nous focalisons plus précisément
sur les deux premieres séances d'analyses collectives du dispositif de formation. Nous
reprenons chronologique les situations de « départ » de KAR et ALI, en nous appuyant sur des
extraits de transcription des analyses collectives thématisant la problématique de la
temporalité.
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1" séance de co-analyses :

Contexte de KAR :

KAR fait un « retour » au pere de Julian.
Apres étre parti dans le vestiaire, le pere
revient pour chercher la sucette de Julian.
KAR est interrompue dans le «retour»
1 gu’elle fait a la tante de Nadia.

Figure 1. La situation de référence de KAR

KAR présente sa situation au collectif et fait un retour sur ce qu’elle en a déja observé. Suite au
deuxieme visionnage de la séquence de référence de KAR (31°¢ minute), les professionnelles
problématisent « |'attente du parent durant les retours » :

Extrait n°1:

ALI ouais, mais tu sais/ aprés tu te dis hum: en méme temps il fait son truc/
j'ali un autre parent/

KAR et ce qui est subtil c'est qu'elle attend XX peut-&étre on le remarque pas
parce qu'elle parle pas/, mais a un moment donné elle regarde a gauche a
droite en mode : c'est qui qui va me faire le retour/

DAN ah elle attend/

KAR ouais elle attend\ . mais c'est trés subtile aussi, mais elle regarde : hum
enfin ((tourne la téte de gauche a droite)) et en méme temps/ pour passer
le temps/ comme elle voit que personne vient lui parler/ elle parle a Nadia
et a XX

DAN ouais/ je vois qu'elle fait des bisous a XX :: blablabla ouais parce que je
pense qu'elle attend/

KAR elle se dit bon bah je vais combler le temps en attendant/

Ce premier extrait illustre linterprétation des comportements de la tante par les
professionnelles pour lui attribuer une expérience temporelle. La tante serait dans « I'attente »
et se retrouve a « combler » ce temps en parlant aux enfants. KAR a d'ailleurs choisi cet extrait,
car elle considérait ne pas étre intervenue suffisamment rapidement auprés de cette tante.

Plus tard (61° minute), a la suite de l'analyse fine des comportements observables des
participants dans leur déroulement séquentiel, KAR revient sur cette problématique de
« |'attente ».

Extrait n°2 :

KAR c'est ca\ . et puis en visionnant peut-étre que s'il n'y avait méme pas eu
le papa/ peut-étre que je serais méme pas intervenue dans le retour parce
qu'en fait elle fait quand méme son rituel avec les enfants/ enfin Jje ne
serais pas intervenue en lui disant BONSOIR parce que la elle était en train
de lui faire des bisous/ en fait elle ne me calcule pas du tout elle est
avec les enfants donc peut-&étre que je ne serais pas intervenue non plus
tout de suite\ du coup j'aili prévenu que Jj'allais me lever pour faire le
retour/, mais peut-&tre que je ne serais pas intervenue tout de suite parce
que je laisse quand méme les parents faire leur rituel du soir/ des fois on
intervient pas a la seconde preés/
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L'analyse semble permettre un déplacement dans le discours des professionnelles.
L'intervention du pere ne serait plus un obstacle, mais plutot I'opportunité pour cette tante de
retrouver sa niece et de faire leur «rituel ». L'analyse permet d'une part de modifier
l'interprétation de I'expérience temporelle attribuée a la tante (elle n'est plus considérée dans
« |'attente »). D'autre part, elle permet le repérage d'une organisation séquentielle dans
I'activité de départ, qui serait également rythmée par les différents participants de I'interaction.
L'activité de départ serait donc le produit d'une temporalité distribuée.

2°€ séance de co-analyses :

Contexte d’ALl :

R

! ALl fait un « retour » a la maman de Pedro (22
mois).

Pedro refuse de quitter la creche et va jouer
avec le groupe des bébés.

La maman refuse d'étre aidée et attend que
Pedro décide de partir.

Figure 2. La situation de référence d’ALl

Dans cette deuxieme séance de co-analyses, I'expérience temporelle attribuée a cette maman
semble se cristalliser dans le temps (20° minute).

Extrait n°3:

DAN et en méme temps . pour euh: . enfin: . on connait cette maman on est
plusieurs a la connaitre .. on sait jamais . c'est trées ambigué on sait
jamais . si elle arrive pas . ou si elle est pas pressée . si elle est
contente d'étre la parce que au final quand elle arrive elle est tout le
temps la ca va: ouais: il fait beau:: euh ((en imitant)) <ouais ouais> tu
vois elle a toujours vachement de temps devant elle .. donc du coup on sait
pas si elle est pressée: . si elle est embétée: . si ¢a la dérange pas
d'attendre parce qu'elle laisse finir son fils

ALT voila . les besoins sur le moment moi j'arrive pas a les . les interpréter

apres je suis un peu figée . je me dis qu'est-ce que je fais:

La difficulté d'attribuer un rapport au temps a cette maman semble récurrente et partagée par
plusieurs professionnelles. Sortant du cas isolé, les professionnelles thématisent leur besoin de
comprendre I'expérience temporelle du parent pour agir. Dans ce cas-ci, ne parvenant pas a
interpréter, ALl se sent « figée ».

Apreés le déploiement de I'analyse séquentielle de I'extrait, ALI semble pouvoir interpréter le
rapport au temps de cette maman (73° minute).
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Extrait n°4 :

ALI ouais la en fait . y'a deux: .. deux objectifs <hein> . moi j'ai envie qu'ils
partent parce que ¢a prend du temps: .. peu importe . que ce soit moi qui
l'ameéne qu'elle aille le chercher <ouais> ou qu'il aille de lui-méme <hein>

alors que la maman son objectif XXX

DAN alors que elle . peu importe le temps

ALI temps

DAN son objectif c'est gu'il vienne tout seul

ALT voila

DAN ah c'est marrant hein <ouais> .. c'est marrant qu'on ait mis une heure: et
demi a se rendre compte de g¢a ((rires)) .. non mais j'sais pas . moi j'trouve

ca long, mais finalement a force de creuser on se rend compte que::

Cet extrait rend visible la structuration temporelle de l'activité de départ qui ne doit pas
prendre « du temps » pour les professionnelles. Toutefois, 'analyse permet d'illustrer que les
normes ne sont pas toujours partagées avec les parents. Le travail interactionnel implique donc
de gérer des rythmes différents.

Le dernier commentaire de DAN sur la situation de formation permet également de thématiser
la temporalité de la co-analyse comme expérience ordonnée. En effet, il semblerait que ce soit
I'accomplissement séquentiel de la situation de formation qui a permis aux professionnelles
de changer leur regard sur la situation de référence.

Pour finir, en guise de conclusion de la séance de co-analyses, ALl revient sur son appréciation
plutdt négative de départ de la situation (75° minute).

Extrait n°5 :

ALI j’pense qu’au final . j’préfere agir comme ¢a en étant euh: .. en accord
plus ou moins avec le besoin de la maman .. et en ayant de 1l’empathie .. et
puis que finalement ca prend du temps .. plutdét que: .. prendre le risque
peut-étre de briser quelque chose euh .. en intervenant euh:: .. trop fo:rt

ou euh <hein> .. au final le temps

Accéder de maniere précise a ce qui se passe dans la situation semble devenir 'opportunité
d'un déplacement ou di moins d'une révision de I'évaluation sur sa propre activité et des
normes sous-jacentes.

Synthese et conclusion

Aux vues des extraits analysés, nous constatons que les professionnelles s'orientent vers la
dimension temporelle de leurs interactions avec les parents, dans leurs analyses. En effet, elles
soulignent un ajustement temporel accompli par plusieurs participants et identifient ainsi une
intelligence temporelle et distribuée. Une compétence interactionnelle serait donc la capacité
a synchroniser une pluralité de processus temporellement ordonnés selon le temps des
participants, de l'action et de l'institution.

Un autre ensemble de résultats porte sur la temporalité de la formation comme expérience
ordonnée. La présentation chronologique des extraits permet de rendre visible une
transformation dynamique et collective des points de vue sur les interactions.

Enfin, I'usage de I'analyse interactionnelle en formation représente une opportunité de mise
en mots collective des traits d'une intelligence de la temporalité.
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Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

L'activité de soin engage de nombreux gestes routiniers, qui, moins visibles et moins étudiés
que des gestes «innovants », constituent pour autant le quotidien des professionnels. Leur
réalisation efficace est un enjeu majeur pour la profession, et la formation se doit alors d'y
préparer les étudiants. Nous abordons ici la question de la formation a ces gestes techniques
sous l'angle des registres de représentations qui leur sont associés, au cours de la formation
et sur le lieu du travail (descriptions, codifications, schemas techniques, etc.). Nous proposons
quelques pistes d'analyse de la nature de ces registres et de leurs correspondances, entre eux
et avec le systeme qu'ils représentent. Nous illustrons ces propos par I'exemple de la formation
au geste de diagnostic de variété de présentation de la téte foetale, en maieutique.

Mots-Clés : geste technique, registres de représentations, conversions.

Introduction

L'un des objectifs de la formation professionnelle initiale en santé est de développer chez les
étudiants une capacité a traiter les situations routinieres de soin. La plupart de ces situations
nécessitent de réaliser de nombreux gestes qui, manuels ou instrumentés, constituent le
quotidien des professionnels. Leur réalisation efficace et respectueuse du patient est un enjeu
majeur pour la profession, et de fait, pour la formation.

Nous nous intéressons particulierement aux gestes routiniers des praticiens, qui sous une
apparente simplicité reposent sur une combinaison complexe et dynamique de dimensions
physiques et conceptuelles (Piaget, 1936 ; Leplat, 1995). Chez I'expert ces gestes se sont peu a
peu détachés des conditions et difficultés de leur élaboration. Fonctionnellement, la genese du
geste routinier est donc masquée a celui qui pourtant le maitrise et le produit.
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La communication a propos de ces gestes, notamment pour la formation, est de ce fait
particulierement problématique. Différents registres d’'expression interviennent alors. Certains
relevent de conventions professionnelles, destinées a assurer I'univocité de leur interprétation :
langage opératif, au sens de Falzon (1991), codes, schémas techniques, etc. D'autres sont
spécifiques de l'ingénierie de formation, comme les illustrations, les schémas explicatifs et les
animations, ou encore les matériels pédagogiques permettant de montrer et de mimer.
D'autres enfin sont personnels, comme le langage naturel et les gestes, déictiques ou
mimétiques. Au cours de sa formation, I'étudiant est confronté a ces différents registres, qu'il
doit apprendre a interpréter, a combiner et a convertir.

Questions de conversions

Pour étudier cet aspect particulier de la formation, nous nous appuyons en particulier sur les
travaux de Duval (1993, 1995, 2007). Ces travaux ont été menés a propos des registres
sémiotiques associés aux objets mathématiques; objets qui ont la particularité de n'étre
accessibles que par leurs représentations. Nous considérons cependant que I'approche peut
étre heuristique pour comprendre quelques-unes des difficultés que les étudiantes sages-
femmes peuvent éprouver lors de leur formation, et ce, pour deux raisons principales. En
premier lieu, le processus physiologique de la descente foetale, s'il a une existence concrete,
n'est jamais directement accessible. L'imagerie échographique, les mesures de tension
abdominale, les palpations abdominales et les touchers vaginaux, sont quelques-uns des
moyens indirects que les professionnelles ont d'appréhender ce processus dynamique. En
second lieu, différents registres sont utilisés par les sages-femmes pour communiquer et
raisonner autour de ce processus. La position de la téte foetale, par exemple, peut étre exprimée
en langage professionnel («occipito-iliaque gauche antérieur», par ex.), en utilisant une
codification normée (« OIGA »), ou un schéma. Dans les manuels de formation, afin que les
étudiantes se représentent les structures anatomiques en jeu, cette méme position est
explicitée en langage naturel, et illustrée par des « dessins réalistes » qui laissent a penser a
une représentation fidele de I'objet.

Chacune de ces représentations est adaptée a une finalité particuliére, et I'est moins, de fait, a
une autre. On retrouve la I'idée développée par Vergnaud (1991) a propos des champs
conceptuels : par exemple, les schémas sont adaptés au suivi de I'accouchement en salle
(partogrammes) et a la communication entre équipes, alors que les dessins réalistes sont
commodes pour la formation, les codes, enfin, participent au langage opératif et allegent la
communication verbale entre professionnelles. Chaque représentation possede ses propriétés,
qui contraignent dans une certaine mesure, I'expression du phénomene. Ainsi les codifications
des positions de la téte foetale, au nombre de huit, ne peuvent permettre d'exprimer
précisément toutes les positions effectivement rencontrées et percues par la sage-femme. Un
unique code correspond alors a un ensemble de positions, dont les variations sont plus
aisément exprimées par les schémas. D’emblée, on identifie alors quelques problemes... D'une
part, si a un code correspondent plusieurs positions, celui-ci suffit-il pour agir (ou plutdt, a
quelle action suffit-il) ? D'autre part, quid de I'expression des cas limites, ou encore, a quel
moment le code ne correspondra plus au schéma ? De maniére générale, nous questionnons
ici les possibilités de conversions entre deux registres, dont I'un est discret et I'autre continu.
Duval souligne que le caractere congruent ou non congruent des représentations, a |'objet et
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entre elles, joue un role important dans les possibilités que I'apprenant a de procéder a ces
conversions et, in fine, de procéder a une conceptualisation adéquate.

Notons au passage, en nous appuyant la encore sur Duval, le paradoxe que rencontre la
formation, puisque I'étudiante n'accede a l'objet enseigné que par ses représentations,
lesquelles sont censées se développer grace a la connaissance de l'objet: «la fonction
sémiotique devient alors principale, parce qu’elle est a la fois “construite dans” et “constitutive
de” I'apprentissage, selon une dynamique typiquement piagétienne » (Dépret & Baillé, 2007,
p.97). Cependant, il est important — et difficile pour les étudiants — de ne pas confondre,
justement, l'objet représenté, avec son représentant. A cet effet, pour Duval la multiplicité des
registres de représentation est plutdt une aide, car elle permet de différencier I'objet de ses
représentations.

Des lors, il ne s'agit pas ici de questionner la pertinence de |'existence de ces différents
registres, mais d’'en explorer les propriétés et les correspondances, dans le cadre de la
formation en maieutique. Nous nous focalisons sur I'apprentissage du geste de diagnostic de
variété de présentation de la téte foetale’, réalisé a la main gantée, par toucher vaginal. Le geste
est réalisé a l'aveugle, et la professionnelle recherche par la sensation digitale des repéres
anatomiques chez la mere (épines ischiatiques) et sur la téte foetale (principalement, les
fontanelles). L'enjeu de ce geste est crucial lors de I'accouchement, puisqu’il permet de
connaitre la position du feetus et ainsi, d'anticiper les manceuvres d’accompagnement de la
délivrance, et d'éventuelles difficultés.

Quelques pistes d’'analyse et de formation

Au cours de ce symposium, nous aborderons la question de I'acces au réel; et celle du rapport
entre théorie et pratique. De fait, ce sont ces deux aspects qui ressortent des difficultés
ressenties par les étudiantes. Une premiere enquéte (trés) exploratoire aupres de 9 étudiantes
nous a montré que les cours et les TP ne permettaient pas aux étudiantes d'étre d'emblée a
l'aise avec ce geste. Par rapport a la problématique qui nous occupe ici, les étudiantes
soulignent le caractere simplificateur de la théorie par rapport a la pratique. Pour elles, la
théorie réduit la diversité des cas réellement rencontrés, et réduit également l'incertitude
inhérente au terrain, ou la diversité des décisions a prendre et des conduites a tenir est
importante. Elles évoquent également le caractere non univoque des perceptions : deux
personnes peuvent «sentir» des choses différentes sous leurs doigts. Cependant, les
étudiantes disent s'aider des schémas techniques appris en cours, qu’elles mobilisent en salle
d'accouchement, mentalement ou méme matériellement (« on fait des schémas en salle »),
pour se représenter la position du foetus. Quant aux TP, les étudiantes s'accordent a dire qu'ils
sont un élément important de coordination entre théorie et pratique, bien que la encore, le
support utilisé (mannequin, poupée) soit simplificateur, voire lacunaire («il manque les
cheveux », «y'a pas de bosse séro-sanguine », etc.).

" Nous laissons de c6té ici les présentations non céphaliques.
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Ces quelques éléments montrent la perception chez les étudiantes des propriétés et lacunes
de chaque représentation. Ils montrent également la volonté qu’elles ont de les combiner pour
atteindre une compréhension compléete de la situation réelle, et les difficultés que cela
représente.

Théorie, pratique et modélisation

Les différents registres que nous avons évoqués (descriptions, schémas, codifications)
correspondent a un versant théorique de |'objet d'étude. Ils sont en cela nécessairement
simplificateurs. Rappelons a ce propos qu’on n'échappe pas au fait que la pratique est de
I'ordre de I'action et la théorie de I'ordre de I'idée, et qu’elles ne peuvent pas se réduire I'une
a l'autre. En accord avec cette distinction, Kant (1853) définit la théorie comme suit :

«On appelle théorie un ensemble méme de regles pratiques, lorsque ces régles sont
congues comme des principes ayant une certaine généralité, et que l'on y fait
abstraction d'une foule de conditions qui pourtant exercent nécessairement de
I'influence sur leur application » (p.3).

La théorie est ainsi une simplification utile : une modélisation, qui de fait, est partielle et
partiale, puisqu'elle implique de faire des choix.

Pour clarifier les rapports entretenus entre le « réel » et son modele, on peut alors mobiliser
quelques outils. Une telle clarification nous semble propice a une meilleure compréhension,
chez les étudiantes, des rapports complexes entre théorie et pratique : plutot que de regretter
ou souhaiter une correspondance parfaite, mieux vaut étre conscient des écarts et s'attacher a
les comprendre, puis a les maitriser. Dans un premier temps il est alors essentiel de clarifier
1/le systeme modélisé («de quoi fait-on la théorie? » — le systeme mere-enfant comme
systeme biologique partiellement autonome, ou inscrit dans un contexte ?...) et 2/le rapport de
modélisation (« quels sont les choix de modélisation ? ») — schématiser |'orientation de la téte,
aux dépens d'autres caractéristiques). On peut ensuite analyser ou faire analyser par les
étudiantes, les propriétés des différents registres. Ainsi, en considérant que le systeme est la
situation réelle et que le modéle est la théorie correspondante, on peut par exemple distinguer
a la suite de Walliser (1977), les propriétés Réelles (R), Formelles (F) et Compatibles (C) :

«— une propriété est dite compatible si elle est simultanément propriété du systeme
et du modele

— une propriété est dite réelle si elle est propriété du systeme sans étre propriété
modele

— une propriété est dite formelle si elle est propriété du modéele sans étre propriété du
systeme.

C'est ainsi que dans une photographie d'un objet en noir et blanc, la couleur est une
propriété réelle, la bidimensionnalité est une propriété formelle, les positions relatives
entre les objets sont des propriétés compatibles » (Walliser, 1977, p.121).

Dans le cas qui nous occupe ici, la propriété discrete n'appartient qu’au modele de codification,
c'est donc une propriété formelle au regard du couple réalité/code; celle de continuité
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appartient a la fois au registre des schémas et au foetus, c'est une propriété compatible pour
le couple réalité/schémas, mais réelle pour le précédent, réalité/code. Des caractéristiques
tactiles, comme la « glissance » de la téte foetale, qui n"appartient a notre connaissance a aucun
registre de représentation ni matériel pédagogique, est alors une propriété réelle au regard de
tous les couples réalité/modele. Au passage, notons que les mannequins, utilisés en TP,
peuvent aussi étre analysés avec cet outil : un simple bébé en matiere plastique, s'il parait plus
concret et proche de la réalité, n'en est pas moins un modele et de ce fait, embarque avec lui
des choix de modélisation qui ne sont pas neutres au regard de la formation (voir Vadcard,
Dépret & Markaki, 2018).

L'explicitation de ces caractéristiques, habituellement ignorées ou considérées comme
transparentes, nous semble a méme de participer a une meilleure compréhension par les
étudiantes, des compatibilités et incompatibilités de chacun des registres associés aux gestes
qu’elles doivent acquérir.

Le «réel » et les indicateurs

Ce travail sur les registres, qui permettent la « transformation des données de I'expérience
sensible en informations utiles aux décisions » (Dépret & Baillé, 2007, p.95) n'évacue pas,
justement, la question de I'acces au réel. En effet, quel que soit le registre d'expression qui sera
utilisé, la sage-femme doit, d’'abord, prendre des informations (tactiles, principalement) et les
interpréter. Cette activité, si elle a trait au «réel» est en fait étroitement liée aux
représentations utilisées au cours de la formation et au travail : les représentations influencent
la prise d'informations autant que les éléments effectivement rencontrés sous les doigts
permettent de les rendre de plus en plus opératoires. Nous avons développé ailleurs (Dépret
& Vadcard, 2018) la notion d'indicateur pour éclairer ce processus. Nous en avons dégagé cinq
caractéres (relativité, subjectivité, sireté, responsabilité et convertibilité) et montré quelques-
unes de leurs conséquences en termes de formation. La encore, il nous semble heuristique que
les étudiantes et les formatrices s'approprient ces caractéres pour anticiper au mieux, les
difficultés relatives a la formation a ces gestes techniques.

Conclusion

Cette communication traite de la formation aux gestes techniques, en prenant le point d’entrée
des registres de représentation attenants a ces gestes. Loin d'aller de soi, I'appropriation de
ces différents registres et de leur articulation pose des problemes non négligeables aux
étudiants. Pour les étudier et anticiper d'éventuelles difficultés de conversions, nous proposons
de qualifier les propriétés de chaque registre, au regard du systeme représenté, et des autres
registres. Par exemple, le registre des schémas techniques de variété de présentation est en
partie congruent avec la position effective de la téte foetale, du fait de la propriété de continuité
qu'ils partagent. Par ailleurs, toute représentation interagit avec la prise d'informations sur le
réel. Le sujet, fondamentalement, est inscrit dans une activité sémiotique d'interprétation
d'éléments concrets, que nous qualifions d'indicateurs. Nous proposons alors de développer
une sémiologie didactique autour du geste technique et de sa formation.
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Notre ambition, in fine, est de contribuer a développer chez les étudiants une plus grande
assurance face a des gestes courants, mais cruciaux et difficiles, comme celui du diagnostic de
la variété de présentation, que nous avons développé ici.
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Type de communication
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Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Nous présentons une recherche qui a pour objectif d'étudier la réorganisation de lactivité
communicationnelle et relationnelle en contexte de télémédecine. Plus spécifiguement, nous
analyserons la redistribution qui s‘opere au niveau du « travail sensoriel » accompli au cours d'un
examen clinique a distance. Notre méthodologie repose sur des enregistrements vidéo de
téléconsultations menées avec des médecins experts et novices et des entretiens
d'autoconfrontation. A partir d'une analyse multimodale des interactions, notre objectif sera de
révéler le travail d'agencement sensoriel accompli par les médecins experts afin de réaliser un
examen clinique a distance. L'analyse nous permettra de révéler des différences dans la
structuration de l'activité entre les novices et les experts. Les analyses des interactions produites
au cours de cette étude vont contribuer au développement d’une formation.

Mots-Clés : télémédecine, simulation, interactions, sensorialité, examen clinique, formation.

Introduction

Méme si la télémédecine met les soins médicaux a disposition la ou leur accés serait limité, il
y a des enjeux en termes de pratique clinique et de formation, qui pourraient poser la question
de la fiabilité et du développement d'un tel dispositif (Maslen, 2016 ; 2017). Certains travaux
soulignent des modifications dans l'interaction patient/médecin lors de téléconsultations
(Esterle et al., 2011 ; Mathieu-Fritz et Esterle, 2013). En effet, |la distance avec le corps du patient
peut contraindre I'examen clinique en limitant la possibilité d'utiliser ses sens alors qu'il est
reconnu que les expériences sensorielles font partie intégrante de la prise de décision clinique
(Grosjean et al, 2018; Manidis, 2013 ; Fisher et Ereaut, 2012 ; Bleakley et al, 2003). Or, les
limites imposées aux informations sensorielles disponibles en contexte de télemedecine
comme l'impossibilité de toucher une plaie, de palper un abdomen, de sentir une odeur « may
compromise a physician’s ability to make diagnose, while lowering confidence in the diagnose
made » (Miller, 2003, p. 3). Comme le soulignent Lupton et Maslen (2017), peu de travaux
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portent leur attention sur la dimension sensorielle de I'activité clinique accomplie en contexte
de télémédecine et ces chercheures nous encouragent a mieux comprendre comment se
réorganise le « travail sensoriel » (sensory work) via des médiations et de révéler les « manieres
de sentir» (ways of sensing) a distance qui sont agies par les acteurs. Ce travail d'analyse est
un préalable nécessaire au développement de formations contribuant a mieux outiller et
former les médecins a la réalisation d'un examen clinique a distance.

Contexte et objectif de la recherche

Sens, travail sensoriel et prise de décision clinique

La prise de décision clinique est une compétence centrale dans la pratique médicale (Pelaccia
et al, 2011; Grosjean et Matte, 2018) et elle repose sur un cycle d'activités perceptuelles,
impliquant a la fois ce qui est recu par les sens et des activités cognitives associées au
traitement intellectuel de linformation (Audétat et al, 2011). Lors d’'un examen clinique, le
médecin utilise son corps, ses sens afin de compléter son diagnostic et prendre une décision
clinique. D’ailleurs, Maslen écrit a ce sujet : « In interviews, doctors described the judgments they
made on a day-to-day basis as responses to subtle and highly nuanced sensory cues. What began
as a structured patient examination became the ‘foot of the bed’ or the ‘'hi doc’ test. This expert
ability to perceive health and illness relied on the senses.» (2012, p. 3). Autrement dit, les
médecins mobilisent leurs sens afin de procéder a une activité interprétative et une recherche
de signes leur permettant de valider/invalider des hypotheses. Cependant qu'en est-il en
contexte de télémédecine ? Quelles sont les implications pour la pratique médicale de la
modification des expériences sensorielles qu'un dispositif de télémédecine introduit ?

Travail sensoriel en contexte de télémédecine

Depuis une dizaine d’années, de nombreuses recherches en sciences sociales et humaines sur
la télémédecine (prenant appui sur une approche ethnographique et/ou s'inscrivant dans la
tradition théorique des STS — Sciences, Technologies et Sociétés) ont été menées et ont permis
de documenter, en outre, les changements dans I'organisation des soins et la redistribution
des responsabilités (Oudshoorn, 2011, 2012 ; Gherardi, 2010 ; Roberts et al, 2012). Par exemple,
Oudshoorn (2011) étudie la redistribution des rdles entre les patients, les infirmiéres et les
médecins lors de l'implantation d'un dispositif de télésurveillance de patients cardiaques;
révélant ce qu'elle nomme un «travail invisible » accompli a la fois par les soignants et les
patients. Elle décrit les patients comme des « diagnostic agents » a qui reviennent des taches
autrefois confiées aux médecins ou infirmieres. Dans un article de 2008, Oudshoorn décrit 3
variantes du «travail invisible» en télémédecine (Figure 1). Un «travail d'articulation»
(articulation work) accompli par les soignants et les patients afin de supporter les interactions
patients/soignants. Mais aussi, un «travail d'inclusion» (inclusion work) effectué par les
infirmiéres qui épaulent les patients a distance, les éduquent dans le maniement de la
technologie, mais aussi leur offrent un soutien émotionnel et affectif (travail affectif ou affective
work) afin de les réassurer et de les aider a faire face a I'anxiété que peut générer I'usage d'un
tel dispositif. Lupton et Maslen (2017) introduisent une 4€ variante, le «travail sensoriel »
précisant que «sensory work is a key feature of the redistribution and delegation of work in
telemedicine » (p. 1564).
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Lupton & Maslen (2017)
introduisent une 4™ variantes.
« sensory work is a key feature of
the redistribution and delegation

Support émotionnel
pour créer une proximite,
une intimité a distance

Travail of work in telemedicine »
Oudshoorn (2008) soutient . affect_lf (p.1564)
qu’il y a 3 variantes du Affective
« travail invisible » en Work’
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du systéme . .
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Figure 1. Travail sensoriel et télémédecine

Maslen (2016) a développé le concept de « travail sensoriel » (Sensory work) pour décrire le
processus d'évaluation sensorielle que les professionnels mettent en ceuvre au cours de leur
pratique clinique (Figure 2). Et ainsi souligner la maniére dont ces évaluations sensorielles sont
rendues communicables et partageables (Grosjean, 2016).

Direct Physical exam (touch, palpation)

Uniadiaind e [ Professional vision

/—[ BB Direct sensing ] g Mediated hearing of auscultation
Mediated sensing - (
L Hearing lung or heart

Patients’ narratives

(—[ a8 Sensing via narratives }i Caregivers’ narratives
SENSORY WORK
Ask patient to body movements

\—[ B Sensing via body agency ] i Visual cues of body movements (pain)

Sensing patients via technological outputs
\—-[ B3 Sensing via medical devices } 2 I Sensing patients via imaging

Figure 2. Travail sensoriel chez Maslen

Or, comme le soulignent Maslen (2017) et Lupton et Maslen (2017), les dispositifs de
télémédecine introduisent des formes de médiation qui contraignent la dimension sensorielle
de l'activité clinique. Par ailleurs, les travaux issus de la sociologie sur la télémédecine ont mis
I'accent sur le fait qu'il s'agit d'une offre de soins différente qui ne peut pas étre vue comme
une simple réplique a distance d'une situation clinique conventionnelle. Au contraire, la
télémédecine modifie a la fois la nature de I'expérience de soins de santé et la pratique clinique
des professionnels de la santé (Nicolini 2006 ; Oudshoorn 2008, 2011).

Ces recherches attirent notre attention sur la maniere dont l'information sensorielle est

modifiée et redistribuée — voire compromise — par l'utilisation d'un dispositif de
télémédecine. Ce travail sensoriel exercé par le médecin en consultation en face a face se doit

19/207



d’'étre maintenant délégué au patient ou a un autre professionnel présent. C'est donc ce travail
de réorganisation de I'activité, de redistribution des responsabilités en situation qu'il nous faut
saisir et comprendre. C'est ce que nous présenterons, en prenant appui sur une étude menée
en collaboration avec le laboratoire de simulation d'un hopital ontarien et impliquant des
médecins.

Meéthodologie

Nous avons mené une recherche qui impliquait une collaboration étroite avec les médecins
engagés dans une démarche d'analyse de leur propre pratique clinique en contexte de
télémédecine. Notre méthodologie reposait : (a) sur des observations en situation de
téléconsultations avec enregistrements vidéo (Heath, 2011 ; Heath et al, 2010) et (b) sur des
entretiens d'autoconfrontation (Theureau, 2010; Clot, 2009). Ce dispositif méthodologique
avait pour objectif de produire un cadre d'interprétation de la pratique clinique par les
médecins eux-mémes. Cette proximité avec la pratique constituant un élément fondamental
de nos analyses. L'activité clinique des médecins dans ce contexte a donc été un objet commun
d'analyse entre I'équipe de recherche et les médecins impliqués dans le projet.

La premiere étape du projet a consisté a créer un scénario de simulation avec un patient
standardisé. Plusieurs rencontres impliquant des chercheurs, des spécialistes en simulation,
médecins, infirmiéres et un patient-partenaire ont permis de concevoir un scénario de suivi
post-opératoire en orthopédie. Notre échantillon est composé de 5 médecins orthopédistes
(experts) pratiquant la télémédecine depuis plusieurs années et 5 résidents en médecine
n'ayant jamais pratiqué la télémédecine (novices).

Méthodes

Enregistrements vidéo des téléconsultations

Dans un premier temps, nous avons mené des observations en situation (avec enregistrement
vidéo) des examens cliniques a distance avec nos dix participants. Ces observations filmées des
téléconsultations avaient pour objectif de nous permettre de comprendre le déroulement d'un
examen clinique a distance et d'analyser les formes d'interactions patient/médecin qui
s'accomplissent au cours de cette situation particuliere. L'ensemble des téléconsultations
menées avec nos 10 participants ont été ensuite transcrites pour étre analysées.

Nous avons procédé, dans un premier temps, a une préanalyse des transcriptions. Cette pré-
analyse se voulait descriptive afin de révéler le synopsis de chaque téléconsultation et identifier
des épisodes clés d'interactions par exemple : arrangement spatiovisuel des participants,
positionnement des corps dans l'espace de la téléconsultation, cadrage clinique de
I'interaction, engagements corporels et redistribution de I'activité sensorielle, etc. Dans un
deuxieme temps, nous avons procédé a une analyse plus fine de moments-clés illustrant
comment les participants ont procédé pour réaliser un examen physique a distance et créer
une situation de co-présence avec le patient. Chaque épisode a été analysé en prenant appui
sur une analyse multimodale des interactions (Mondada, 2007, 2017), c'est-a-dire que nous
n'intégrons pas uniquement a nos analyses l'activité langagiere ou les conversations (Health,
2002 ; Maynard et Heritage, 2005), mais aussi la dimension performative des objets et des corps
(Gardner et Williams, 2015). En adoptant un tel positionnement analytique, notre objectif est
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alors de montrer dans quelle mesure le langage, les corps, les pratiques d'inscription et
manipulations d'objets sont des «ressources multimodales» qui interviennent dans
I'organisation de l'interaction.

Entretiens d'autoconfrontation

Dans un second temps, nous avons mené des entretiens d'autoconfrontation avec les médecins
et résidents immédiatement apres la consultation avec la patiente standardisée. Notre objectif
était de les amener a produire une analyse de leur activité en visionnant la vidéo de leur
examen clinique a distance. A partir des transcriptions des entretiens, nous avons procédé a
une analyse thématique du contenu des enregistrements. Nos analyses ont permis de révéler
des différences dans la maniere d'aborder et de réaliser un examen clinique a distance entre
les médecins (experts) et les résidents (novices). Lors des entretiens d'autoconfrontations, les
médecins expliquent qu’ils cherchent a donner une structure, a organiser leur examen clinique
en accomplissant certaines actions qu'ils jugent importantes (tableau 1). A contrario, les
résidents expriment le sentiment d'étre déstructurés lors de la réalisation de leur examen
clinique et avancent quelques pistes de réflexion afin d'expliquer ce sentiment qu'ils éprouvent.

Tableau 1. Principales différences entre les médecins (experts) et les résidents (novices)

Médecins (experts)

Résidents (Novices)

— lIs déleguent a I'infirmiére et au patient des
actions de palpations, des mouvements
corporels afin de compenser le manque de
contact direct avec le corps du patient.

—lls guident a distance, donnent des
instructions claires pour «faire bouger» le
patient, pour orienter la caméra afin de
procéder a un cadrage de leur activité
clinique.

— lls « métacommuniquent » régulierement
au cours de I'examen clinique afin de clarifier
leur intention et garder un contact, une
proximité avec le patient.

— lls stimulent la mise en récit par le patient
d’'expériences sensorielles pour avoir acces a
son ressenti, pour lui permettre de décrire
une sensation, une douleur.

—Ils portent une grande importance aux
expressions non verbales, aux expressions
faciales, a l'intonation et la prosodie, tout
autant qu’a ce qui est dit.

—lls tentent par différentes actions de
communication de recréer une proximité
avec le patient (malgré la distance). lls
cherchent a créer une situation de co-
présence a distance.

— La distance est une contrainte qu'il leur faut
apprivoiser. Plusieurs ont exprimé leur
inconfort face au manque de proximité avec
le patient.

- La «multiactivité » (toucher, parler, palper,
regarder, écrire) possible en clinique est plus
difficile en télémédecine.

—1ls réalisent avoir une interaction
«fractionnée », «segmentée» et parfois
«redondante» avec le patient (poser

plusieurs fois la méme question).
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Résultats

Les résidents — au cours des entretiens d'autoconfrontation — expriment un sentiment
d'éloignement a I'égard du patient : (a) une distance sensorielle et cognitive qui renvoie a une
difficulté a capter des informations, des signaux émis par le patient lors des téléconsultations,
et (b) une distance affective et émotionnelle, qui est formulée comme une difficulté a étre en
empathie avec le patient (Mathieu-Fritz, 2018). Les médecins ont — quant a eux — apprivoisé
ces distances et ont développé des stratégies soutenant l'instauration d'une co-présence a
distance, d'un « territoire partagé » rendant possible le travail sensoriel.

Constitution via l'interaction d’'un « territoire partagé »

Méme si les dispositifs de téléconsultation permettent un accés visuel quasiment semblable a
celui d'une interaction en face a face, le multitasking et I'acces a la multimodalité de
l'interaction sur laquelle prennent appui les participants dans une conversation classique
(recours aux gestes, regards, etc.) sont rendus plus difficiles en situation de communication
médiatisée et distante (Bonu, 2007 ; Relieu, 2007 ; Morel et Licoppe, 2012 ; Mondada, 2015).
L'analyse détaillée des téléconsultations nous a permis de révéler la maniére dont les médecins
organisent I'espace de la téléconsultation afin de créer de multiples configurations spatiales
qui vont soutenir I'émergence d'un territoire partagé (de Fornel, 1994). Pour cela, ils posent
plusieurs actions que nous résumons ici.

Agencements matériels et cadrage de l'interaction pour créer une situation de co-
présence a distance

La composante multimodale de la téléconsultation montre que les médecins posent des gestes
techniques (ajustement de la caméra) tout en guidant a distance le positionnement des corps
et des visages a I'écran. Par exemple, le médecin va modifier sa posture, engager son corps,
ses expressions faciales pour créer « une connexion » avec le patient. Cette succession d’actions
matérielles (positionnement de la caméra) et corporelles participe de la construction
progressivement d'une relation mutuelle mettant en action des mouvements de la caméra, des
mouvements du corps et des regards. Ainsi, le médecin va procéder a ce que Mondada (2015)
nomme un arrangement spatiovisuel des participants qui est mis en oceuvre via un
positionnement des corps dans I'espace de la téléconsultation et a un cadrage de I'image. Cet
arrangement est nécessaire afin de construire le cadre interactionnel de la téléconsultation
(Mondada, 2007 ; Morel et Licoppe, 2012) et de créer une situation de co-présence.

Ajustements mutuels, travail des corps et « cadrage clinique »

Aprés avoir construit une situation de co-présence via des agencements socio-techniques, il
faut au collectif en interaction maintenir cette co-présence et au médecin procéder a un
« cadrage clinique ». Ce cadrage clinique est rendu possible au cours de l'interaction, via
I'engagement corporel et langagier de chacun, le tout contribuant a la co-production — dans
notre cas — d'une image rendant visible la plaie de maniere que le médecin puisse poser un
jugement clinique. Ce « cadrage clinique » qui consiste a instaurer des normes de présentation
du corps, des lésions, des plaies rend possibles le travail sensoriel et I'accomplissement de
I'examen clinique a distance.
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Guidage instructionnel pour construire un « voir ensemble »

La création d'un territoire partagé va permettre que se constitue progressivement un «voir
ensemble ». Cependant, se « voir ensemble » sera rendu possible par un guidage instructionnel
accomplit par le médecin afin permettre que se constitue une vision partagée de ce qui doit
étre vu (Grosjean et al, 2008 ; Maseide, 2011). Le médecin formule des instructions et délegue
certaines actions a l'infirmiére et au patient afin de rendre possible un examen physique a
distance en mettant en place progressivement un « voir ensemble » (Relieu et Morel, 2011) qui
au cours de l'interaction fait I'objet d'ajustement mutuel a la fois langagier et corporels.

Ces actions s'imbriquent les unes aux autres contribuant a construire progressivement un
territoire partagé rendant possible le travail sensoriel.

Une «réflexivité sensorielle » en situation

Les analyses des entretiens d'autoconfrontations ont révélé que les médecins (a la différence
des novices) ont au cours de leur téléconsultation une réflexion sur leur propre présence a
I'écran. lls cherchent a construire et maintenir une téléprésence pour entrer en relation avec le
patient. lls développent une «réflexivité sensorielle » en situation qui repose sur plusieurs
éléments.

Réflexion sur leur présence a l'‘écran pour « faire sentir » son engagement dans la
relation

Certains médecins nous expliquent qu'ils cherchent constamment a « faire voir» au patient
leurs expressions faciales et qu'ils tentent par leur présence a I'écran de créer une «bulle de
confiance » afin de mettre a l'aise les patients. Ce médecin (MD_05) explique que les patients
sont intimidés par la caméra, et qu'il faut entrer en contact avec eux via le regard et en ayant
une présence a l'écran.

MD_ 05 : Donc comme je dis, me centrer, puis m'assurer qu'ils peuvent me voir le visage,
donc des fois je dis, OK, zoomez un petit peu pour qu'on puisse se voir. [...] Et c'est
important qu'ils ne se sentent pas comme en télémédecine, puis moi je suis quelqu’un
dans le coin de la salle puis ils ne me voient presque pas, donc j'aime ¢a qu'ils voient
mon expression [...] C'est toute la rassurance aussi, c'est ce que le patient veut plus que
d'autres choses.

Réflexion sur les engagements corporels pour « sentir a distance »

Plusieurs médecins lors des entretiens d’'autoconfrontation vont décrire leurs stratégies pour
« faire voir » leurs expressions faciales, engager leur corps pour créer une relation empathique
ou engager le corps du patient pour « sentir a distance ».

MD_ 02 : Mais la je lui ai demandé de sentir, est-ce que ¢a fait chaud, est-ce que c'est
différent de ce que c'était avant, et puis je regarde quand méme son visage pour voir s'il
y a quelque chose qui parait-la qui ne serait pas normal. [...] Parce que c'est la seule chose
qu’on peut vraiment, la facon de parler et la facon qu’elle se présente, c’est tout ce qu’on
peut, tout ce qu’on peut voir.
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Réflexion sur une « vigilance sensorielle » a développer

Les médecins abordent aussi I'idée qu'ils doivent développer une sorte de «vigilance
sensorielle » pour lire, interpréter et donner sens aux sensations exprimées ou agies par le
patient au cours de l'interaction, comme l'illustre cet extrait.

MD_ 02 : Non, je pense que c'est vraiment, c'est juste le fait de ne pas pouvoir examiner
directement les patients. Mais c’est pour ¢a qu'il faut faire plus confiance a ce qu’on voit,
ce qu'on entend, et c'est slr que s'il y avait une infection active, il y a I'odorat aussi qui
n'est pas possible, mais on se sert beaucoup plus de la vue et de l'ouie. [...] La je lui ai
demandé de sentir, est-ce que ca fait chaud, est-ce que c'est différent de ce que c'était
avant, et puis je regarde quand méme son visage pour voir s'il y a quelque chose qui
parait-la qui ne serait pas normal.

MD_02 explique ici I'importance de développer une acuité visuelle et auditive pour percevoir
des indices non verbaux qui peuvent étre importants et faire une différence. La plupart
médecins insistent sur leurs efforts d'attention, qui consistent a étre plus vigilant a I'expression
faciale ou a la voix du patient et a « faire sens » de ces sensations pour agir.

Les entretiens d'autoconfrontation ont donc permis de révéler une forme de « réflexivité
sensorielle » mis en acte au cours de l'interaction par les médecins. Réflexivité sensorielle que
I'on ne retrouve pas chez les novices.

Conclusion

Les analyses des entretiens et des téléconsultations ont permis de révéler des différences
significatives entre les médecins (experts) et les résidents (novices), mais ont aussi contribué a
soulever plusieurs enjeux en termes de formation :
- Des enjeux liés a la relation a établir avec le patient a distance. Le travail affectif
(« affective work ») décrit par Oudshoorn (2011) est difficile. En effet, comment rassurer
un patient a distance, comment créer une relation de confiance, une proximité avec son
patient.
- Des enjeux liés au manque de contact direct avec le corps patient. Le travail sensoriel
(« sensory work ») décrit par Maslen (2016; 2017) doit s'exercer différemment et |l
repose sur la mise en ceuvre de différentes stratégies interactionnelles soutenant la
constitution progressive d'un territoire partagé au sein duquel le travail sensoriel
pourra se réaliser.
- Des enjeux liés a la structure de leur examen clinique. lls doivent adapter leur pratique
a ce nouveau contexte, comme le mentionne ce médecin : C'est ¢a, ici [faisant référence
a la télémédecine] c’est plus ordonné, c'est plus structuré. (MD_04).

Dans une seconde phase de ce projet, les résultats de nos analyses vont étre utilisés afin de
soutenir le développement d'une formation en ligne. Des extraits vidéo seront intégrés dans
des modules de formation pour encourager les médecins a réfléchir a leur pratique et
développer cette réflexivité sensorielle nécessaire a I'accomplissement d’'un examen clinique a
distance. Par ailleurs, cette formation leur permettra aussi — a partir de la présentation
d'épisodes d'interaction spécifiques — de se familiariser avec les stratégies mises en ceuvre
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par les médecins afin de créer ce « territoire partagé » et permettre la réalisation d'un examen
clinique a distance impliquant aussi une évaluation sensorielle.
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Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Cette communication prend appui sur la modélisation du développement de compétences
durables en formation professionnelle et technique et examine le processus de raisonnement en
techniques d'usinage ainsi que les liens entre le travail, la formation et l'apprentissage. Une
démarche d’analyse de contenu a permis de décrire les paliers décisionnels et opérationnels des
activités clés, ainsi que des parametres de sécurité, de métier et de conformité associés aux actions
déployées lors du processus de raisonnement du machiniste. Les résultats illustrent des
manifestations de lintelligence professionnelle en techniques d'usinage et soulignent
linterdépendance de la professionnalisation, de l'employabilité et du partenariat dans ['exercice
du travalil

Mots-Clés : compétences durables, didactique professionnelle, processus de raisonnement
de métier, savoir professionnel.

1. Problématique

Le développement de l'intelligence au travail repose sur une articulation entre les champs de
la formation et de I'emploi. L'accroissement de la complexité des situations de travail requiert
la capacité de poser un diagnostic, de mobiliser un processus de résolution de probléme, de
réaliser du travail de fagcon autonome au sein d’'une équipe et dans des environnements de
travail en mutation constante (ministére de I'Education, 2002 ; Ouellet, Ledoux et Fournier,
2015 ; Trottier, 2005). Encore trop peu de travaux s'intéressent au travail réel en situation. Cette
communication s'inspire des travaux de la didactique professionnelle tout en adoptant une
visée systémique du développement de l'intelligence au travail.

2. Cadre conceptuel

L'unité fonctionnelle formation-travail-apprentissage (Holgado et Balleux, 2015) qui est
presentée a la figure 1 ci-dessous sert de fondement a la modélisation du développement des
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compétences durables en formation professionnelle et technique (Alexandre, 2018). Cette

modélisation propose différents acces aux manifestations de I'intelligence au travail.
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Figure 1. Modélisation du développement des compétences durables en formation professionnelle et technique
(Source : Alexandre, 2018)

2.1 Processus de raisonnement de métier

Les études ont montré «une forme d'intelligence des situations » définie comme étant un
processus decisionnel, caractérisé par une mobilisation de I'ensemble des ressources
individuelles, une forme de diagnostic et une organisation de stratégies d'action (Alexandre,
Thériault et Daigle, 2016). Ainsi le processus de raisonnement de métier correspond-il a une
« délibération » en temps réel constituée de paliers décisionnels et opérationnels (Alexandre,
Daigle et Amyot, 2019). Il conjugue la pensée, le savoir et I'action dans la production du savoir
professionnel (Leplay, 2006).

2.2. Axe apprentissage-formation : Professionnalisation

La professionnalisation est un espace de production de biens et de services organisé autour
d'une intention de développement de compétences et permet a l'individu de se préparer a
I'exercice d'une activité professionnelle donnée (Barbier, 2012; Wittorski 2106). Champy-
Remoussenard (2008) souligne qu’elle est un indicateur de la relation entre I'éducation, la
formation et I'emploi. Elle inclut I'acquisition et la mise en ceuvre des savoirs professionnels
(Jobert, 2002), la construction d'une identité professionnelle de référence (Fray et Picoulou,
2010; Perrenoud, 2004) et I'inscription d'un rapport spécifique a l'activité sociale (Champy-
Remoussenard, 2008).

2.3. Axe travail-apprentissage : Employabilité

L'employabilité prend en compte I'activation et la transférabilité des compétences (Bricler,
2009; Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006). Selon Dujardin (2013), une compétence dite
«durable» doit étre périodiquement activée et transférable. Bros, et al. (2019) soutiennent que
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la notion de compétence «saisie hors de son ancrage dans le travail réel» (p. 157) serait
dénuée de sens. Le Gouvernement du Québec (2019) retient des compétences transversales
d'ordre intellectuel, méthodologique, personnel, social et communicationnel dans le
Programme de formation de I'école québécoise.

2.4. Axe formation-travail : Partenariat

Le partenariat correspond a l'ensemble des liens établis entre des organisations sur les
différents enjeux d'adéquation entre la formation et le travail. Billet (2004) met de I'avant le
statut des lieux de travail comme espaces d'apprentissage. Selon Geay (2007), la pratique
devenant objet de réflexion contribue a la création d'un nouveau rapport au savoir et a la
construction de l'identité professionnelle. Mayen (2018) rapporte la démarche d'analyse du
travail. L'identification du potentiel d'apprentissage des situations conjugue la formation par
I'activité et I'expérience. Billet (2011) identifie I'action et les épistémologies personnelles des
acteurs a travers les expériences vécues dans I'environnement de travail.

3. Méthodologie

Les participants sont des enseignants (n =5) et des travailleuses et travailleurs (n = 5) de la
formation professionnelle dont deux sont également des compagnons en entreprise. Toutes
les personnes participantes ont obtenu un diplome d'études professionnelles (DEP) et ont
cumulé au minimum cing ans de pratique en techniques d'usinage. Les outils de collecte de
données comprenaient le journal de bord, I'analyse documentaire des diplédmes d'études
professionnelles et des programmes d'attestation de spécialisation professionnelle et
d'apprentissage en milieu de travail ainsi que des entretiens semi-directifs et des captations
vidéo. Une analyse de contenu (Mucchielli, 2009) a été utilisée pour chacun des verbatims des
entretiens et pour les séquences vidéo.

4. Résultats

4.1. Activités clés et actions du processus de raisonnement du machiniste

L'analyse des verbatims et des captations vidéo des dix participants montre I'exercice d'un
processus de raisonnement spécifique au machiniste. Les actions Examiner le projet de
production, Identifier les mesures précises, Dessiner un croquis, Sortir les séquences d'usinage
constituent I'activité clé Interprétation des dessins techniques. La Conception ou lecture
de la gamme d’usinage comprend les actions Calculer les cotes et les parametres d'usinage,
Programmer ou préparer le programme, Identifier les outils et Prévoir les gabarits (si nécessaire).
L'Usinage de la piéce est constitué des actions suivantes : Monter les outils, Produire la ou les
pieces, Ajuster les compensations des outils (si nécessaire), Nettoyer et ébavurer la piece, Veérifier
les mesures. La figure 2 présentée ci-dessous illustre les activités clés et actions déployées lors
du processus de raisonnement en techniques d'usinage.
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para = PROCESSUS DE RAISONNEMENT

DU MACHINISTE

() Activités clés

Actions A1l Examiner le projet de production

Interprétation
des dessins A3
techniques

|
A2 | Identifier les mesures précises
| Dessiner un croquis

|

A4 | Sortir les séquences d’'usinage

B1 Calculer les cotes et les paramétres d'usinage
B
Conception B2
ou lecture de
la gamme B3
d’usinage

Programmer ou préparer le programme

Identifier les outils

B4 | Prévoir les gabarits (si nécessaire)

C1 | Monter les outils

C2 | Produire la ou les piéces

C

Usinage C3 | Ajuster les compensations des outils (si nécessaire)
de la piéce
C4 | Nettoyer et ébavurer la piece

C5 | Vérifier les mesures

(version 06-05-15)

Figure 2. Activités clés et actions du processus de raisonnement en techniques (Source : Auteure)

4.2. Professionnalisation et processus de raisonnement du machiniste

Les participants identifient des séquences opératoires qui encadrent et structurent chacune
des actions tout en les modulant. L'entrée dans l'action exige l'activation préalable de
paramétres de sécurité qui correspondent & une série d'informations & prendre en compte et
a mettre en place avant de démarrer une action.

Par exemple lors de I'analyse de la séquence opératoire de I'action Ajuster les compensations
des outils (C3) tirée de l'activité clé Usinage de la piéce, les participants activent des
parametres de sécurité individuelle, comportementale et de fonctionnement de la machine-
outil dés I'entrée dans la zone d'atelier ou dans I'usine. Il s'agit du port des lunettes de sécurité,
des bottes et des protecteurs auditifs (si nécessaire), de la vérification d’'obstacles pouvant
entrainer des risques de chute, des procédures de mise en marche spécifiques a chaque poste
de travail et a chaque machine.

La seconde famille de parametres sous-tend tout I'exercice des activités clés et des actions du
meétier. Il s'agit d'informations spécifiques du métier a activer tout au long du déploiement
d’'une action. Par exemple, lors de la séquence opératoire de I'action Ajuster les compensations
des outils (C3), plusieurs ajustements paramétriques sont exigés :
(...) Bien entrer le décalage, la bonne valeur, le signe +ou - (..) le bon outil, (...)
(Morgan, caps. 29).

Une fois I'action complétée, I'activation d'un troisieme groupe de parametres, les parametres
de conformité, enclenche le contréle de qualité.
Pour avoir un produit fini de qualité optimale, (...) pour que notre piéce soit
pleinement précise, on joue avec les compensations pour la corriger, pour ne pas
gaspiller notre piece (Morgan, caps. 29).
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Le tableau 1 présenté ci-dessous illustre I'activation paramétrique de l'action Ajuster les
compensations des outils (C3). Les participants ont recours a des parameétres de sécurité, de
métier et de conformité au fur et a mesure du déroulement de l'action. L'activation
paramétrique offre un acces privilégié a I'organisation de chacune des actions du métier.

Tableau 1. Activation paramétrique dans ['action Ajuster les compensations des outils (C3)

Action du Activation des paramétres
processus de
raisonnement Sécurité Métier (assise) Conformité
du machiniste

Ajuster les Individuelle Positionnement des outils Dimension et

compensations
des outils (C3)

comportementale
Fonctionnement machine-

(longueur et usure)

géométrie la piece
Instruments de

outil Ajustements mesure/technique et
Manipulation/ébavureur/port des compensations calibrage
de gants
4.3. Employabilité et processus de raisonnement du machiniste
Les participants mobilisent des compétences transversales d'ordre intellectuel et

méthodologique. L'activité clé Interprétation des dessins techniques (A) confirme la
présence de la compétence a résoudre des problemes.
J'ai regardé mon dessin, j'ai examiné le projet de production si c’est unique ou en
séries, j'ai sorti les séquences d'usinage, planifier les montages (Marc, N :55-56)

Lors de I'Usinage de la piéce (C), le machiniste doit se donner des méthodes de travail
efficaces.
Un machiniste d'expérience va étudier son dessin et il va faire sa piece lui-méme (...),
(Mario N : 305-308)

4.4. Partenariat et processus de raisonnement du machiniste
L'analyse des résultats permet I'acces a des informations en continu sur I'environnement
immédiat dans lequel I'action prend forme et se développe. Les participants font référence aux
lieux de travail comme espaces d'apprentissage, et aux interactions entre I'individu, son activité
et son environnement.
Admettons que I'on nous apporte des pieces défectueuses, (..) brisées, (...) des fois, on
se fait un petit croquis, on prend des mesures parce qu’on avait la piece en mains, on
n'avait pas de dessin (Mario, N : 126-129)

5. Discussion

L'examen du processus de raisonnement en techniques d'usinage met en évidence
I'interdépendance des concepts de professionnalisation, d'employabilité et de partenariat. Ces
résultats rejoignent les recherches de Wittorski (2016) sur l'interdépendance des logiques
inhérentes a chacun des environnements et jettent les bases d'une écologie de l'intelligence
du travail. La formalisation des activités clés et des actions du processus de raisonnement du
machiniste configure [intelligence du travailleur en situation professionnelle. Cette
caractéristique va dans le sens émis par Champy-Remoussenard (2008) pour qui la
professionnalisation va de pair avec la nécessité de rendre lisibles les compétences.
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Le concept de professionnalisation met de I'avant les savoirs professionnels du métier (Jobert,
2002). De plus, en accord avec les travaux de Perrenoud (2004) et de Fray et Picoulou (2010),
I'examen des données témoigne de l'identité professionnelle de référence. C'est le cas de
l'usage de pratiques, de vocabulaire et de gestes communs. Les paramétres du métier font
notamment référence a la composition exacte de la piece, au positionnement des outils, au
choix de la machine a opérer et a I'usinage comme tel.
(...) Si c'est en série, il faut prévoir des gabarits si nécessaire, (...) si c'est une piece
unitaire, (...) toute seule, il faut faire dans un étau, (...) moins de gabarits a prévoir
(ligne .61-63) (...) On va planifier les séquences d'usinage, (...) on va calculer, (...)
d'abord il va falloir identifier les outils (Marc, N :83-87)

Comme l'ont décrit Bricler (2009) ainsi que Pastré, Mayen et Vergnaud (2006), I'employabilité
est liée a l'activation et a la transférabilité des compétences. Les résultats corroborent
I'ensemble des travaux présentés dans le cadre conceptuel concernant l'ancrage de
compétences d’employabilité au contexte disciplinaire. L'étude fait ressortir des compétences
transversales inscrites dans le Programme de formation de I'école québécoise (Gouvernement
du Québec, 2019) présenté dans le tableau 2 ci-apreés.

Tableau 2. Compétences transversales du Programme de formation de l'école québécoise (Source : Gouvernement du
Québec, 2019)

Compétences transversales Actions coghnitives

Ordre intellectuel Exploiter I'information

Résoudre des probléemes

Exercer son jugement critique
Mettre en ceuvre sa pensée créatrice

Ordre méthodologique Se donner des méthodes de travail efficaces
Exploiter les technologies de I'information et de la communication
Ordre personnel et social Actualiser son potentiel
Coopérer
Ordre de la communication Communiquer de fagon appropriée

Les capacités a résoudre des problemes et a se donner des méthodes de travail portées par les
résultats en techniques d'usinage se rapprochent des travaux de DUJARDIN (2013). POUR CET
AUTEUR, une compétence durable doit étre périodiquement activée et transférable. Cela rejoint
également Bricler (2009) sur la mobilité de la main d'ceuvre et la capacité d'appliquer et de
maitriser une compétence dans des situations nouvelles et possiblement plus complexes.

En outre, les résultats semblent se rapprocher de I'ingénierie du travail mise de I'avant par
Mayen (2018).
Dans certaines entreprises, il y a des employés qui sont plus polyvalents, ils peuvent
se déplacer d'une machine a une autre (N : 514-516) (...) d'autres (...) vont préférer
tout le temps rester sur la méme machine, (Mario, N : 518-519)

Mayen (2018) souligne que l'identification au préalable du potentiel d'apprentissage des

situations constitue |'ancrage essentiel pour apprendre de et par les situations de travail,
conjuguant ainsi la formation par I'activité et I'expérience.
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L'analyse de I'activation paramétrique des actions du machiniste offre une meilleure lisibilité
des savoirs mobilisés et permet d'expliciter le déploiement de l'intelligence au travail. La
description des séquences opératoires caractérise les traces cognitives de la pensée du
professionnel en situation réelle.

La réflexion sur les activités clés et les actions déployées lors du processus de raisonnement en
techniques d'usinage pourrait devenir un levier de professionnalisation, d'employabilité et de
partenariat tel que mis de I'avant dans la modélisation du développement des compétences
durables en formation professionnelle et technique.
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SYMPOSIUM #27 — PRESENTATION « SIMULATION ET
EXPERIMENTATION » : COMMENT CONCEVOIR DES DISPOSITIFS DE
SIMULATION QUI PERMETTENT AUX PROFESSIONNEL.LES DE
DEVELOPPER PAR L'EXPERIMENTATION LEUR CAPACITE A COMPRENDRE
ET A TRANSFORMER LEURS SITUATIONS ?

Raquel Becerril ORTEGA, Enseignante-Chercheure, Inria & Univ. Lille, Centre
Interuniversitaire de Recherche en Education de Lille, raquel.becerril-ortega@univ-lille.fr

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Mots-Clés : simulation, expérimentation, conception de formation, situations.

Contribution

Dans un contexte ou les évolutions techniques, sociales, économiques et organisationnelles
de la société et du travail s'accélerent (Baschet, 2018) et imposent des ajustements et des
adaptations de la part des acteurs, de nouveaux enjeux pour la formation professionnelle
apparaissent. Elle doit faire face a des exigences accrues de résultats et de nouvelles
injonctions, notamment relatives a une plus grande intégration du numérique (Poizat &
Durand, 2017), a la promotion des approches basées sur «les bonnes pratiques» qui
s'accompagnent de formes de standardisation du travail censées améliorer ses résultats, qu'il
s'agisse de «bons gestes» (Lémoie & Chassaing, 2013) ou de l'evidence based medecine
(Sackett & al, 1996), ou encore au développement de compétences «non-techniques »,
transversales (soft-skills), que I'on peine a définir et dont la pertinence est discutée (Arnaud,
Folcher & Balas, 2019 ; Santelman, 2019).

Les dispositifs de simulation sont archétypiques de cette tendance. Toutefois on constate (i)
un «plafonnement» dans l'amélioration technique des environnements de formation,
prioritairement finalisée par la «haute-fidélité » figurative, (ii) une recherche empirique et
conceptuelle peu développée sur la simulation comme moyen d‘aider par la formation les
acteurs a agir plus efficacement dans des situations inédites, et (iii) une faible capacité de la
recherche a réinventer en profondeur ces dispositifs (e.g., changer le schéma briefing-
simulation-débriefing). Ces constats nous invitent a interroger les formes contemporaines de
la simulation éducative pensée comme dispositifs d'expérimentation pour I'apprentissage-
développement.

A partir de I'étude de dispositifs variés (la simulation haute/basse fidélité, la pratique simulée,
les dispositifs de type Crew Resource Management, etc.) utilisés dans divers domaines
d’activité comme le soin médical, I'industrie et les transports, les entrainements interservices,
le jeu dans le loisir, etc.), il s'agira de discuter :
e les principes de conception génériques (e.g., structuration en trois phases
briefing/simulation/débriefing; recherche inconditionnelle de la fidélité, etc) et
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spécifiques (e.g., simuler le travail ordinaire a des fins de stabilisation des facons de
faire versus simuler le travail extraordinaire a des fins de préfiguration de l'inattendu;;
simuler des situations dégradées pour former a leur rétablissement versus simuler des
situations critiques et impensées pour favoriser I'élaboration de réponses inédites, etc.)

e |es méthodes de scénarisation, de recueil de traces d'activité, et de conduite des
situations de briefing, d'animation et de débriefing ;

e les effets imputables a l'usage formatif de la simulation en termes d'apprentissage-
développement et de transformations de l'activité.

Ces discussions seront I'occasion de réfléchir aux modalités et conditions d'expérimentation
devant étre encouragées en simulation pour la formation professionnelle.

Le but du symposium est d'interroger les formes contemporaines de la simulation en formation
pensée comme dispositifs d'expérimentation pour l'apprentissage-développement. Selon
cette perspective, nous avons organisé le symposium en deux sessions.

La premiére traite la simulation comme moyen d'expérimenter en controlant les conséquences
des actions. Nous compterons avec les contributions suivantes :

1. «La conception participative en simulation : un moyen de développement du soin en
manutention raisonnée » (Malet, Falzon & Vidal-Gomel)

2. «Llasimulation et formation aux gestes techniques en santé » (Vadcard)

3. «Simuler pour apprendre a communiquer : quelle est la place de I'expérience sensible
dans les formations par la simulation en médecine ? » (Ciccone, Cuvelier & Décortis)

4. «De I'élaboration d'un outil de simulation pour la formation des soignants en gériatrie
en vue d'expérimenter pour apprendre ou questionner ses pratiques » (Becerril-Ortega,
Petit & Vanderstichel)

La deuxieme session aborde la simulation comme moyen d’expérimenter des situations rares,
mais importantes, voire critiques.

5. «Formation par la simulation et gestions des risques : le cas des “casualty extraction
teams” chez les sapeurs-pompiers » (Dubois, Vandestrate & Van Daele)

6. «Quatre axes d'analyse des simulations de crise en sécurité civile : des pistes pour la
conception de formation » (Flandin & Poizat)

7. «Comment s'organise l'activité de commandement de militaires en situation de
formation simulée en haute intensité » (De Bisschop & Leblanc)
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Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Pour répondre aux insuffisances des formations a la manutention de personnes, un programme
au « soin de manutention raisonné » a été développé. Son objectif n‘est pas de former au « bon
geste », mais d'‘accompagner les soignants vers la construction d’un geste adapté préservant la
santé, le bien-étre, l'autonomie du patient et du soignant. Ce dispositif de formation expérimental
utilise la simulation comme outil d'apprentissage. Il permet a l'‘apprenant de se confronter a la
construction et la résolution de probleme pour en débattre avec ses pairs. Dans la phase
présentée dans cette contribution, les apprenants congoivent eux-mémes les scénarios.
L’hypothese est que la conception du scénario par les apprenants leur offre la possibilité
d'explorer l'espace probleme de facon plus fine, de tester davantage de solutions et d’élargir le
champ des possibles. La conception par les apprenants fait donc partie du dispositif pédagogique.
Cette hypothese est testée empiriquement.

Mots-Clés : scénario, formation capacitante, autonomie.

Contribution

La manutention des patients est une source d'accidents de travail et de survenue de maladies
professionnelles dans de nombreux pays (Kay, Glass et Evans, 2012). Selon I'INRS, en France,
les manutentions manuelles sont responsables des 2/3 des accidents de travail et de I'essentiel
des maladies professionnelles du tableau 57 du régime général®. Face a ces problémes de santé
et de sécurité, des efforts sont faits depuis de nombreuses années sous forme de formations,

2 Affections périarticulaires provoquées par certains gestes et postures de travail.
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cependant la situation peine a s'améliorer (Hignett, 2003 ; Kay, Glass & Evans, 2012 ; Nelson,
2006).

Les formations a la manutention des patients sont principalement axées sur la santé et la
sécurité des soignants. Elles prennent parfois en compte la question du bien-étre du patient,
de son autonomie, mais se focalisent sur le « bon geste », la « bonne technique ». Si parfois
une place est faite a la variabilité et la diversité des patients, on note cependant I'absence quasi
totale de prise en compte de la variabilité et de la diversité des soignants. Par ailleurs la
déconnexion avec le travail réel parait constante avec une forme de standardisation des gestes
a effectuer. Le formateur montre, démontre et remontre une technique, un geste que
I'apprenant devra reproduire plus ou moins fidélement en fonction des formations pour
ensuite I'appliquer en situation réelle.

Qu'elles se nomment « Gestes et postures », PRAP 2S? (ancienne ou nouvelle version), SIFAM*
pour ne citer que les plus connues, ces formations proposent un modele du « bon geste », sous
forme de schémas, de photos ou de vidéos. Ces modeéles, selon nous, limitent I'expression de
la « créativité » et l'intelligence professionnelle® des apprenants, car ils enferment dans un
panel de solutions restreintes empéchant I'exploration d'un ensemble de possibles. Par
exemple, en imposant comme préalable pour un rehaussement au lit : « le lit doit étre a plat »,
les apprenants se privent de |'exploration de solutions autres, comme «avoir un dossier de lit
surélevé », or il est tout a fait possible de se rehausser dans un lit en étant assis.

A ce jour, les formations « classiques » ne semblent pas apporter des solutions satisfaisantes
aux problémes de santé et de sécurité des soignants. La manutention est une activité complexe
et située, donc irréductible aux seules dimensions biomécaniques et que cette activité de soin,
effectuée en interaction avec un patient, doit favoriser, autant que faire se peut, son autonomie
(Malet & Benchekroun, 2012). En conséquence, la formation doit accompagner les soignants
vers la construction d'un geste singulier intégrant variabilité et diversité des situations,
considérant le patient comme bénéficiaire et « contributeur » du soin (Malet & al., 2016). C'est
ce que tente de proposer le «soin de manutention raisonné» (SMR) avec une pédagogie
innovante basée sur la simulation.

De facon géneérale, le soin de manutention se définit comme I'activité d'un soignant envers un
patient pour déplacer ou faire déplacer tout ou partie du corps du bénéficiaire. Dans une
approche raisonnée de ce soin, la compréhension de I'activité du patient par le soignant est
une éetape essentielle, car le SMR est avant tout une activité de collaboration. Dans un premier
temps, le professionnel doit anticiper I'activité future du patient. Comment le patient pourrait-

3 PRAP 2 S : prévention des risques liés a I'activité physique dans le secteur sanitaire : formations dispensées par le
réseau INRS.

4 SIFAM : Service Initiation, formation active, manutention.

> Au sens proposé par de Montmollin dans son ouvrage « L'intelligence de la tache » (1986).
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il mobiliser telle partie du corps ? Comment cette mobilisation pourrait-elle étre facilitée ou
entravée ? A partir de ces questionnements le soignant peut concevoir un soin singulier faisant
suite a un raisonnement, et non a l'application de regles (pré-) établies. Des ajustements
s'effectuent en temps réel en fonction des arbitrages entre ressources (capacités du patient,
ressources matérielles, ressources organisationnelles, ...) et contraintes identifiées (limitations
physiques du patient, difficultés de compréhension des consignes, matériel inadapté, ...). Parmi
les ressources se trouvent celles issues des savoirs incorporés du soignant concernant sa
propre mobilisation : les « mouvements naturels », c'est-a-dire 'ensemble des mouvements
appris au cours du développement de I'étre humain et intégrés dans la mémoire procédurale
ainsi nul besoin de réfléchir pour les initier (Riverin, 2011). Ces savoirs, difficiles a verbaliser et
a transposer pour comprendre les mouvements d'un tiers, sont indispensables pour intégrer
la collaboration du patient.

1. Former au SMR

1.1. Constats et réflexions a I'origine de la démarche

Les observations sur le terrain ont mis en évidence des pratiques déléteres pour le soignant et

le patient, des gestes parfois transmis sur le terrain ou (hélas) acquis par la formation. Par

ailleurs, certaines situations de manutention laissent les professionnels parfois démunis. La
conception d'une formation a destination de ce public suscite plusieurs réflexions :

- Les apprenants sont des professionnels avec une expérience et des connaissances mettant
en ceuvre des savoir-faire. La formation ne devrait-elle pas étre un lieu de discussion entre
pairs permettant de confronter les différentes pratiques ?

- Les soignants® ne sont pas experts de la biomécanique, mais experts du soin intégré au
«role propre »’. Leurs actions s'appuient sur des connaissances parfois erronées et non
adaptées. Aussi la formation ne devrait-elle pas étre au moins aussi centrée sur le soin que
sur le risque physique, pour eux comme pour les patients, et insister sur ce qui fait sens pour
les soignants, c'est-a-dire le soin?

Ces questionnements ont conduit a I'élaboration du dispositif de formation au SMR.

1.2. Former par la simulation

La simulation constitue un outil d’apprentissage de choix. Le scénario simulé se présente
comme un enchainement d'événements se déroulant dans un contexte organisationnel
hypothétique (Maline, 1994). Aucun scénario n'est neutre : il offre un espace probleme supposé
propice a la mise en ceuvre d'une procédure (dans le cas d'une formation fortement
prescriptrice) ou d'une activité de conception de solution (dans le cas d'une formation plus
ouverte). La simulation, appuyée sur le scénario, offre trois espaces d'apprentissage (Pastré,

6 Le terme « soignant(s) » désigne les infirmiér(e)s et tous les paramédicaux qui travaillent sous sa responsabilité :
aides-soignants, auxiliaires de puériculture, aides médico-psychologiques, etc.
7 Role propre : tout acte que l'infirmiér(e) est autorisé(e) a faire en dehors d’'une prescription médicale.
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1997) pour « parvenir a se servir de son expérience [et de celle des autres] pour faire d'autres
expériences » (Clot, 2008, p. 128). «L'apprentissage avant» reléve ici d'une analyse de la
situation via I'exploration du probleme et son élaboration (Malet, & al., 2019) ; « I'apprentissage
pendant» est lié a la réalisation de l'action en situation, mais aussi potentiellement a
I'observation de ce que les autres font. Enfin «'apprentissage apres » repose sur |'analyse
collective apres coup de ce qui a été réalisé. Les analyses collectives permettent la mise en
débat des différentes solutions apportées. Les débriefings fournissent ainsi un second espace
d'analyse et de discussion des mérites et des inconvénients des choix retenus ou non,
aboutissant a un panorama critique des choix possibles. Ces échanges entre pairs enrichissent
les ressources acquises par chacun (Mollo & Nascimento, 2013).

Une premiére phase de la recherche a consisté a vérifier la pertinence d'une formation par la
simulation (Malet & Benchekroun, 2016 ; Malet & al., 2017). Les résultats obtenus ont démontré
que la simulation permet aux apprenants de construire et de tester sans danger pour le patient
de nouveaux modes opératoires, de les discuter entre pairs. Les apprenants explorent
également de nouvelles perspectives d’autonomie pour les patients et pour les soignants (role
propre).

2. Conception participative des scénarios a simuler

2.1. Objectif et méthode

Dans la formation considérée ici, on s'intéresse a des situations d'action complexes, c'est-a-
dire demandant aux sujets I'élaboration d'un geste de soin singulier, respectant un ensemble
de contraintes comme la sécurité du patient et du soignant, I'autonomie du patient, |'efficacité,
dans un contexte particulier : celui du lieu dans lequel se déroule la simulation (une chambre
dans une unité de soins, par exemple) qui impose un ensemble de contraintes (spatiales, par
exemple), accentuées ou non lors de la conception du scénario.

Au regard des premiers résultats obtenus, il a semblé intéressant, compte tenu de
I'investissement des apprenants lors des mises en scene des simulations, d'explorer leur
capacité a concevoir eux-mémes un scénario. L'hypothése est que la conception du scénario
par les apprenants leur offre la possibilité d'explorer I'espace probleme de fagon plus fine et
de tester davantage de solutions pouvant étre débattues, ceci pour aboutir a un élargissement
du champ des possibles.

La conception par les apprenants a donc été intégrée au dispositif pédagogique. Les participants
sont répartis dans deux sous-groupes, chacun ayant pour objectif de concevoir un scénario
réaliste, donc possible dans le travail quotidien, et ayant un intérét dans le cadre de la formation
a la manutention, c'est-a-dire exigeant dans une formation fondée sur la résolution de probleme

(fig. 1).
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Pour aider les apprenants dans cette tache de conception, une trame est mise a leur
disposition, de sorte qu'ils pensent a I'ensemble des éléments contraignant la construction
d'une solution (capacités du patient, matériel, organisation, environnement spatial). Durant
cette phase, les apprenants considérent différentes contraintes et testent différentes solutions.
Le processus de conception suit un cycle itératif génération-test.

Figure 1. Evolution du dispositif

Les scénarios sont ensuite joués de facon publique par un autre groupe puis par le groupe
concepteur. Ces simulations sont filmées puis analysées collectivement et débattues entre
pairs, avec l'aide de la formatrice.

Lors des phases de conception et de test du scénario, la formatrice s‘assure de la compréhension
des consignes, répond aux éventuelles questions, accompagne les apprenants en difficulté,
notamment lors de la construction d'une solution. Au cours de la simulation publique, elle
intervient pour l'organisation de la simulation. Pendant le jeu elle guide les acteurs se trouvant
dans une impasse. Enfin, lors du débriefing, elle favorise les échanges entre pairs et fait un focus
sur les apprentissages issus de la formation.

2.2. Recueil et traitement des données

Les résultats présentés dans cette contribution s'appuient sur une session de formation a
laquelle ont participé 2 aides soignantes et 4 infirmeres de 4 services (cardiologie, médecine
cardiologie, urgences, chirurgie, USIC®). Les apprenants ont été répartis en 2 sous-groupes (ci-
dessous : A et B) élaborant chacun un scénario.

8 USIC : unité de soins intensifs en cardiologie
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Lors de la phase de design, ils n‘ont pas souhaité étre enregistrés et ce sont les trames
complétées qui ont été exploitées pour I'analyse.

Les simulations collectives ont été filmées avec une contrainte: le visage de certains
apprenants ne devait pas apparaitre. Ces enregistrements ainsi que les enregistrements audios
des débriefings ont été retranscrits.

L'analyse de ces différentes données vise a comprendre comment les apprenants manipulent
les paramétres d'une situation et comment ils articulent les ressources et les contraintes pour
tester des solutions plus ou moins efficaces. Il s'agit surtout d'identifier si des apprentissages
se font et comment (test et expérimentation en situation, soutien des autres, guidage de la
formatrice...).

3. Résultats

3.1. Apprentissage avant la simulation
L'élaboration du scénario par les apprenants les conduit a explorer |'espace probléme en
respectant les contraintes exposées précédemment. Ce cheminement est guidé par 3
catégories de criteres :
- La plausibilité de la situation : la situation pourrait étre rencontrée dans le réel.
- La difficulté, l'intérét dans le cadre de la formation. Le groupe fait un arbitrage entre
« assez difficile » pour étre intéressant d'un point de vue de I'apprentissage, mais « pas
trop » pour permettre de générer une solution répondant aux critéres du soin de
manutention raisonné (efficacité, sécurité, santé, autonomie).
- La pertinence des expériences rapportées permet d'enrichir le scénario, de discuter et
faire des choix.

Le scénario du groupe A présente le rehaussement® au lit d'une patiente 4gée de 78 ans, 1,65m
pour 70kg. La scene se déroule dans une chambre double en cardiologie. La patiente est
« cohérente », dynamique. Elle a une paralysie de la jambe gauche sans précision de I'étiologie
et ne tient pas assise sans appui. De retour dans sa chambre depuis une heure apres une
coronarographie’, elle a un pansement compressif fémoral et un radial & droite (figure 2). Les
soignants ont a leur disposition un leve-personne et un drap de rehaussement. Une fois le
scénario défini, les apprenants explorent le champ des possibles en testant différentes
solutions. Un membre du groupe joue le réle de la patiente.

9 Rehaussement : lorsqu’un patient glisse au fond de son lit, I'aide des soignants peut étre nécessaire pour une
installation dans une position plus confortable.

10 La coronarographie est un examen invasif permettant de visualiser les artéres coronaires. Cet examen nécessite
une hospitalisation du 24 a 48h.

43/207



Le membre
superieur gauche
fonctionne

La patiente est |
« cohérente »,
dynamique
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saignement

Pansement compressif femoral =>
la jambe ne peut pas étre pliée car
risqué de saignement important

Figure 2. Situation initiale

Situation initiale : la patiente est sur le dos et a glissé au fond de son lit. Le drap de
rehaussement constitue d’emblée la solution. Il est installé sous la patiente. Le glissement du
feuillet supérieur du drap sur le feuillet inférieur permet le rehaussement (figure 3).

Feuillet supérieur

Feuillet inférieur

Figure 3. Drap de rehaussement

Le groupe cherche une solution pour que la patiente effectue le maximum du déplacement
grace a ses propres capacités. Cet objectif va donner lieu a une succession de tests (figure 4).
Le groupe valide la solution 4 : le drap de rehaussement est placé sous la patiente. Elle utilise
la barriere du lit en testant différentes zones de saisie. Les apprenants constatent que le geste
est facilité lorsque la patiente place sa main sur la barriére au niveau de sa téte.

Pas efficace :

Pas efficace : ” :
patient glisse

manque force

T | | 2;drapet poignée de |
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- s
e

Pas efficace :
mangue force

Pas efficace :
-~ manque force

-
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Efficace : importance
du placement de la
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Figure 4. Tests du scénario A par le groupe concepteur
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3.2. Apprentissage pendant par la réalisation de I'action

Pendant la simulation les apprenants jouent devant un public. Le groupe concepteur semble
avantagé : toutefois il peut s'avérer qu'il ne parvient pas a reproduire ce qu'il a validé lors de
la phase de conception. En voici un exemple.

Le scénario congu par le groupe B présente une patiente hémiplégique gauche, hospitalisée
pour un probleme cardiaque. En voulant se lever, elle tombe et les soignants la trouvent assise
sur le sol, a c6té de son lit (photo 1). Il s'agit de la recoucher.

L N

Photo 2 : leve-personne utilisé

Le groupe a validé son unique essai intégrant |'utilisation du leve-personne (photo 2) et une
participation de la patiente au regard de ses capacités résiduelles (bras droit et jambe droite).
Les contraintes, hormis celles imposées par I'état clinique de la patiente, sont :
- la perfusion au niveau du bras droit qui réduit les possibilités de flexion,
- la configuration de la chambre avec son espace de circulation encombré (2 lits, 2
fauteuils, 2 tables, 2 repose-pieds...).

Au cours de la simulation, les soignantes tentent de reproduire la solution validée en test. Or
la fixation du harnais sur le berceau se révele complexe comme en témoignent les échanges.
L'aide-soignante s'exclame : « c'est pas du tout pareil », ce a quoi l'infirmiere répond « Ah oui
c'est pas tombé du tout pareil ! ».

Le groupe concepteur est en difficulté. Ses membres s'attendaient a n'avoir qu’a reproduire la
solution élaborée lors de la conception du scénario, or les difficultés se sont accumulées :
- le positionnement de la patiente au sol était sensiblement différent rendant la fixation
du harnais sur le berceau du leve-personne plus difficile;
- au moment de soulever la patiente, le fauteuil placé contre le mur a lui aussi été souleveé
obligeant les soignantes a redescendre la patiente;
- la batterie du leve-malade s'est déchargée completement;
- la batterie de secours était a plat.

L'intervention de la formatrice a été nécessaire pour recoucher la patiente dans le lit.
La mise en situation a donné une occasion d'explorer le probléme dans une situation différente

de celle prévue. Cette nouvelle occasion d'apprentissage pendant nous semble constituer une
autre originalité de notre dispositif de simulation.
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3.3. Apprentissage aprés : le moment du débriefing
Apres la simulation vient la phase de débriefing. Dans cette formation au SMR, le débriefing
collectif s'est tenu apres la simulation de chaque scénario dans une salle spécifique.

Les vidéos sont visionnées collectivement et les critiques ne peuvent étre que bienveillantes et
constructives. La vidéo est interrompue si un des apprenants intervient, souligne un point
particulier, pose une question ou si la formatrice identifie des points pertinents.

A cette occasion des solutions sont discutées. Ainsi dans I'exemple proposé (tableau 1) I'effet
négatif du mode opératoire est identifié : le seul bras valide a été « bloqué » par les soignantes
empéchant la patiente de participer au soin (tableau 1).

Tableau 1. Extrait débriefing B4A

parce que latu vois en fait tout mon poids il estsur B. elle pousse .. Et

Patiente . . .
puis je vous aide pas la!
Aide r .
) ont'abloquéela!
soignante

voila vous m'avez bloquée et tu vois je n'ai gue ma main qui était
Patiente |valide..Je tiens le bord du .. du matelas..maisil sert a rien ..ma force

elle est écrasée

Cet échange est une occasion d'apprentissage offrant I'opportunité de débattre de la notion
des capacités du patient.

4. Discussion — conclusion

Cette communication relate I'essai d'une nouvelle technique de formation par la simulation,
ou l'on propose aux participants de concevoir eux-mémes les scénarios a simuler. La
conception des scénarios amene les participants a expérimenter avec le réel et a explorer sa
forme possible, a imaginer les effets de telle ou telle intervention sur un monde imaginaire...
mais réaliste.

Les résultats obtenus sont tres encourageants :

- les participants parviennent effectivement a créer des scénarios réalistes, complexes et
stimulants;

- le processus de conception les conduit a comprendre plus finement les sources des
difficultés des situations projetées. Comme le résume une participante : « Je trouve que
I'exercice qu’on a fait, alors qu'on n'a pas encore pratiqué, mais rien que le fait de
mettre sur papier une situation, méme nous dans notre réflexion, méme nous on
n'aurait jamais pensé, jamais poussé notre réflexion comme ca »;

- la conception des scénarios passe par une activité de simulation, soit mentale, soit en
acte, qui contribue a I'analyse des situations;

- les simulations (par le groupe ayant concu le scénario ou par I'autre groupe) permettent
de mettre en évidence et de discuter les analyses et les facons de faire des participants,
ceci encourageant a la fois |'exploration des interprétations des situations et
I'évaluation des alternatives, sans aboutir a une définition de « la bonne pratique » ;
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- les simulations mettent en évidence leur sensibilité a des variations non anticipées des
situations. Ainsi, il est frappant de constater que les solutions imaginées lors de la phase
de conception peuvent se révéler inapplicables lors de la simulation du fait d'une
modification aléatoire, en contexte, des parametres prévus.

La formation au SMR ne cherche pas a valider une pratique, un geste : elle a pour objectif
d'apporter aux apprenants des savoirs nouveaux a confronter a leurs expériences, leurs
connaissances et ce pour expérimenter de nouvelles fagons de faire basées sur un
raisonnement. La conception des scénarios par les formés eux-mémes, leur mise en ceuvre
publique lors des simulations, et la discussion collective qui s'ensuit contribuent a un
apprentissage «en profondeur» du soin de manutention raisonnée. En particulier, la
conception des scénarios ouvre un espace d'expérimentation « ouvert», non borné par une
prescription a priori du « bon soin », favorable a I'exploration des possibles.
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Résumé

Dans le domaine de la formation aux gestes de soin, la simulation est considérée comme la
solution la plus adaptée a la difficulté que pose, fondamentalement, l'injonction a ne plus
apprendre au lit du malade («jamais la premiere fois sur le patient»), et l'incontournable
nécessité de s’y confronter. Nous proposons dans un premier temps d‘analyser la diversité des
dispositifs que recouvre le terme de « simulation en santé ». Nous développons ensuite quelques
pistes a propos de la formation a «lintelligence du geste», en définissant la nature des
expérimentations propices a ce que le sujet découvre et s‘approprie le geste. Ce faisant, et dans
la voie ouverte par Pastré (2005), nous tracerons les contours d'une approche didactique de la
conception de simulateurs, fondée sur lartificialité et la contradiction.

Mots-Clés : geste, santé, simulation.

Introduction

Les gestes techniques constituent dans de nombreux domaines, une grande part de I'activité
des professionnels. Dans le domaine de la santé, qu'ils soient des gestes routiniers et peu
intrusifs, ou plus rares et invasifs, on attend qu'ils soient effectués correctement, dans le respect
de la santé du patient. La formation a ces gestes de soin est un enjeu important, et pose des
problemes non triviaux. En particulier, elle doit se définir entre, d'une part, 'injonction de plus
en plus forte a ne plus se former sur le patient (« jamais la premiere fois sur le patient », Granry
& Moll, 2012, p.78), d'autre part, I'incontournable nécessité de s'y confronter.

La simulation apparait alors comme une solution incontournable, et a bien des égards, tres
prometteuse. Cependant, au-dela du discours institutionnel et commercial autour des
bénéfices de cette modalité de formation, nous souhaitons examiner plus précisement les
caractéristiques de ces dispositifs. Nous commencerons par nous interroger sur la nature des
expérimentations qui sont propices a la formation aux gestes techniques professionnels. Pour
cela, nous définirons dans un premier temps ce que nous entendons par geste technique
professionnel, et en quoi réside « I'intelligence » des gestes. De cette mise au point découleront
quelques hypotheses sur les caractéristiques possibles d'environnements de formation. Nous
croiserons ensuite ces premiers éléments avec les possibilités offertes par la simulation. Nous
examinerons d'abord ce que recouvre, actuellement et dans le domaine de la santé, ce terme.
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Nous préciserons ensuite notre approche de la simulation pour la formation aux gestes de
soin.

Gestes techniques et formation

A partir de différents auteurs de champs disciplinaires variés (en particulier Berthoz, 1997 ; Bril,
2002 ; Gaudez & Aptel, 2008; Leplat, 2013), le geste peut se définir comme une activité
physique que le sujet mene pour atteindre un but, en tenant compte de I'environnement, tant
en termes de possibilités que de contraintes. Le geste s'apparente donc a l'action, mais
concerne celle qui mobilise un ou plusieurs mouvements physiques.

On propose alors de considérer trois caractéres du geste, impliqués dans sa réalisation : le
caractére moteur, qui correspond a sa dimension physique, le caractere fonctionnel, lié¢ a la
prise en compte de I'environnement, et le caractere structurant, qui a trait aux connaissances
du sujet. Ce dernier caractere correspond a I'activité constructive, chez Rabardel et Samurcay
(2004) : le geste dépend des connaissances du sujet, en méme temps qu'il lui permet de les
développer et de les structurer. Nous sommes ainsi dans une acception piagétienne du
développement, cohérente avec les orientations de la didactique professionnelle. L'intelligence
du geste, en suivant Piaget (1967, 1974), de Montmollin (1984), Vergnaud (1996), serait alors
la capacité du sujet a I'adapter aux circonstances de sa réalisation. Ce faisant, le but a atteindre
est possiblement, lui aussi, redéfini a I'aune des contraintes rencontrées.

Cette acception a des conséquences importantes en termes de formation : le geste ne se
réduisant pas a sa dimension physique, la formation doit intégrer celle de la compréhension
du but, des propriétés de I'environnement, des moyens d'action et des contraintes, etc. Et, si
I'on congoit qu'un geste quotidien peut se développer «naturellement», sans que des
situations soient intentionnellement organisées a cet effet (gestes de préhension chez le bébé,
gestes de pratique sportive chez I'amateur, par exemple), nous entendons ici que la didactique
s'occupe, justement, de créer les conditions propices au développement chez un sujet apprenti,
d'une connaissance ou ici, d'un geste technique.

Dans ce cadre, la formation peut alors se définir comme la mise en place de situations
didactiques qui permettent a I'apprenti de se confronter a des milieux porteurs de possibilités
d'action, mais également de résistances (des milieux « antagonistes », au sens de Brousseau,
1998). Ces situations doivent offrir a I'apprenti la possibilité d’'expérimenter, au double sens
mentionné par le dictionnaire' d'«éprouver, apprendre, découvrir par une expérience
personnelle », et de «soumettre quelque chose a une expérience afin d’en déterminer les
différentes propriétés », qui en souligne le caractére intentionnel.

1 Je laisse de cété ici ce que Leplat (2013) a nommé les « geste-signe », destinés a la communication, pour ne
considérer que les « geste-action », a finalité productive.
12 Trésor de la Langue Francaise Informatisé (TLFi, https://www.cnrtl.fr).
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La conception d'un environnement de formation devra ainsi permettre aux apprentis de
découvrir les propriétés du milieu, par une expérience personnelle non pas fortuite, mais
calculée. On reconnait sous d'autres termes, le principe de la situation didactique (Brousseau,
1998). Dans le cas des gestes, en particulier, plusieurs auteurs mentionnent I'importance du
processus de « répétitions sans répétition » (I'expression initiale est de Bernstein', reprise par
Biryukova & Bril, 2002, puis par Clot & Fernandez, 2005), qui permet au sujet d'expérimenter
des variations du milieu.

Nous examinons maintenant en quoi la simulation et les simulateurs peuvent participer a la
formation aux gestes.

Simulation

Dans le cadre de la formation aux gestes de soin, la simulation est devenue au cours de ces
derniéres décennies une modalité pédagogique incontournable. Le développement des
technologies a conduit a un accroissement important de ces dispositifs : des maquettes
plastiques a la réalité virtuelle, en passant par les mannequins entiers, les logiciels et les jeux
de rdles. Cette diversité matérielle s'accompagne de différences importantes, que I'on peut
tenter de caractériser en mobilisant la notion de «domaine de validité épistémologique »
(proposée par Balacheff, 1992) : quels ensembles de problémes I'environnement permet-il de
poser, quelles sont les possibilités d'action que les étudiants ont pour les traiter, quelles sont
les rétroactions — feedback — produites par I'environnement et quels sont leurs liens avec les
actions menées, enfin, quels moyens les étudiants ont-ils pour controler leurs gestes, c'est-a-
dire pour se figurer eux-mémes, s'ils atteignent leur objectif ou s’en éloignent ?

Par exemple, un avant-bras en matiere plastique pour s'entrainer aux injections offre un
support matériel pour insérer l'aiguille, mais ne produit aucune rétroaction cohérente en
fonction de ce que I'étudiant fait : qu'il positionne correctement I'aiguille ou pas, le résultat
sera le méme. Ici, c'est le caractére moteur qui est visé, par I'intégration des préhensions et des
positions nécessaires a la réalisation du geste. Et, si répétition il y a, elle est sans variation
puisque le bras offre a chaque entrainement, le méme environnement. D'autres dispositifs, qui
permettent d’entrainer a la dextérité, sont également positionnés du c6té moteur du geste (les
déplacements d'objets pour I'entrainement a la laparoscopie, par exemple). lls offrent des
variations dans les exercices proposés, mais les rétroactions qu'ils produisent sont détachées
des caractéres fonctionnels et structurants du geste : les essais sont réussis ou ratés, mais
aucune conséquence en termes physiologique n'est proposée. Enfin, les simulateurs dits
« pleine échelle », promus par les centres de simulation, permettent de former les étudiants
aux processus de collaboration et de gestion d'urgence. Ici ce sont moins les gestes qui sont
visés par la formation, que |'organisation et la prise de décision. Notons qu'un travail important
de scénarisation est nécessaire pour utiliser ces dispositifs (Fauquet-Alekhine & Pehuet, 2011;
Gallagher & O’Sulivan, 2012 ; Boet, Granry & Salvodelli, 2013).

13 Bernstein, N. (1967). The coordination and requlation of movements. London: Pergamon Press.
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De maniere générale, ces dispositifs cherchent a reproduire tout ou partie de la situation de
soin en la considérant dans ses aspects plus figuratifs, qu'opératifs. Leur conception repose sur
I'hypothese d'une corrélation positive entre la ressemblance du dispositif de formation a la
situation de soin, et la qualité de la formation (hypothése que nous avons discutée dans
Vadcard, 2017). Par rapport a la formation aux gestes ils se focalisent particulierement sur le
caractere moteur et laissent de coté les caractéres fonctionnels et structurants. Dés lors, nous
pouvons nous demander si l'intelligence du geste peut vraiment s'y développer, et cherchons
a concevoir d'autres types d’environnements de formation.

En effet, une autre approche possible consiste a considérer un simulateur comme un moyen
de produire des milieux didactiques pour la formation. Il s'agit donc de chercher a créer les
conditions d'un déséquilibre chez I'utilisateur (plutdt que de chercher a le faire réussir).

Cela implique de connaitre cet utilisateur (donc, de faire des hypothéses sur ses connaissances),
de connaitre également les déséquilibres qui seront propices a |'évolution visée par la
formation. Si de tels dispositifs requierent moins de travail de scénarisation par les équipes
pédagogiques, ils engagent un important travail didactique en amont. Il s'agit en particulier,
de mener un travail de transposition, didactique d'abord a partir de I'analyse du travail, et
informatique ensuite, si le simulateur est porté par un support numérique (Balacheff, 1994).
Cette approche permet de se dégager de la contrainte de réalisme figuratif : on peut des lors,
avec succes, concevoir des dispositifs non réalistes, mais qui par les éléments qu'ils décident
de reproduire, et par les rétroactions qu'ils fournissent, sont pertinents pour le développement
chez le sujet, de la compréhension de I'environnement sur et dans lequel le geste technique
doit se réaliser.

Nous illustrons maintenant ce propos par des exemples tirés de nos travaux.

lllustrations

Nous prendrons appui sur trois gestes techniques en santé pour présenter et illustrer notre
approche de la simulation pour la formation aux gestes de soin : la pose d'implants en chirurgie
orthopédique mini-invasive, la réalisation de biopsies prostatiques en urologie, le diagnostic
de présentation de la téte foetale en maieutique.

Une particularité, commune a ces trois gestes, est qu'ils se réalisent sans vision directe de la
zone de travail. Le professionnel doit agir en se représentant son action, par les sensations
percues a travers les instruments, ou sa main; et en s'aidant, éventuellement, d'une imagerie
complémentaire (radiographie, échographie). Notons également que ces gestes engagent une
instrumentation assez légere, dont la manipulation «a blanc» est a la portée de tout un
chacun. Ainsi, et sans entrer ici dans plus de détails, on comprend que la réalisation experte de
ces gestes réside dans la capacité du professionnel a coupler dynamiquement un mouvement
physique a une représentation mentale de la zone de travail, de ses contraintes, et du but
recherché.
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Pour chacun de ces gestes, un travail d'analyse didactique du travail (Mayen, Olry & Pastré,
2017) nous a permis d'identifier des focales pour la formation: couplage de différents
référentiels, repérage au sein d’'un volume a partir de représentations planes, représentation
dynamique de la position fcetale, etc. Un travail de transposition nous a ensuite menés a la
conception d’environnements de formation fondés sur la variation (permettant les « répétitions
sans répétition »), et la contradiction (en allant chercher les limites de validité des
connaissances des utilisateurs).

Lors de ce symposium, nous présenterons les principes méthodologiques de cette démarche
de conception d'environnements de formation permettant de former a «lintelligence du
geste ».
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SYMPOSIUM #27 — COMMUNICATION #3 : SIMULER POUR
APPRENDRE A COMMUNIQUER ? INTEGRER LES DIMENSIONS SENSIBLES
DE L'ACTIVITE DANS LES FORMATIONS PAR LA SIMULATION EN
MEDECINE

Elodie CICCONE, Lucie CUVELIER, Anne BATIONO-TILLON et Frangoise DECORTIS,
Université Paris, ciccone.elodie@gmail.com
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Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 3. La dimension affective de I'intelligence professionnelle

Résumé

La communication qui suit décrit une étude menée aupres d’'un service d'anesthésie réanimation
pédiatrique de Necker. Ce service propose une formation a la communication avec les familles
sur simulateur et est proposé a deux publics : des internes et des paramédicaux. Apres avoir
observé 4 sessions de formation, nous présentons ici les résultats de '‘analyse des débriefings post
simulation. Nous nous intéressons a travers ces analyses a la place des dimensions sensibles de
lactivité dans le développement des compétences relationnelles avec les parents d’enfants
malades.

Mots-Clés : formation, expériences, récit, dimension sensible.

I. Introduction

Dans le cadre des formations sur simulateur que développe et propose le service d’'anesthésie
réanimation pédiatrique de Necker les formateurs ont développé depuis quelques années une
formation a la communication avec les familles des enfants malades. Cette formation a pour
but d'améliorer la prise en charge des enfants et de faciliter la relation entre les parents et les
soignants, ainsi au-dela de viser a 'amélioration de la sante, ces formations ont pour objectif
de limiter les erreurs médicales ou quand elles surviennent, la capacité a les surmonter (Davous
et al,, 2010). Cette préoccupation est au coeur de nouveaux enjeux de la médecine (Fournier et
Kerzanet, 2007) comme par exemple la mise en place de «soins centrés sur la famille »
(Lecorguillé, Thébaud et Sizun, 2016) ou le réle des équipes soignantes va au-dela du cure
(Daniellou, 2008 ; Molinier, 2006).

La formation en question est proposée a des groupes de jeunes médecins, internes en
anesthésie réanimation pédiatrique et au personnel paramédical qui travaille dans ces services.
Quand nous rencontrons les formateurs, leur demande est de les aider a comprendre ce qui
se passe dans ces formations pour pouvoir les optimiser. Ils envisagent également de mettre
en place des formations mixtes entre médecins et personnel paramédical. La mise en place de
cette formation questionne les dimensions sensibles de |'activité, dimensions qui n‘ont été que
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récemment prises en compte en ergonomie, a travers notamment des travaux sur les émotions
(Cahour et Lancry, 2011) ou sur les activités artistiques (Bationo-Tillon, 2013). L'objectif de
notre étude est de comprendre ce qui se joue dans les espaces construits par les formateurs
et notamment la place de I'activité sensible dans les formations par la simulation en médecine.

Il. Partie théorique : expérience et dimensions sensibles de I'activité
en médecine

1. La médecine narrative

Pendant le médecin a été considéré comme seul détenteur du savoir médical qui pratique la
«médecine basée sur les preuves ». Dans cette approche de la médecine, le diagnostic est
considéré comme objectif et dépend uniquement des symptomes du patient et le traitement
repose sur |'application de standards, de «les regles d'or» a appliquer dans une situation
donnée. Ce modéle a longtemps été le seul a étre enseigné aux jeunes praticiens (Greenhalgh,
1999). Cependant, Klein (2014) explique que face a la crise que connait la médecine
contemporaine tant du point de vue des médecins (qui ne se reconnaissent plus dans leur
travail) que des patients (de plus en plus impliqués dans le processus de soin et qui se sentent
«reniés »), une réflexion doit étre menée pour mieux définir le role actuel et futur de la
profession. Du c6té des malades, le vécu de la maladie a changé (Breton, 2019), par exemple
dans le champ du handicap mental, le rétablissement expérientiel consiste en une
réappropriation d'une identité propre, le handicap n'est plus considéré comme un manque
(Koenig-Flahaut et al.,, 2012). Les patients apprennent a vivre avec leur maladie en développant
leur pouvoir d'agir (Breton, 2019).

Devant ces évolutions, un « modele de la médecine narrative » a émergé permettant de mieux
comprendre la place du soignant dans le processus de soin. En effet le diagnostic n'est pas fait
seulement en fonction des signes cliniques, mais aussi en fonction de I'histoire du patient. Dans
les formations en médecine, cet aspect manque encore, les formateurs cherchent de nouveaux
moyens pour enseigner notamment la capacité a communiquer avec les patients (Goupy et al,,
2013). Ces évolutions tendent a développer le care en médecine : « certaines activités sont
encore plus invisibles que d'autres parce qu'elles n‘ont pas d'expression objective, ne
produisent pas d'objets. C'est le cas de ce que I'on appelle le care, c'est-a-dire le travail réalisé
en réponse aux besoins des autres [...] les savoir-faire discrets consistent a anticiper les
difficultés ou les besoins d'autrui. » (Molinier, 2006 p.145)

2. L'expérience : de la mise en mot a la mise en résonance

Expérience et dimension sensible

Dans le champ de I'ergonomie, on distingue les expériences sédimentées (construites par la
répétition) des expériences épisodiques (construites grace a des épisodes singuliers «ayant
donné lieu a un traitement cognitif particulier en vue de résoudre un probleme posé »)
(Marchand, 2011, p. 101). Dans le cadre de la simulation, I'expérience vécue est a l'interface de
la formation et du travail. Cette expérience appelée « expérience mimétique » (Horcik, 2014)
désigne I'expérience réelle de simulation.
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Bourgeois et al (2013) reprennent Dewey pour expliquer que |'expérience est un processus de
construction de sens autour de son activité, elle n'est pas une simple trace mnésique, mais une
construction qui conjugue l'action, I'éprouvé et la pensée. lls précisent notamment que
I'expérience est multimodale, a la fois cognitive, corporelle et émotionnelle.

Nous proposons d'étudier la place des dimensions sensibles de l'activité a travers |'analyse
d'échanges entre les participants. En nous appuyant sur des cadres issus de la
psychodynamique (Molinier, 2006) et de la sociologie du travail (Bohle & Milkau, 1998), nous
définissions les dimensions sensibles de I'activité comme relevant d'un engagement du corps,
d'une participation des sens et des émotions indissociable de I'activité analytique (ou activité
objectivante qui repose sur des connaissances et des regles).

Mise en mot, mise en récit et mise en résonance de l'expérience

En paralléle, la psychologie postule que I'hnomme entretient un rapport au monde qui est avant
tout narratif (Bruner, 2006). C'est pourquoi I'ergonomie s'intéresse de plus en plus au role que
joue le récit dans la transmission des expériences et le développement des compétences
(Beaujouan, 2011 ; Marchand, 2009 ; Rogalski et Leplat, 2011 ; Sanne, 2008).

Breton (2018, 2019) explique que pour étre partagée, une expérience doit passer par le
langage, mais cette mise en mot de |'expérience n'est pas toujours aisée. Dans le cadre de la
didactique professionnelle, Donnay et Charlier (2008) utilisent le concept de réflexivité pour
appréhender I'expérience et le développement des compétences. Ils définissent la réflexivité
comme la distanciation a une situation donnée, une prise de recul. En suivant I'idée de ses
auteurs, nous postulons que le niveau de langage est un bon indicateur pour appréhender le
degré de distanciation a une situation. Le premier palier qui nous intéresse est celui de la
description de I'expérience que nous appellerons mise en mot de |'expérience. Le second palier
est celui du récit de I'expérience, « Faire le récit d'un cours d'une action, c'est transformer les
évenements en histoire, c'est leur faire prendre place dans une totalité intelligible. La narration
produit du sens en prenant appui sur le contexte » (Vigil-Ripoche, 2006) ». La construction d'un
récit est une mise en sens de I'expérience (Breton, 2018). Enfin le dernier palier auquel nous
nous intéresserons est celui de la mise en résonance de I'expérience. Nous définissons par mise
en résonance les liens qui se tissent entre le sens donné a des expériences différentes, par
exemple du point des émotions liées a I'activité Molinier (2006) explique « ce que j'éprouve, ce
n'est pas ce que l'autre éprouve, mais ce qu'il me fait éprouver. Il y a la une sorte de paradoxe,
puisque comprendre |'autre implique dans un premier temps d’'étre attentif a ce qui se passe
en soi» (p. 295).

lll. Méthodologie de recueil et d’analyse des données

Nous avons observé au total deux sessions de formation par public cible. Le tableau 1 ci-
dessous relate la composition de ces groupes. Les scénarios simulés ont été congus par les
formateurs qui animent les journées de formation. Les scénarios pour les groupes d'internes
simulent la premiere rencontre avec des parents, ceux pour les groupes de paramédicaux se
déroulent dans la chambre de I'enfant au moment des soins avec les parents présents. Les
parents sont joués par des acteurs, clowns du rire médecin.
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Tableau 1. Composition des groupes observés

Groupe Public Personnes présentes
Groupe 1 Internes 4 médecins formateurs
2 psychologues formatrices
10 internes en médecine participants
2 acteurs
Groupe 2 Internes 3 médecins formateurs
3 psychologues formatrices
8 internes en médecine participants
2 acteurs
Groupe 3 Paramédicaux 3 infirmiéres formatrices
2 médecins formateurs (en observation)
3 psychologues formatrices
11 participants :
- 1 auxiliaire de puériculture
- 10 infirmiers
2 acteurs
Groupe 4 Paramédicaux 4 mfirmiéres formatrices
1 médecin formateur (en observation)
3 psychologues formatrices
9 participants :
- 2 auxiliaires de puériculture
- 1 aide-soignante
- 6 infirmiéres
2 acteurs

Pour chaque groupe nous nous concentrerons sur l'analyse de deux cas simulés. Nous
chercherons quels vécus sont évoqués lors des débriefings (vécus de la simulation/vécus
professionnels) et les liens qu’entretiennent ces vécus.

IV. Résultats

En nous intéressant aux échanges lors des débriefings, nous nous rendons compte qu'il existe
différents vécus évoqués par les participants. Nous distinguerons ici le vécu de la simulation
(en lien avec I'activité mimétique et I'activité de jeu), le vécu professionnel et I'élaboration de
ressources pour le I'activité future. Pour chacun de ces vécus, nous distinguerons grace au
modele MARO (Bationo-Tillon, 2013) ceux qui entretiennent un rapport analytique avec
I'activité (activité objectivante) de ceux qui entretiennent un rapport sensible avec
I'activité (activité subjectivante). Ces différentes catégories d'analyse sont reprises dans le
tableau 2 qui suit et ont été appliquées a deux cas simulés par groupe.
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Tableau 2. Adaptation du modele MARO (Bationo-Tillo, 2013) a la situation simulée

Rapport analytique a l'activité

Rapport sensible a I’activité

Référence a
la situation
simulée

Les participants décrivent ce qui s'est
passé dans la situation simulée

"Y avait pleins de trucs a régler entre
vous et nous on voulait simplement
vous mettre @ jour par rapport a l'état
de votre fille et y a tout qui est ressorti"
(interne)

Les participants expliquent ce
qu'ils ont éprouvé dans la
situation simulée

"Oul au début trés agressé, on se
sentait un peu au mauvais endroit
au mauvais moment” (interne)

Référence a
des
situations
quotidiennes

Les participants font le lien avec des
situations de travail (exemple de
situation précise ou régle générale de
fonctionnement)

"Généralement dans la vraie vie y a un
tout petit peu moins de surprise parce
que l'infirmiére nous a dit "ohla ils sont
énervés faut y aller vite" " (interne)

wom

Les participants font le lien avec
des situations ou ils ont éprouvé
la méme chose

"En fait quand c'est personnifié j'ai
l'impression que ¢ca me met mal a
l'aise parce que je n'ai pas été la
seule a m'occuper de ['enfant c’est
un travail d'équipe" (infirmiére)

Ce qui aurait
pu étre fait
différemment

Quelle autre stratégie aurait pu étre
employée

"On a dit voila ce qu'on lui a fait en réa
il est stable mais on n'a pas repris,
peut-étre qu'on aurait pu" (interne)

Ce qu'auraient ressenti les
participants avec une stratégie
differente

"D'ailleurs la situation aurait été
différente parce qu'un des parents
l'aurait peut-étre pris en tant
qu’agressivité méme de leur dire
gentiment" (infirmiére)

Projections
pour le futur

Conduite(s) possible(s) dans des
situations similaires

"il faut peut-étre se défaire du carcan
ou on reprend la maladie du début |[...]
et dire assez vite d'aller voir l'enfant”
(interne)

Astuces pour faire face aux
situations difficiles

"Dans cette situation on se
sentirait peut-étre un peu en conflit
(fait un signe de guillemets) avec
les parents danc on essaierait,
enfin je pense, de trouver le juste
équilibre dans le sens ou on ne
restera pas borné™ (infirmiére)

1. Mise en mot de I'expérience

L'application de cette grille d'analyse nous a permis de nous rendre compte que le niveau de
conceptualisation de I'expérience était différent entre les internes et les paramédicaux. En effet
les échanges dans les groupes d'internes tournent beaucoup autour du vécu de la situation
simulé. Le réle des formateurs dans ce cadre est de faire expliciter les participants sur leur vécu,
alternant entre des phases de description de I'activité simulée et des phases de mise en mot
de I'éprouvé « heureusement qu’on était deux, parce que moi y a des moments j'étais bloquée,
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Je savais plus quoi dire » (interne groupe 2). Cette phase de mise en mot de I'expérience simulée
est un premier pas vers la mise en récit de I'expérience.

Chez les paramédicaux, cette mise en mot de I'expérience est également présente, mais est
poursuivie par une mise en récit de |'expérience professionnelle. Quand les internes évoquent
leur expérience professionnelle, ils la mettent en mot sans la mettre en récit «oui cest la
pirouette de “on ne sait pas, la médecine ce n'est pas une science exacte” et que j'utilise
souvent » (interne groupe 1). Ce premier point semble démontrer que I'activité relationnelle
avec les parents n'est pas assez conceptualisée (mise a distance) par les internes pour étre
mise en récit.

2. Mise en récit et mise en résonance de I'expérience
L'analyse des débriefings des groupes de paramédicaux met en évidence le recours a des récits
professionnels. Prenons I'exemple de |'échange suivant dans le groupe 4 a propos du toucher
qui dans la situation simulée ne semblait pas naturel aux participantes :
Psychologue : est-ce que dans d'autres situations vous vous seriez posé cette question
et est-ce que le toucher vous parliez de fin de vie ou autre, la on a l'impression qu'y
avait quelque chose qui n'était pas completement naturel et spontané est ce que dans
d‘autres situations la réaction au toucher aurait été plus fluide
Participante : le cas la il n'est pas naturel moi je sais que j'ai eu un cas ou y a avait un
enfant en fin de vie, quand je suis arrivée dans la chambre, la maman m'a directement
pris dans les bras et ¢a je n'ai pas ressenti de malaise par ce que j'étais dans le méme
cas qu'elle
Actrice : y avait un historique
Psychologue : y avait un lien ?
Participante : oui ca ne m'a pas choquée je ne suis pas sortie de la chambre en disant
«elle m'a pris dans les bras » non

Nous voyons ici que le récit est initié par une question de la formatrice qui tente de mettre en
lien le vécu de la simulation et le vécu professionnel. Dans les groupes de paramédicaux, les
participants réagissent a cette question en racontant une anecdote dont ils décrivent les
caractéristiques. Cette mise en récit semble démontrer que dans I'activité relationnelle avec les
parents, les paramédicaux possedent des concepts pragmatiques, leur permettant de
categoriser les situations rencontrées sur la base d'invariants et ainsi de les guider dans I'action.
Cet échange montre également que la participante fait le lien entre ce qu'elle éprouve et ce
qu'éprouve la maman de I'enfant au méme moment. Ainsi la mise en résonance de I'expérience
semble se faire au travers des dimensions sensibles de I'activité, de ['‘éprouvé.

V. Discussion

L'objectif de notre communication est de réfléchir a la place des dimensions sensibles
de l'activité. Nous nous concentrons aujourd'hui sur l'aspect émotionnel de la
dimension sensible. En reprenant Damasio, Cahours (2006) explique le lien entre
émotions et prise de décision, en effet en |I'absence d'émotion, la prise de décision est
impossible. Toujours dans cette ligne, Gouédard & Bationo-Tillon (2019) font le lien entre
la conceptualisation en train de se faire et les émotions. Les émotions constitueraient
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une boussole permettant d'orienter l'action en situation au méme titre que les
concepts pragmatiques qui sont transmis par la communauté professionnelle, notamment
sous des formes langagieres (Vidal-Gomel & Rogalski, 2007).

Dans la situation étudiée, le niveau de langage : mise en mot, mise en récit, mise en
résonance, semble témoigner de la conceptualisation des situations et de la

constitution de concepts pragmatiques qui permettent aux acteurs d'élaborer des
ressources pertinentes pour réagir, agir, improviser de maniere juste en situation d'interaction
avec les patients et leur famille.

Le role des formateurs dans les groupes d'internes est d'encourager la mise en mot, en
incitant les participants a exprimer leur vécu subjectif. Cependant au moment de lier
I'expérience de la simulation a I'expérience professionnelle, les internes ne parviennent
pas a la mise en récit de leur vécu professionnel. Ils entretiennent un rapport plus
analytique aux situations que les paramédicaux chez qui la mise en résonance entre
I'expérience de la simulation et I|'expérience professionnelle témoigne de la
constitution d'une boussole des émotions (Gouédard & Bationo-Tillon, 2019) permettant
d'orienter I'action. Dans I'activité de communication avec les parents, il semble que
I"écoute de soi permette d'avoir une meilleure perception et un meilleur diagnostic de
la situation relationnelle, une meilleure écoute de ce qui se joue dans l'intersubjectivité
avec les parents. Si nous nous sommes concentrés aujourd’'hui sur le discours des
participants, il nous semble important de noter un apport original de ce dispositif de
simulation. En effet le recours a des acteurs pour jouer les parents et leur participation
au débriefing, tantdét en tant qu'acteur tantdt en tant que parents permet aux
participants de savoir en retour comment leurs actions sont percues et comment elles
agissent sur les parents simulés.
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Compte-rendu de recherche au sein du symposium «La simulation comme moyen
d'expérimenter »

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Le projet VirtuAlz' vise la conception d'un outil de simulation pour former des soignant-e-s
travaillant aupres de personnes présentant la maladie d’Alzheimer ou autres démences
apparentées (MAAD). Les enjeux de formation concernent l'acquisition ou la reacquisition de
compétences communicationnelles en situation de soins. Dans une approche didactique
professionnelle (Pastré, 2005 et 2011) d‘élaboration de situations d'apprentissage pour la
simulation, l'expérience des soignant-e-s expérimenté-e-s est questionnée et repensée pour la
transformer en contenus. Des lors, comment la simulation en formation peut-elle favoriser
l'expérimentation (Dewey, 1934, Piaget, 1947a), entendue comme une réélaboration de
l'expérience a partir de concepts scientifiques ?

Mots-Clés : expérimentation, simulation, formation, gériatrie, personnel soignant.

Introduction

Avec l'augmentation de I'espérance de vie de la population francaise (82,4 ans en 2017), le
nombre de personnes agées susceptibles de présenter la maladie d'Alzheimer ou autres
démences apparentées (MAAD) augmente d'année en année (plus de 1,5 million prévus en
2030). Des lors, comment former les soignant-e-s impliqué-e's dans la prise en charge de ces
patient-e-s, aux bons gestes et a une communication appropriée a chaque stade de la maladie ?

4. Recherche financée par I'’Agence Nationale de la Recherche francaise (ANR 2017-2021)
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Quelle formation faut-il proposer pour leur permettre de surmonter les difficultés a interagir
au quotidien avec ces personnes malades? Comment peut-on améliorer la pratique
professionnelle de ces personnels par la simulation (Fauquet-Alekhine & Pehuet, 2011) ?

Cet article vise a ouvrir des pistes pour la conception de situations de formation, et s'appuie
sur les premieres données recueillies pour le projet VirtuAlz. Celui-ci vise le développement
d’'un outil de simulation pour former infirmier-ére-s et aides-soignant-e- s travaillant aupres des
personnes présentant une MAAD. Les enjeux de formation s'articulent a un levier scientifique
et technologique commun aux équipes participant au projet: l'apprentissage pour le
personnel débutant, ou le réapprentissage pour celui plus chevronné, de compétences non
techniques (Arnaud et al., 2019) dans le domaine de la communication non verbale en situation
de soins.

Le début de l'article passe en revue quelques éléments sur la communication soignant-e-
patiente. La deuxieme partie est consacrée a une problématisation autour de
I'expérimentation des connaissances scientifiques (Vygotski, 1934 ; Dewey, 1938 ; Piaget 1947
a; Bourgeois, 2013). Apres avoir décrit la démarche méthodologique de recueil de données, la
derniére partie présente les premiers résultats de nos investigations.

1. La communication soignant-e-patient-e, au coeur de I'activité
soignante

La communication est au cceur de I'activité des soignant-e-s comme en atteste I'imposante
littérature scientifique, notamment en anglais, des revues spécialisées en soins infirmiers (Dean
& al.,, 1982 ; Morse & al.,, 1992 ; Gastmans, 1998 ; Hansebo & Kihlgren, 2002 ; Jones, 2003 ;
Tuckette, 2005 ; Williams & al., 2005 ; Fleischer & al. 2009 ; Riviere & al.,, 2019).

La communication soignant-e-s-patient-e-s agé-es est plus délicate, car en fonction des
pathologies, elle est plus ou moins contrariée, voire problématique en cas de MAAD. Dans ce
cas, les freins a une communication efficace sont multiples : les rapports des soignant-e-s vis-
a-vis de la personne agée; le handicap visuel ou auditif des patient-e-s; le stress et I'anxiété de
ces malades; la confusion et le comportement perturbé de certaines personnes agées (Moore
& Proffitt, 1993). Harwood et al. (2018) releve, dans les vingt-six études de la littérature
scientifique publiées entre 2010 et 2017, 'absence de stratégies formalisées pour faire face aux
difficultés entravant une communication adaptée entre professionnel-le-s de santé et
personnes présentant une démence.

De plus, I'examen des documents prescripteurs de formations initiale’™ et continue des
soignant-e-s en France, met en lumiere I'absence de formalisation des compétences a mobiliser

15> - Un enseignement théorique spécifique (70 a 75 heures) est dispensé en formation initiale infirmiére
et aide-soignant, dont le contenu aborde la communication de maniére générale et transversale.
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pour faire face aux situations d'interaction désignées comme critiques du fait des
caractéristiques des malades présentant une MAAD.

Pour le Projet VirtuAlz, nous privilégions une approche didactique professionnelle (Pastré, 2005
et 2011) d'élaboration de situations d'apprentissage pour la simulation. Il s'agit de questionner
et repenser |'expérience des soignant-e-s expérimenté-es pour la transformer en contenus pour
les scénarios utilisés lors des simulations. Aussi, en I'absence d'un cadre prescripteur
(référentiel métier) et d'un cadre formatif (référentiel formation), nous proposons d'explorer
les savoirs et les pratiques construits a partir de I'expérience professionnelle fondée sur les
tentatives, essais-erreurs, tatonnements, échanges entre collegues, en contexte professionnel
collectif ('hopital). Pour répondre a cette problématisation, nous élaborons un cadre théorique
autour de |'expérimentation.

2. Expérimentation et conceptualisation dans la tradition
pragmatiste

Experimenting et Experiencing, « faire I'expérience » et « épreuve » : cette distinction théorique
chere a la philosophie pragmatiste de John Dewey constitue notre point de départ pour
aborder I'expérimentation des connaissances. Toute expérience comporte selon Dewey (1934)
deux composantes : experimenting, qualifiée d'active, renvoie a I'action du sujet sur le monde,
et experiencing, qualifiée de passive, concerne I'épreuve cognitif, conatif, affectif et corporel
(Bourgeois, 2013). Selon Dewey (1938), la nature de I'expérience résulte de la combinaison de
ces deux éléments actifs et passifs. En dépit de cette distinction éclairante entre experimenting
et experiencing apportée par Dewey, une critique de son ancrage pragmatiste se dégage. En
effet, dans I'état actuel des connaissances sur les processus d'apprentissage et de
développement, il semble difficile de défendre «une vision “autarcique” de |'apprentissage,
mettant en scene un sujet réfléchissant “en circuit fermé” sur sa propre action » (Bourgeois,
ibid., p. 34).

Dans cette perspective, nous envisageons |'expérimentation comme une réélaboration de
I'expérience. Nous nous intéressons en particulier au processus de la pensée réflexive et a
I'influence des concepts se développant, selon la formule vygotskienne, du haut vers le bas.
Pour initier cette réflexion sur I'expérimentation comme réélaboration de I'expérience a partir
des concepts scientifiques, nous nous appuyons sur les travaux de Piaget (1947a) et de
Vygotski (1934). Dans ce travail, I'expérimentation des connaissances scientifiques est définie
comme une démarche de réélaboration de I'expérience a partir de concepts scientifiques
(experimenting scientific knowledge).

3. Saisir les expérimentations au travail a partir de récits déclenchés
de I'activité

L'objet du projet VirtuAlz est de saisir les éléments de communication entre soignant-e's et
personnes atteintes d'une MAAD dans leurs composantes non verbales. En effet, selon la phase
de la maladie ces patient-e:s perdent tout ou partie de leurs capacités a communiquer

verbalement (parole entravée due a des troubles du langage) et non verbalement (expressivité
du visage limitée ; posture et geste difficilement compréhensibles). Mais, une visite exploratoire
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en hopital gériatrique (Becerril-Ortega & Petit, 2017) a mis en évidence l'impossibilité de
dissocier la communication verbale de la communication non verbale.

Actuellement, nous disposons d'un matériel empirique composé, entre autres, de douze
entretiens menés aupres de professionnel-le's de santé (six aides-soignant-e- s, trois infirmiers
et infirmieres et trois cadres de santé), et réalisés au sein de deux hopitaux gériatriques de la
région parisienne en 2018 et 2019. Pour cet article, neuf ont fait I'objet d’'une analyse.

En nous inspirant de la méthode piagétienne (Piaget, 1947b, p. 13), chaque entretien visait
I'obtention de récits que nous nommons récits déclenchés de l'activité, produits d'un
raisonnement fait sur demande.

4. Expérimentation maitrisée versus expérimentation non maitrisée

Nous abordons |'expérimentation des connaissances scientifiques en situation de travail en
tant qu’elle suppose une réélaboration de |'expérience. La communication avec un. e patient-e
présentant une MAAD est différente de celle avec d'autres types de malade adulte, et requiert
pour fonctionner des stratégies spécifiques. Celles-ci relevent d’expérimentations successives,
mais supposent également une bonne connaissance de la maladie et de ses conséquences sur
les patient-e's: perte de la mémoire et des fonctions cognitives, inexpressivité, perte des
repéres spatiaux et temporels, comportements aberrants, etc. La mise en ceuvre d’essais et de
nouvelles tentatives pour communiquer, repose sur l'identification d'observables indiquant
I'état émotionnel (colere, tristesse, joie, peur, etc.), clinique et psychologique de la personne,
et est orientée vers la réussite de la réalisation des soins (prise de sang, prise médicamenteuse,
prise de repas, nursing, etc.).

Nous allons éclairer nos propos avec deux expérimentations menées par les soignant-e-s pour
réussir a geérer des situations délicates, et qui ont conduit a une réélaboration de leur
expérience. Ces expérimentations résultent de |'expertise de soignant-e's, capables a la fois
d'expliciter les enjeux de la situation et de mobiliser des observables pertinentes au regard de
la maladie et des altérations qu’elle provoque. Elles peuvent également étre le résultat de la
mobilisation de connaissances préalables ou des contenus de leur formation initiale et
continue qu'ils ont transposés, d'échanges en situation professionnelle avec des collegues,
voire de leur propre inventivite.

5.1. Expérimentation maitrisée autour du toucher relationnel

Le toucher relationnel est une technique de communication utilisée en soins infirmiers depuis
longtemps, et transmise des la formation initiale lorsque sont abordés les soins relationnels
(Formarier, 2007). Dans la plupart des cas, il s'agit d’'une stratégie d'approche. Toucher le bras,
prendre ou caresser la main d'un.e patient-e présentant une MAAD sont un moyen d'évaluer
sa disponibilité pour un soin, et de lui «parler». Si I'approche échoue, ce mode de
communication puissant qui supplée une déficience de la parole chez la personne malade
permet un repli rapide si nécessaire. Les expérimentations qui utilisent ce type de toucher
s'appuient sur des connaissances pratiques et sur une base solide de connaissances théoriques
établies. Ici, les tatonnements et tentatives relevent de ce que nous nommons
« expérimentation maitrisée ».
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5.2. Expérimentation non maitrisée autour du mimétisme

Le mimétisme consiste a essayer d'amener des patient-e's a réaliser une action (manger, parler
moins fort, etc.) en s'appuyant sur l'imitation d'un comportement, le leur ou celui désiré. Cette
stratégie conduit a des expérimentations dont les résultats en termes d'efficacité sont parfois
discutables. Nous émettons I'hypothese que I'absence de formation adéquate sur la spécificité
du travail avec des personnes présentant une MAAD, et qui inclurait le mimétisme assorti des
bonnes pratiques afférentes (imitation de certains comportements uniquement, etc.), prive les
soignant-e-s d'un réservoir de connaissances ou puiser les ressources nécessaires pour
concevoir des stratégies efficaces. Ce type d'expérimentation constitue une réélaboration de
I'expérience en l'absence de concepts scientifiques. Il en résulte donc une réélaboration de
I'expérience uniquement a partir de la pratique. De ce fait, ces tentatives reléevent de ce que
nous nommons « expérimentation non maitrisée ».

6. La simulation en formation pour favoriser les expérimentations
maitrisées au travail

Dans les situations pour lesquelles la formation initiale et continue se révéle lacunaire, ou pour
lesquelles les connaissances disponibles demeurent insuffisantes comme celles qui impliquent
les interactions avec des personnes présentant une MAAD, le personnel soignant développe
des ressources, met en place des stratégies nouvelles, expérimente et (re) mobilise ses
connaissances. Dans cette étude, nous avons présenté deux exemples de deux formes
d'expérimentations : ['une maitrisée (toucher relationnel) et I'autre non maitrisée (mimétisme).

L'expérimentation des connaissances scientifiques (experiencing scientific knowledge) ouvre,
selon nous, une voie originale pour la conception de formation. Cette démarche consisterait,
pour la personne formée, a faire l'expérience et éprouver en vue d'une reélaboration de son
expérience a partir de concepts scientifiques. Dés lors, quel réle peut jouer la simulation
comme démarche didactique pour favoriser les expérimentations? Comment les
expérimentations par la simulation peuvent-elles favoriser en retour des expérimentations
maitrisées et riches en contexte professionnel, qui serait, alors, le signe de l'intelligence au
travail en acte.

Au sein de I'équipe du projet VirtuAlz, nous gageons pour une conception des situations de
simulation qui favoriseraient |I'expérimentation des connaissances scientifiques, en ce qu'elle
questionne les pratiques, leurs références et savoirs associés, pour en éprouver, ensuite, sa
fecondité dans la résolution et I'anticipation de situations délicates en contexte professionnel.
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Résumé

Pour remédier aux difficultés identifiées dans la gestion des attentats terroristes qui ont touché
la Belgique en mars 2016, de nouvelles formations ont été développées. Concernant les pompiers,
il a été décidé de former des équipes spécialisées (les « Casualty Extraction Teams» [CET])
chargées, lors de situations impliquant un grand nombre de victimes, de se rendre dans une zone
d'intervention potentiellement dangereuse dite « zone rouge » et d'évacuer le plus rapidement
possible les blessés apres leur avoir prodigué les premiers soins. Cette communication rend
compte d'une étude portant sur un dispositif de simulation mis en place dans la formation des
CET. Cette étude vise a caractériser ['expérimentation de situations rares grdce a la simulation,
et ce, a partir de l'analyse de ['activité des CET en zone rouge. Les premiers résultats tendent a
montrer que les pompiers (pourtant expérimentés) éprouvent des difficultés a gérer les risques
(pour soi et pour autrui) en simulation. Ces difficultés sont liées a des omissions dans la réalisation
des procédures prescrites pour gérer les risques. Elles sont aussi liées a un transfert inapproprié
de «facons de faire » en situation de routine a ces situations exceptionnelles. Ce transfert
s‘accompagne le plus souvent d’une priorité accordée a la gestion des risques pour les victimes
au détriment de la gestion des risques pour soi ou pour les collegues.

Mots-Clés : formation professionnelle, simulation, activité, pompiers.

1. Introduction

Le 22 mars 2016, la Belgique a été la cible de deux attentats terroristes. Le premier s'est produit
a l'aéroport national de Zaventem. Le second a eu lieu dans une rame de métro a Bruxelles. Au
total, plus de 30 personnes y ont perdu la vie et plus de 300 personnes y ont été blessées.

Ala suite de ces attentats, une commission d’enquéte parlementaire a été chargée de procéder
a une reconstitution de l'ensemble des faits. Il s'agissait notamment de recueillir des
informations sur la maniere dont les services de secours et de sécurité ont fonctionné lors des
interventions. Cette enquéte a permis de mettre en évidence un certain nombre de difficultés
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rencontrées dans la gestion de ce type de crise. En particulier, il est apparu que certains services
de secours se sont montrés actifs sur le terrain alors que leurs missions et leurs taches n'étaient
pas clairement définies (ni sur le plan légal ni sur le plan opérationnel) dans le cadre d'un
attentat. De plus, les services de secours ont été amenés a intervenir dans un environnement
non sécurisé en raison du risque potentiel de survenue d'un autre attentat a proximité
immédiate des zones d'intervention. Par ailleurs, ils ont été confrontés a des victimes
présentant des blessures de guerre. Il s'agit d'un type de blessure qui nécessite la mise en place
d'une procédure médicale particuliere a laquelle les équipes n'étaient que peu, voire pas du
tout formées. Partant de ces constats, plusieurs recommandations d'amélioration ont été
formulées. Parmi ces dernieres, on note le développement de nouvelles formations.
Concernant les pompiers, il a été décidé de former des équipes spécialisées : les « Casualty
Extraction Teams » (CET). Les CET sont chargés, lors de situations impliquant un grand nombre
de victimes (attentats ou tueries de masse, par exemple), de se rendre dans une zone
d'intervention potentiellement dangereuse dite « zone rouge » et d'évacuer le plus rapidement
possible les blessés aprées leur avoir prodigué les premiers soins.

Dans cette communication, nous rendons compte d'une étude portant sur un dispositif de
simulation mis en place dans la formation des CET. Cette étude vise a caractériser
I'expérimentation de situations rares grace a la simulation, et ce, a partir de I'analyse de
I'activité des CET en zone rouge. Plus concrétement, il s'agit de répondre aux questions
suivantes : comment les CET appliquent-ils les procédures prescrites en cours de simulation ?,
comment gerent-ils les risques (pour eux, leurs collegues et les victimes) ?

2. Contexte

2.1. Les « Casualty Extraction Teams »

Lors de situations comme un attentat impliquant un grand nombre de victimes, un zonage
spécifique est mis en place par la police. Une « zone noire » est délimitée. Il s'agit d'une zone
de menace effective ou seuls les agents des forces spéciales d'intervention de la police fédérale
(DSU) peuvent pénétrer. La « zone rouge », a proximité immédiate de la zone noire est une
zone de menace potentielle (a cause de balles perdues ou de jets potentiels de grenades, par
exemple) ou seules les unités d'assistance spécialisée de la police locale (UAS) et les CET sont
habilités a intervenir. Les policiers ont pour mission de sécuriser les acces entre les zones (noire,
rouge et orange) et ainsi protéger les CET chargés d'évacuer le plus rapidement possible les
blessés vers la zone orange aprés leur avoir prodigué les premiers soins. La « zone orange » est
la zone sécurisée dans laquelle sont postés les services de secours, le poste de commandement
des opérations (PC-Ops) et le poste médical avancé (PMA). Enfin, la « zone jaune » est la zone
slire dévolue au rassemblement logistique. Il s'agit de la zone la plus a I'écart de la zone noire.

Une équipe CET se compose habituellement de 7 personnes : un chef (appelé « teamleader »),
un adjoint et 5 brancardiers. La répartition de ces rbles est clairement établie avant le
déploiement de I'équipe sur le terrain. Les brancardiers s'organisent le plus souvent en
binbmes. Le «teamleader» dirige I'équipe (en attribuant des missions aux bindmes de
brancardiers) et fait le lien avec les UAS, notamment lors de la découverte d'une menace
(armes, explosifs...) et lorsque les victimes sont prétes a étre évacuées. Il est considéré comme
le plus expéerimenté et a eté évalué comme tel par les formateurs a l'issue de la formation CET.
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Il est désigné sur base de ses compétences a gérer |'équipe et non sur base de son grade.
L'adjoint, désigné par le « teamleader », est le responsable du matériel médical et des victimes
en zone rouge. Il dispose de plus de bandages que les autres et peut ainsi servir de réserve. Il
informe le «teamleader » du nombre de victimes a évacuer (les personnes décédées restent
sur place) et lui précise quand elles sont prétes a étre évacuées. En plus de leur fonction
spécifique, le « teamleader » et I'adjoint doivent également réaliser leurs taches de brancardier.

2.2. Gestion des risques et formation des « Casualty Extraction Teams »

2.2.1. Gestion des risques chez les CET

Dans l'activité habituelle des pompiers, la gestion des risques occupe une place centrale. Le
risque en tant qu’'objet de I'activité peut étre vu comme un risque pour autrui au sens large
(pour les collegues, les citoyens, la société...), mais aussi un risque pour soi (atteintes possibles
a l'intégrité physique ou psychique). L'activité des pompiers est cadrée par des régles telles
que des procédures enseignées lors des formations. En matiere de gestion des risques, le
respect de ces procédures doit garantir la sécurité en évitant |'apparition d’'événements
indésirables. Cependant, compte tenu de la variabilité des situations rencontrées sur le terrain,
des recherches ont montré que cette sécurité réglée n'est pas suffisante (Amalberti, 2013;
Cardin, 2016 ; Lipshitz, Omodei, McClellan et Wearing, 2007 ; Rogalski, 2017 ; Vidal, Arnaud et
Tiberghien, 2010). La sécurité est aussi assurée par des écarts volontaires aux procédures, et
ce, pour pouvoir continuer a maintenir la sécurité pour soi ou pour autrui. Ces écarts visent a
compléter, corriger ou remplacer les regles préexistantes. L'apprentissage de la réélaboration
des regles se réalise essentiellement sur le tas, le plus souvent de fagon collective (Caroly 2010,
2011).

Dans le cadre de leur mission de CET, les pompiers sont confrontés a des situations rares et
complexes qui les exposent a des risques relevant de la gestion de crise. lls doivent sauver le
plus de victimes possibles en les évacuant le plus rapidement possible de la zone rouge apres
leur avoir apporté les premiers soins. Pour ce faire, ils doivent geérer les risques lies a I'état des
victimes ainsi que les risques inhérents a la zone potentiellement dangereuse dans laquelle ils
évoluent. Ces risques sont en partie dépendants de leur activité. lls sont pour la plupart liés a
l'usage d'armes (armes blanches ou a feu) et d’explosifs (grenade, engins explosifs improvisés,
dispositifs piegés...) a proximité immédiate des CET. Dans un tel contexte, la préservation des
moyens opérationnels est un prérequis qui conditionne toute prise en charge de victimes. Ceci
doit amener les CET a hiérarchiser les risques pour maximiser I'efficacité opérationnelle. En
outre, I'ampleur du nombre de victimes exige le renversement de certaines logiques (pourtant
considérées comme «allant de soi» en intervention de routine). Il s'agit par exemple de
prendre en charge prioritairement les victimes qui ont le plus de chance d'étre sauvées (qui
sont généralement moins touchées), quitte a différer, voire renoncer a la prise en charge des
victimes les plus gravement blessées. Enfin, I'urgence extréme de I'intervention donne une
grande importance a la sécurité réglée, car elle limite drastiquement les marges de manceuvre
nécessaires a la sécurité gérée.

2.2.2. Formation des CET

Pour gérer les risques liés a leur intervention, les CET portent un équipement spécial (gilet
pare-balles et casque adapté). lls sont aussi formés a différentes méthodes visant d'une part a
prodiguer les premiers soins adéquats a un ou plusieurs blessés (procédures issues du
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« Tactical Emergency Casualty Care » : soin des blessures de guerre, utilisation de bandages
compressifs...) et d'autre part a maintenir leur propre sécurité, celle de leurs collegues et celle
des victimes (procédures issues du « Terror Awareness » : éléments a prendre en considération
lors d'un attentat ou d'une tuerie de masse, maniere de s'échapper d'une explosion...).

La premiere formation CET a été dispensée en 2017 par I'’Académie nationale de police, des
experts pompiers du KCCE (Centre de connaissances pour la Sécurité civile) et des instructeurs
de PIVO (Institut provincial pour I'éducation et la formation). Cette formation a duré 7 jours et
était composée de cours théoriques et pratiques élaborés avec la participation du SEDEE
(Service d’Enlevement et de Destruction d'Engins Explosifs) et de la composante médicale de
la Défense. Dans le cadre de cette formation sur laquelle porte notre étude, les formateurs ont
présenté de maniere théorique chaque technique susceptible d'étre utilisée au cours d'une
intervention (8h au total). Chacune de ces techniques a fait 'objet d'une démonstration par les
formateurs (1h au total). Ensuite, les CET ont réalisé des exercices de drill (2h30 au total) visant
la mise en pratique de chacune des techniques sur un collégue ainsi que l'acquisition des
gestes professionnels qui y sont liés. Enfin, cette formation est caractérisée par I'organisation
de mises situation (5h30 au total). Ce sont ces mises en situation qui constituent le dispositif
de formation par simulation auquel nous nous sommes plus particulierement intéressées.

3. Méthode

3.1. Le dispositif de formation par simulation étudié

Le dispositif étudié repose sur des mises en situation. Celles-ci visent non seulement la mise
en pratique des différentes techniques préalablement enseignées, mais aussi la mise en place
de réponses adaptées aux problemes posés, et ce, dans des situations de plus en plus
complexes (en termes de nombre de procédures a mettre en ceuvre, de victimes a prendre en
charge ou d'équipes CET impliquées dans la simulation). Ceci doit amener, dans certains cas,
les CET a adapter les procédures aux situations simulées. Enfin, les CET doivent également faire
preuve de réflexivité par rapport a leur pratique (principalement durant les débriefings).
Chaque mise en situation est gérée par deux formateurs. Bien que certains pompiers y jouent
leur propre rdle (a savoir celui de CET), il convient de noter que d'autres interviennent aussi
pour jouer des roles fictifs tels que celui de victime.

3.2. Les participants

Six formateurs (tous masculins) et 28 pompiers (tous masculins) ont été impliqués dans la
formation concernée par cette étude. Parmi les pompiers, on dénombre 18 francophones et
10 néerlandophones. Nous nous focaliserons ici plus particulierement sur les pompiers
francophones. Ceux-ci ont été encadrés en simulation par les formateurs F1, F2 et F3. lls ont
tous leur dipléme de secouristes-ambulanciers (prérequis pour la formation) et ont entre 4 et
10 ans d'ancienneté professionnelle en tant que pompiers.

3.3. Recueil et traitement des données

La méthodologie consiste en I'observation, a partir d'un enregistrement audio-vidéo, de 11
mises en situation (qui ont eu lieu en 2017) dont la durée varie de 5 minutes a 48 minutes et
qui couvrent 5 situations-types (cf. Tableau 1) : intervention en milieu ouvert avec danger
imminent et victimes, intervention en milieu ouvert sans danger imminent, mais avec victimes,
intervention en milieu fermé avec danger imminent et victimes, intervention en milieu fermé
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avec danger imminent, mais sans victime, intervention en milieu fermé sans danger imminent,
mais avec victimes. Il faut par ailleurs noter que les situations sans danger imminent peuvent
évoluer en situation avec danger au cours de la séance de simulation.

Tableau 1. Répartition des simulations selon les situations-types

Simulations en milieu ouvert Simulations en milieu fermé

Avec danger Sans danger Avec danger Sans danger

imminent imminent imminent imminent
Avec Sans Avec Sans Avec Sans Avec Sans
victimes | victime | victimes | victime | victimes | victime | victimes | victime
Nombre de | 3 0 3 0 3 1 1 0
simulations

A chaque situation-type correspond une ou plusieurs mises en situation caractérisée(s) par la
nécessité d'appliquer plusieurs procédures permettant de gérer les risques pour les victimes,
les collegues et/ou pour les CET eux-mémes.

Les données recueillies sont des traces (verbales et non verbales) de I'activité des CET lors des
simulations. Pour caractériser la maniére dont ces derniers gerent les risques (pour eux, leurs
collegues et les victimes), nous avons, pour chaque mise en situation, relevé le nombre de
procédures prescrites non réalisées ou réalisées partiellement, et ce, a cause d'ajouts, de
suppressions ou encore de modifications d'ordre d'actions. Enfin, pour appréhender les
éventuelles raisons a s'écarter du prescrit, nous avons croisé ces données avec les
verbalisations des CET lors des débriefings.

4. Résultats

4.1. La non-réalisation des procédures prescrites pour gérer les risques

L'analyse de l'activité des CET au cours des séances de simulation révele I'existence d'un
nombre non négligeable de procédures prescrites non réalisées ou réalisées partiellement dans
toutes les situations-types (cf. Tableau 2). Ceci s’explique principalement par des omissions.

Tableau 2. Nombre et fréquence de procédures prescrites non réalisées ou réalisées partiellement

Nombre de Nombre de procédures
Situations-types procédures prescrites non réalisées ou
prescrites a réalisées partiellement
appliquer
Simulation 6 | 39 (100%) 23 (59,0%)
Avec danger| Avec victimes | Simulation 7 | 28 (100%) 10 (35,7%)
imminent Simulation 10| 19 (100%) 7 (36,8%)
Simulation en Sans victime - - -
milieu ouvert Simulation 2 | 24 (100%) 11 (45,8%)
Sans danger | Avec victimes | Simulation 8 7 (100%) 3 (42,9%)
imminent Simulation 11| 17 (100%) 5 (29,4%)
Sans victime -
Simulation 3 | 36 (100%) 18 (50,0%)
Avec danger| Avec victimes | Simulation 5 | 27 (100%) 15 (55,6%)
Simulation en | imminent Simulation 9 | 20 (100%) 6 (30,0%)
milieu fermé Sans victime | Simulation 1 8 (100%) 5 (62,5%)
Sans danger | Avec victimes | Simulation 4 | 28 (100%) 20 (71,4%)
imminent | Sans victime - - -
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Comme le montre le tableau 3, la non-réalisation de procédures prescrites concerne tous les
types de gestion des risques que cela soit pour les victimes, les collegues ou pour soi.

Tableau 3. Nombre et fréquence de procédures prescrites non réalisées ou réalisées partiellement selon le type de
gestion des risques (pour soi, les collegues et les victimes) auquel se rapportent les procédures prescrites et selon les

simulations

Simulation 5

Simulation Type de gestion des risques Nombre de Nombre de
procédures procédures prescrites
prescrites a non réalisées ou

appliquer réalisées
partiellement
Gestion des risques pour soi 8 (100%) 5 (62.5%)
Simulation 1 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes - -
Gestion des risques pour soi 4 (100%) 2 (50%)
Simulation 2 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 20 (100%) 9 (45%)
Gestion des risques pour soi 12 (100%) 6 (50%)
Simulation 3 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 24 (100%) 12 (50%)
Gestion des risques pour soi 6 (100%) 4 (66.7%)
Simulation 4 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 22 (100%) 16 (72.7%)
Gestion des risques pour soi 6 (100%) 4 (66.7%)

Gestion des risques pour les collégues

Gestion des risques pour les victimes

21 (100%)

11 (52.4%)

Gestion des risques pour soi 14 (100%) 8 (57.1%)
Simulation 6 | Gestion des risques pour les collégues 2 (100%) 1 (50%)
Gestion des risques pour les victimes 23 (100%) 14 (60.9%)
Gestion des risques pour soi 10 (100%) 5 (50%)
Simulation 7 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 18 (100%) 5 (27.8%)
Gestion des risques pour soi 3 (100%) 1 (33.3%)
Simulation 8 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 4 (100% 2 (50%)
Gestion des risques pour soi 10 (100%) 1 (10%)
Simulation 9 | Gestion des risques pour les collégues 2 (100%) 2 (100%)
Gestion des risques pour les victimes 8 (100%) 3 (37.5%)
Gestion des risques pour soi 14 (100%) 3 (21.4%)
Simulation 10 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 5 (100%) 4 (80%)
Gestion des risques pour soi 4 (100%) 0 (0%)
Simulation 11 | Gestion des risques pour les collégues - -
Gestion des risques pour les victimes 13 (100%) 5 (38.5%)
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4.2. Omissions et gestion des risques

Comme déja mentionné, la plupart des écarts observés sont des omissions. Ces écarts qu’on
peut qualifier d'involontaires sont évidemment a mettre en relation avec la formation en cours
et la non-acquisition de toutes les procédures prescrites. Ainsi, dans la simulation 6, les victimes
sont parfois extraites avec une couverture de survie (normalement posée en fin de procédure
médicale) sans que les pompiers n'aient pas vérifié au préalable la présence d’'une hémorragie
massive.

Une partie de ces écarts peut aussi s'expliquer par un « effet tunnel », comme le souligne le
formateur dans le débriefing de la simulation 7 : « Juste attention a l'effet tunnel, parce qu'il y
avait encore des objets — comme des grenades et autres — sur la terrasse que vous n‘avez pas
vus du tout. [...] Il faut se dire : "OK, je regarde les victimes, mais je regarde aussi les dangers
potentiels” ». Dans la majorité des simulations (6 sur 11 simulations), les pompiers prennent
immédiatement en charge les victimes et ne vérifient pas si ces derniéres portent des armes.
Pour porter secours aux victimes, les pompiers se mettent assez souvent en danger en tournant
le dos a la menace, en s'arrétant dans des zones dangereuses et en ne se mettant pas autant
que possible a couvert. Les procédures prescrites qui ne sont pas réalisées se justifient pourtant
par le fait que des assaillants peuvent se cacher parmi les victimes. Ceci laisse penser que les
victimes sont rarement considérées par les pompiers comme de potentielles menaces.

Une autre partie des omissions s'explique par les caractéristiques du dispositif. Ainsi, nous
avons observé que, par manque de ressources matérielles, les armes retrouvées dans la zone
rouge n'étaient jamais marquées d'un baton rouge (ce qui doit normalement permettre aux
UAS de les repérer et de les prendre en charge), qu'aucune carte MIST (pourtant utile pour
réaliser le suivi médical) n'était nouée autour du cou des victimes bénéficiant d'une aide
médicale urgente ou encore que les victimes n'étaient presque jamais marquées d'un ruban
rayeé rouge/jaune (signes de vie) ou noir/blanc (aucun signe de vie). Ces omissions mettent les
CET en difficulté lorsqu’il s'agit de s'échanger des informations sur |'état des victimes, sur le
type de soin a prodiguer a ces dernieres ou encore sur le nombre de victimes qui n‘ont pas
encore été prises en charge dans la zone rouge. Ces omissions ont notamment pour
conséquence que des informations erronées sont parfois transmises et portent atteinte a la
sécurité des victimes. Ainsi, dans la simulation 5, certains pompiers informent leurs collegues
que toutes les blessures des victimes ont été traitées dans la zone rouge alors que seules les
hémorragies massives identifiées visuellement ont été prises en charge. Il convient également
de noter que, pour les pompiers impliqués dans cette formation, ces difficultés s'expliquent
aussi par I'absence de « teamleader » désigné (comme c’est le cas dans les simulations 2 et 3).
Comme le souligne un des pompiers (simulation 3): «/l n'est pas facile d'intervenir sans
teamleader, car dans ce cas, personne ne nous dit ce qu’on doit faire ».

4.3. Autres types d’écarts et gestion des risques
Des écarts volontaires ont également été observés. Ceux-ci concernent surtout des ajouts ou
des suppressions d'actions par rapport au prescrit.

Les suppressions d'actions sont principalement liées a la gestion des risques pour les collegues.

Lorsqu’un collegue est blessé, la procédure prévoit que tous les CET doivent procéder le plus
rapidement possible a I'évacuation du collegue blessé, en arrétant la prise en charge des
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victimes. Or, dans les simulations 6 et 9, les pompiers ne s'occupent pas exclusivement du
collegue blessé. Les propos des pompiers lors des débriefings l'illustrent bien : « Ne peut-on
pas continuer a prendre en charge les victimes si deux d'entre nous sont déja occupés a prodiguer
des soins au collegue blessé ?, Devons-nous absolument arréter de nous occuper des victimes
méme lorsque nous sommes en surnombre du point de vue des effectifs ? ». Le formateur 3
précise aux pompiers que dans pareille situation, la priorité doit étre donnée aux collégues :
«¢a doit aller le plus rapidement possible. En 30 secondes, le collegue doit étre conditionné et
doit étre évacué. Seulement apres, on reprend le conditionnement des victimes. Mais les collegues
d’‘abord ! On n’est pas la pour aller se faire trouer. On n'est certainement pas la pour aller perdre
sa vie dans un nid de victimes. On connait la procédure. On sait ce qu'il faut faire pour garder
les gens en vie. Et on le fait encore plus, en vitesse 300 %, pour le collégue. Et si on est 6 a pouvoir
prodiguer des soins au collegue et bien on est six. L'objectif est de dégager le plus rapidement
possible le collegue ».

Les ajouts d'actions renvoient surtout a la gestion des risques pour les victimes. En effet, nous
avons constaté que les pompiers tendaient a donner plus de soins que nécessaire aux victimes
en zone rouge. Par exemple, ils posent non seulement un garrot pour stopper I'hémorragie
repérée visuellement (ce qui est prévu dans la procédure prescrite), mais procedent aussi a la
mise en place d'un bandage compressif sur les blessures qui ne peuvent pas étre traitées avec
un garrot. Pourtant, ce bandage doit normalement étre posé dans le nid de victimes, et ce, afin
d'éviter de rester plus longtemps que nécessaire dans la zone rouge. Ceci pousse trés souvent
F3 a intervenir : « Qu'est-ce qu’on fait dans la zone rouge ? » (Simulation 2) ; « Ne restez pas trop
longtemps dans la zone avec les collegues blessés ! » (Simulation 6).

5. Conclusion

Dans le cadre de leur mission de CET, les pompiers doivent gérer des risques (pour soi et pour
autrui) dans des situations rares, complexes et urgentes. Les caractéristiques de ces situations
conditionnent d'une part, I'importance qui doit étre accordée a la sécurité réglée et d'autre
part, la pertinence d'une formation par simulation. Dans le dispositif de formation étudié,
I'analyse de I'activité des CET montre qu'un nombre non négligeable de procédures prescrites,
préalablement enseignées, ne sont pas réalisées, ce qui entrave la gestion des risques. Il s'agit
pour la plupart d’omissions liées a une acquisition des procédures qui est toujours en cours.
Mais I'existence d'autres types d'écarts témoigne d'autres difficultés chez les CET pour gérer
les risques. Ces difficultés sont liées a un transfert inapproprié de «facons de faire » des
pompiers en situation de routine a ces situations exceptionnelles. Ce transfert s'accompagne
le plus souvent d'une priorité accordée a la gestion des risques pour les victimes au détriment
de la gestion des risques pour soi ou pour les collegues. Une analyse plus approfondie de ces
difficultés devrait permettre de suggérer des pistes utiles pour faire évoluer la formation.
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Résumé

Les curricula de formation a la gestion de crise a hauts risques ne suffisent pas a une préparation
efficace des opérateurs (Bieder et al, 2017, Dechy et al, 2016, Samurcay & Rogalski, 1998) et
doivent s‘accompagner de modalités non-curriculaires (Flandin, Poizat, & Durand, 2018), pour
lesquelles la simulation peut constituer un support favorable. L'étude présentée (en cours)
consiste en l'analyse de l'expérimentation de deux simulations de crise (de type «jeu dirigé »
interservices) par des cadres supérieur.es de la protection, du secours et du soin en poste de
commandement opérationnel. Nous avons concu un observatoire a deux niveaux. L'observatoire
des contraintes et effets de la formation a articulé (i) l'observation directe et in situ des journées
de formation (accompagnée de prises de notes), (ii) l'étude documentaire de traces d'activité
diverses et (iii) des échanges informels avec tous les participant.es. L'observatoire de ['activité en
situation, auquel le primat a été accordé, a articulé la production de traces de l'activité des cadres
en simulation, a l'aide d’enregistrements vidéo (plan large, embarqué et 360°) et de notes
d'observation directe, et la conduite d’entretiens hybridant remise en situation et réflexivité. Les
données sont analysées en référence a la méthode du cours d'action (Theureau, 2006). Les
premiers résultats sont développés selon quatre axes : (i) enactment-reenactment, (ii) curriculum-
découverte, (iii) perturbation-réassurance, (iv) confiance-méfiance. Nous terminons en discutant
la contribution de l'étude, et d’autres restant a mener, a un programme de recherche (i) sur la
perturbation en formation et (ii) sur la formation aux situations inédites et impensées (Flandin &
Poizat, 2018).

Mots-Clés : simulation, conception, formation, sécurité civile.

1. Simuler pour faire advenir et expérimenter en formation des
situations rares et critiques

1.1. Elaboration théorique
Le programme scientifique « Professionnalité et sécurité industrielle » de la FONCSI (2015 —
2019) a été lancé sur le constat selon lequel la formation est loin de satisfaire les attentes
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contemporaines en termes de développement de la sécurité organisationnelle. L'une des
hypotheses a partir de laquelle a été élaboré le projet FOResilience que nous avons conduit
dans ce programme (Poizat, 2016) était la suivante : les curricula de formation a/pour la
sécurité ne suffit pas a une préparation efficace des opérateurs, en particulier vis-a-vis de
gestions de crise a hauts risques, et doivent s'accompagner de modalités « non-curriculaires ».
Celles-ci doivent étre fondées sur une épistémologie nécessairement alternative a celles
postulant que (i) I'action efficace est gouvernée par des savoirs, et que (ii) la conception de
formation consiste a identifier, formaliser, didactiser et faire acquérir ces savoirs (Poizat &
Durand, 2015).

Deux arguments plaident notamment en sens. Le premier est la mise en exergue d'une relation
structurelle entre risque et caractere «imprévisible», «inimaginable», «impensable »,
«inconcevable » des situations conduisant typiquement aux pires catastrophes (Dechy et al.,
2016). Cette relation implique la conception de dispositifs visant non pas l'acquisition de
savoirs efficaces vis-a-vis des situations cibles (inconnues, par définition), mais le
développement de la capacité a interpréter et agir dans des situations fortement stressantes,
complexes et indéterminées. Actuellement ce type de dispositifs est davantage développé par
les pratiques et recherches dans le domaine de la psychologie (e.g., Fornette, Darses & Bourgy,
2015 ; Kouabenan et al., 2007) que dans le domaine de la formation (e.g., Bergstrom,
Henrigson, & Dahlstrém, 2011 ; Flandin, Poizat, & Durand, 2018).

Tres lié au premier, le second argument concerne lI'impossibilité de spécifier et traiter des
objets de formations qui seraient basés sur le repérage d'invariances dans les situations-cibles,
ces situations tenant, par définition, du registre du virtuel. En analysant I'apport de la simulation
a la formation aux situations de crise, Samurcay et Rogalski (1998) soulignent la limite des
approches didactiques dés lors qu'on se confronte a une diminution de la pertinence de
variables conceptuelles et de la variété des indices disponibles dans les situations cibles. Citant
Weick (1993), elles prennent le cas des « épisodes cosmologiques » ol « l’'univers n‘apparait
plus rationnel » comme le plus révélateur (p. 345).

Congrument avec cette analyse, 'hypothése a la base de I'étude présentée ici est la suivante :
la simulation peut constituer un outil de formation efficace a la gestion de crise si elle est
pensée selon des modalités non-curriculaires (i) exploitant notamment les propriétés
d'autonomie et/ou d'auto-organisation de l'activité et (ii) visant le développement de
dispositions a agir dans l'incertitude plutét que l'acquisition de savoirs prédéfinis (Flandin,
Poizat, & Durand, 2018).

1.2. Terrain

L'étude que nous avons menée (ainsi que d'autres, menées aussi dans le cadre du projet
FOResilience, mais non rapportées ici) a d'abord consisté a identifier un programme de
formation par simulation congu non pas selon une approche didactique finalisée par
I'acquisition de savoirs prédéfinis, mais selon un principe de confrontation des formés a une
situation stressante, complexe et dynamique, finalisé par la mise a I'épreuve de modalités
d’action et d'organisation non prédéfinies, ou seulement en partie.
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Notre choix s'est porté sur un dispositif interministériel (dédié conjointement aux acteurs de la
défense, de la justice, de I'intérieur et de la santé) d’entrainement a la gestion de crise NRBC-
E (nucléaire, radiologique, biologique et chimique ou explosive). L'objectif principal de ce
dispositif est de mettre a I'épreuve des procédures conjointes d'intervention (ce qui peut
impliquer pour les participant.es d'avoir a les outrepasser) et ainsi d'entrainer les services de
décision (notamment |'autorité préfectorale), de secours (notamment les sapeurs-pompiers),
de soin (notamment les services d'urgence médicale), de I'ordre (police et gendarmerie) et de
défense (armée) a faire face a un accident ou un attentat NRBC-E. Concue sous forme de « jeu
dirigé » (scénario introduisant de multiples éléments et interactions avec I'animation), la
simulation est I'outil favorisé pour atteindre cet objectif. Elle est utilisée « sur le terrain » pour
les actions « opérationnelles » et en poste de commandement opérationnel (PCO) ainsi qu’en
centre opérationnel départemental (COD) pour les actions de décision et de commandement.
Notre étude a porté spécifiquement sur la simulation de crise a destination des cadres en PCO,
dispositif dont nous avons pu étudier deux occurrences.

Méme minimalement théorisé par I'équipe de conception de ce dispositif, le principe de
conception de « mise a I'épreuve » est cohérent avec les modalités non-curriculaires exposées
précédemment. Nous nous sommes intéressés a déterminer dans quelle mesure |'activité
encouragée par ce dispositif aupres des participant.es contribuait au développement de
nouvelles dispositions des participant.es a agir en situation critique.

2. Méthode

La méthode utilisée pour étudier les simulations a articulé un observatoire du contexte et des
enjeux organisationnels (contraintes et effets de la formation) et un observatoire de l'activité
en situation, auquel le primat a été accordé.

2.1. Observatoire des contraintes et effets de la formation

Cet observatoire visait a etudier les contraintes, qui sont (i) tous les éléments qui participaient
de la délimitation du périmetre d'action dans lequel les participant.es évoluaient (type
d’'organisation; prescriptions, normes et regles ; habitudes ; énoncés et interactions spontanées
entre les participant.es, etc.) et les effets, qui sont (ii) tous les éléments portés a |'existence ou
transformés par I'activité des participant.es (au niveau de leur propre activité, de celle d'autrui,
de l'organisation, etc.).

La méthode a combiné de maniére opportuniste (en fonction des autorisations et opportunités
d'acces aux pratiques, aux documents, et aux participant.es) I'observation directe des situations
de formation (accompagnée de prises de notes), I'étude documentaire de traces d'activité
diverses (affichages sur site, documents de travail, référentiels, circulaires, échanges de
courriels, etc.) et des échanges informels avec les participant.es.

2.2. Observatoire de I'activité en formation

L'analyse de l'activité des participant.es au cours des jeux dirigés constitue le noyau dur de
I'étude. L'activité a été documentée dans sa dimension observable (comportements des
participant.es saisis en termes de gestes, positionnements, déplacements, attitudes, énoncés,
interactions, etc.) et dans sa dimension inobservable, mais accessible a la conscience des
participant.es (préoccupations, intentions, attentes, perceptions, attentions, émotions, savoirs,
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etc.). Cette dimension de I'activité a été documentée a deux niveaux de conscience : (i) celui de
la conscience réflexive, exprimable par une interlocution ordinaire avec le chercheur, et (ii) celui
de la conscience préréflexive, exprimable moyennant des conditions particuliéres
d'interlocution basées sur la remise en situation de I'acteur (Theureau, 2010).

La méthode a combiné la encore de maniére opportuniste: (i) I'observation directe des
situations de formation (accompagnée de prises de notes), (ii) I'observation différée a I'aide de
photos et d'enregistrements vidéo de différentes natures (caméra embarquée, plan large, et
format 360°), et (iii) une modalité d'entretien articulant des phases d'explicitation de
I'expérience en autoconfrontation (remise en situation a I'aide de I'enregistrement vidéo de
l'activité) et des phases compréhensives et réflexives montant en généralité sur la base
préalable d'une remise en situation.

2.3. Traitement des données
Deux occurrences du dispositif sont étudiées. Le recueil de données est synthétisé dans le
tableau 1.

Tableau 1. Synthése du recueil de données

Dispositif et date Type'et volum(? :
de données recueillies
- Echanges informels
Entrainement NRBC-E - Prise de notes
+ débriefing a chaud - Photos (4)
Attentat radiologique - Entretiens (2h, 2 animateurs)
18/05/17 - Entretiens (2h, 2 formés)
- Documents divers
- Echanges informels
Entrainement NRBC-E - Prise de notes
+ débriefing a chaud - Photos (20)
Attentat chimique - Enregistrements vidéo (3h)
17/05/18 - Entretiens (5h, 4 formés)
- Documents divers

Le traitement (toujours en cours) consiste d'abord a repérer dans le corpus de données
d'observation et d'expérience des éléments significatifs vis-a-vis de la question de recherche,
c'est-a-dire indiquant des modifications dans les dispositions a agir des participant.es. Il
consiste ensuite a évaluer des gradients de typicité dans ces éléments. La typicité peut étre
évaluée par : (i) I'énonciation par les participant.es du caractere récurrent d'un élément percu
(une configuration, une situation, une action, un sentiment, une communication, une
interprétation...); (ii) la fréquence d'occurrence d'un élément dans les verbatim et/ou dans le
comportement d'un méme acteur; et (iii) le repérage de documentations similaires, dans les
verbatim et/ou comportements de plusieurs participant.es, relatives a un méme élément. Ces
éléments sont ensuite progressivement rangés dans des catégories provisoires visant a les
ordonner de maniere exhaustive. La capacité de ces catégories a épuiser la variabilité des
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éléments significatifs qu’elles ordonnent est régulierement évaluée : les quatre axes que nous
présentons ici résultent de I'état d'avancement actuel de cette analyse.

3. Quatre axes de mise en intelligibilité et en ordre des expériences
vécues en simulation de crise

Les quatre axes qui suivent sont documentés tres succinctement relativement aux contraintes
de longueur de la communication, et seront développés plus avant lors de la présentation.

3.1. Axe « enactment — reenactment »

3.1.1. Enactment

La simulation permet de faire advenir des situations dont le caractere de rareté rend
I'appréhension incertaine et difficile. Quand ces situations rares sont largement « anticipables »,
en les faisant advenir dans le domaine de I'expérience concrete des participant.es, la simulation
permet a ces derniers d'expérimenter dans leur corps « ce que ¢a peut étre » et «ce que ¢a
peut faire » (d'étre confronté a une crise majeure nucléaire, radiologique, etc.). Quand ces
situations sont largement inédites et extraordinaires, la simulation permet aux participant.es
d'éprouver leur capacité d'interprétation et d'action en conditions stressantes et incertaines,
ainsi a la fois d'étendre leur entendement (domaine de signification possible) et de développer
leurs dispositions a agir en situation de crise (répertoire d'actions possibles et souhaitables).

3.1.2. Reenactement

Quand les situations rares simulées ont pour les participant.es un « air de famille » avec une ou
des situations vécues directement ou par procuration, la simulation leur permet d'en refaire
I'expérience a nouveaux frais. Elle contribue ainsi a une double circulation d'expériences : entre
les événements, chronologiquement distants, et entre les personnes présentes, qui ne sont pas
les mémes dans la situation passée et présente. Reenactées dans des conditions différentes,
les significations produites initialement sont réélaborées selon des modes de renforcement,
d'affaiblissement et/ou de relativisation qui tendent a enrichir le « réservoir de sens » (Weick,
1993) des participant.es et ainsi leur capacité d'interprétation.

3.2. Axe « curriculum - découverte »

3.2.1. Curriculum

Il est attendu de la part des participant.es qu'ils et elles maitrisent un ensemble de
connaissances sur la gestion de crise NRBC-E en amont du dispositif, qui vise a entrainer leur
capacité a les mettre en actes. Néanmoins on constate une forte hétérogénéité a ce niveau
entre les participant.es, qui donne parfois lieu a des «tutorats spontanés». En effet, la
simulation ouvre frequemment (en cours de jeu dirigé, de facon opportune et éphémere) des
« parentheses instructives » : un. e participant. e (plus expérimenté. e sur le sujet traité a
I'instant t) comble une lacune d'un. e collegue (qui peut porter sur une multitude d'objets : un
acronyme, une procédure, un aspect légal, une spécificité géographique, professionnelle,
organisationnelle, etc.) par une explication tres courte, et de maniere « fluide » dans le déroulé
du jeu.
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3.2.2. Découverte

Si la simulation constitue une occasion de mises en actes d'un curriculum prédéfini, elle est
aussi I'occasion d'une multiplicité d'expériences d'invention, d'imitation, d'apprentissage ou
d'adaptation réciproques pour les participant.es au contact de leurs homologues d'autres
métiers et services, et donc d'autres cultures. Ce bénéfice par « acculturation réciproque » n'est
pas le seul viatique de découverte. Il s'accompagne d'une «formation de l'attention »
renvoyant a la fois a une vigilance aux différents aspects de la menace, a un nécessaire souci
du détail, a une attention a soi et aux autres en situation, de sorte que l'attention des
participant.es tend a épouser les lignes de force propres a I'activité de gestion de crise.

3.3. Axe « perturbation - réassurance »

3.3.1. Perturbation

La simulation scénarise des «injects», des événements visant a créer itérativement des
perturbations dans le déroulé de la gestion de crise. Ces perturbations peuvent jouer un simple
role de focalisation de I'attention et/ou de concrétisation de la variabilité des événements
pouvant se produire lors d'une crise réelle. Elles peuvent aussi remplir une fonction plus
déterminante qui va de l'interpellation de la culture d'action/de métier a la provocation de la
surprise, de l'insatisfaction, voire jusqu'a rendre |'activité des participant.es « insuffisante » pour
régler les problémes émergents. Ceci contribue a I'encouragement d'une réorganisation des
actions et des ressources, mais aussi de |I'imagination de nouveaux possibles d'interprétation
et d'action. Ces configurations d'activités collectives ont une propension a se concrétiser en
situation de crise réelle, lorsque certaines conditions sont présentes (notamment des
ressemblances partielles ou des airs de famille entre les conditions de I'entrainement et celles
du travail réel).

3.3.2. Réassurance

Si la simulation cherche a perturber l'activité des participant.es a des fins d'entrainement,
d'apprentissage et de développement, la scénarisation et les modalités de débriefing
conduisent systématiquement a un constat de «reussite relative»: la simulation est
globalement réussie (car en «jeu dirigé» les problemes a résoudre sont raisonnablement
dimensionnés et I'animation intervient au besoin pour aider les participant.es a les résoudre),
mais des points d'amélioration dans la gestion de crise sont toujours identifiés. On peut
largement questionner cette fin «toujours heureuse » d'un point de vue de I'évaluation au
service de la formation. Toutefois elle remplit une fonction importante de réassurance
collective qui aide les participant.es a penser (ou croire) qu'ils et elles sont préts, capables, et
sauront faire face. Cette fonction alimente le sentiment de compétence individuelle et
collective et contribue a souder les professionnel.les comme membre d'une «équipe qui
gagne ».

3.4. Axe « confiance - méfiance »

3.4.1. Confiance

La réassurance évoquée précédemment repose sur l'encouragement d'un sentiment de
compeétence individuel et collectif consécutif a la gestion de crise simulée. Elle renvoie donc a
un sentiment de confiance en soi et en les autres, qui peut étre diffus ou au contraire tenir a
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des expériences significatives bien précises dans lesquelles un. e participant. e se trouve en
situation de faire la démonstration — aupres d’un. e autre participant. e ou de tout le monde
— de sa compétence et/ou de sa fiabilité. Cela est d'autant plus fréquent dans les épisodes
interactifs lors desquels un. e participant. e sollicite le concours d'un tiers pergu a cette occasion
comme pertinent et efficace. Cette expérience significative tend a étre typifiée et I'on peut
penser qu'elle s'accompagnera d'un écho dans des situations analogues futures. Cette
expérience de confiance constitue alors une ressource pour l'action, que I'on peut résumer
dans la formule « cette personne/ce groupe de personnes est fiable dans tel type de situation ».

3.4.2. Méfiance

Si la gestion de crise simulée est une occasion particulierement favorable de construction de
reperes notamment sociaux et organisationnels, les reperes sociaux ne se limitent pas a
I'établissement de relations de confiance, mais également a des relations de méfiance. Bien
qu'il soit difficile de le juger souhaitable, |'établissement de relations de méfiance reste une
ressource pour |'action. Comme décrit précédemment, cette expérience significative tend a
étre typifiée et I'on peut penser qu'elle s'accompagnera d'un écho dans des situations
analogues futures. Cette expérience de méfiance constitue alors une ressource pour l'action,
que l'on peut résumer dans la formule « cette personne/ce groupe de personnes n'est pas
fiable dans tel type de situation ». La méfiance émerge principalement de conflit d'objectifs, de
méthodes et de normes entre les différents services engagés dans la méme tache. La limite de
la simulation elle-méme, a cet égard, est de constituer un cadre tres défavorable a la discussion
et au débat, |'action et I'organisation étant orientées vers la résolution de problémes immédiats
et urgents.

Conclusion

La formation a/pour la sécurité organisationnelle telle qu'elle est le plus souvent mise en ceuvre
est peu efficace voire peut s'accompagner d'effets néfastes sur ce qu'elle vise a améliorer
(Bieder, 2017). Ce champ nécessite un renouvellement conceptuel et pratique, et I'hypothése
qui oriente nos recherches actuelles est que les dispositifs de simulation congus a partir des
principes d’autonomie et/ou d'auto-organisation de l'activité sont prometteurs. Toutefois
d'autres études sont nécessaires, utilisant potentiellement les quatre axes d'analyse présentés
ici, pour mieux comprendre a quelles conditions la formation peut encourager des dispositions
a agir efficacement en situation de crise (réorganisation des ressources disponibles, création
de nouvelles ressources, capacité de rebond, etc.). D'un point de vue plus global en sciences
de I'éducation et de la formation, de telles études contribueraient également a déterminer
comment mieux former les opérateurs a des situations inconnues, inattendues et imprévisibles,
ce qui constitue un enjeu débordant largement le domaine de la crise et de la sécurité. La
simulation constitue notamment un terrain de recherche propice a l'investigation empirique
d’une piste qui nous semble innovante en ce sens : le développement d'une technologie de la
perturbation en formation (Flandin & Poizat, 2018 ; Gorman, Cooke, & Amazeen, 2010 ; Schot
et al., accepté).
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Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

En immergeant les individus en milieux extrémes, les stages d’aguerrissement simulent une mise
en incapacité des éleves officiers. Le but de cette formation professionnelle n'est pas tant de
prémunir les individus de ['occurrence de dangers, ni de les conformer a appliquer des normes de
sécurité édictées, que de les entrainer a préserver leurs dispositions a agir dans des
environnements dégradés'® et hostiles. Il s'agit de les préparer aux théatres d'opérations dans
lesquels ils auront a faire face a des aléas et dangers, au sein desquels la réussite de la mission
et la survie du groupe peuvent dépendre de leur capacité a fonctionner aux limites de leurs
capacités. Ici, alors que tout interrompt et déroute les individus dans ce qu'ils ont a faire, l'enjeu
pour les stagiaires est de découvrir les modalités par lesquelles ils vont d'une part parvenir a
inscrire leur action dans la continuité, et d'autre part savoir préserver les ressources, tant
individuelles que collectives, nécessaires a l'accomplissement de leur mission. Afin de mieux
comprendre comment les chefs expérimentent, leurs capacités a maintenir les dispositions a agir
des individus, nous avons procédé a l'analyse de l'organisation de lactivité «se former a
commander » en environnements aversifs.

16 Dispositif sur sollicitant les individus au point de les conduire a se confronter a leurs propres limites physiques,
psychiques et mentales.

7 Congues comme des tendances a agir d'une certaine maniére qui se manifestent avec une certaine régularité
dans certaines circonstances. (Muller & Plazaola Giger, 2014)

'8 En termes d'accés aux ressources techniques et humaines nécessaires a la bonne exécution des taches.
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Les résultats donnent a voir deux premieres dimensions du potentiel d'apprentissage de ce
dispositif de formation simulée : tout d’abord, le stagiaire y apprend a rentrer dans un mode de
fonctionnement par intermittence par lequel la discontinuité constitue la condition sine qua non
de la continuité de lactivité. Ensuite, il y déploie un mode d'engagement qualifié de
« conservatoire » dont l'objet est de préserver les conditions de la pérennité des capacités de tous
les acteurs; les siennes comme celles des individus dont il a la charge.

Mots-Clés : aguerrissement simulation, potentiel d’apprentissage, éléves officiers.

I. Contexte et enjeux : I'originalité d'un dispositif de formation
simulée : les stages d’aguerrissement.
Dans la présente étude, nous nous intéressons a un dispositif de formation simulée a la fois

rare et original : le stage d'aguerrissement suivi par les éléves officiers de I'Ecole Militaire
Interarmes'® de Saint-Cyr Coétquidan.

1.1. Le stage d’aguerrissement : une formation professionnelle par entrainement
et confrontation continue a des perturbations inhabituelles

Sous la direction du 3¢ Régiment Etranger d'Infanterie de la Légion Etrangére, ce stage de vingt
jours, se déroule a Régina en Guyane Francaise au Centre d’Entrainement en Forét Equatoriale.
Il vise & «inoculer une culture d’aguerrissement » (Etat-major de I'armée de terre. 2010 p.3%)
par I'immersion des stagiaires en milieux hostiles (la forét équatoriale®!) et par expositions a
des situations inhabituelles, imprévues et insoutenables.

1.2. Les trois caractéristiques qui font I'originalité de cet objet de recherche

Une formation par immersion en environnements extrémes qui simule des mises en
incapacité.

Si de nombreux travaux ont abordé l'action en environnements extrémes?? (Hallgren et al,,
2017 ; Hannah et al., 2009) peu de recherches se sont intéressées a des dispositifs de formation
fondés sur le principe d'immersion des acteurs en milieux hostiles?. Dans ce stage, ce qui y fait
I'objet d'une simulation, c’est une mise en incapacité construite par confrontations continues

B L'EMIA

20 Etat-major de l'armée de terre note 727/DEF/EMAT/ES/B.EMP/OUT/33 —avril 2010- relative a la politique pour
I'aguerrissement au combat (PAC)

21 « peut rapidement devenir le premier et le pire ennemi pour une troupe non aguerrie ou mal préparée » (Walter,
s.d., p. 214)

22 L es secours en milieux hostiles (Agresti, 2012), les urgences hospitaliéres (Faraj & Xiao, 2006; Klein et al., 2006),
les services d'incendie (Gautier, 2015; Weick, 1993) ou encore les membres d'équipage de voltige aérienne (Godé
& Lebraty, 2015)

23 Exposant les individus aux risques de blessures.

87/207



des individus a des impossibilités issues, tant de I'environnement que de l'action des
formateurs.

... Fondée sur une conception de l'action en situation de risques privilégiant le maintien
de l'activité par exposition continue aux dangers...

Le stage d'aguerrissement repose sur une conception endogene et positive de I'action en
situations de risques®*. Ici le but n'est pas tant de diminuer l'occurrence d'un danger redouté®,
ni de soustraire les acteurs aux facteurs de risques par des dispositifs de prévention, que de
préparer les individus a avoir la capacité de poursuivre leur activité de commandement au sein
méme d’environnements menacants.

... faisant dispositif de simulation de haute intensité.

Notons que la simulation peut aussi prendre la forme de « situations jouées » (Oget & Audran,
2016) mobilisant ou non des artefacts tant matériels que symboliques. Avec les stages
d'aguerrissement, ce qui fait dispositif de formation, ce sont a la fois des activités situées dans
un environnement réel (le milieu naturel) et a la fois une succession ininterrompue de situations
simulées telles que le décrit Vidal-Gomel et al., (2011, p. 116)*°.

En résumé, nous proposons de qualifier « dispositif de simulation de haute intensité » cet objet
hybride, immergeant les stagiaires dans des conditions extrémes et les confrontant, sans
discontinuité aux évolutions de situations simulées. Simulations dont le but n'est pas tant de
prémunir les individus de I'occurrence de dangers, ni de les conformer a appliquer des normes
édictées, que de les entrainer a préserver leurs dispositions a agir dans des environnements
dégradés?’ et hostiles?.

Il. Cadre théorique et question de recherche

2.1. A partir d’'une conception énactive et sémiotique de I'activité.

Comme la présente recherche se propose d'apprécier ce qui s'expérimente pour l'acteur lors
des stages d'aguerrissement, il nous a paru essentiel de préserver le primat du point de vue
vécu par I'apprenant. En conséquence, nous avons choisi de la situer dans le cadre théorique
et méthodologique du cours d'action en référence a une conception énactive et sémiotique
de l'activité (Theureau, 2004, 2006, 2015).

24 Pour reprendre la distinction positive/ négative de la gestion des risques opérée par (Johnston & Paton, 2001)
25 Par anticipation des accidents et crises prévisibles (Flandin, Poizat, & Durand, 2017, p. 3),

26 3 la suite de Samurcay (2005, p. 224).

27 En termes d'accés aux ressources techniques et humaines nécessaires a la bonne exécution des taches.

28 Les exposant au risque ultime : la blessure létale.
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2.2. La problématique et I'objectif de recherche : apprécier comment le chef
expérimente sa capacité a maintenir les dispositions a agir des individus en
situation de formation simulée de haute intensité.

Les travaux portant sur l'analyse de l'activité en environnements dynamiques dangereux®
(Hallgren et al., 2017 ; Hoc et al., 2004 ; Rogalski & Samurcay, 1993) ont, non seulement qualifié
ces environnements comme générateurs d'incertitude, d'ambiguité, de confusion et
d'instabilité, mais ont également montré combien ceux-ci posent aux acteurs une multitude
de problématiques entravant leurs dispositions a agir (Muller & Plazaola Giger, 2014).

Dans de tels environnements se pose alors aux individus une double problématique. Tout
d'abord, alors méme qu'ils sont immergés dans un contexte ou tout les distrait, les interrompt,
les déroute de ce qu'ils ont a faire, ils doivent parvenir a inscrire leur action dans la continuité
afin de conduire a son terme la mission qui leur est confiée. Ensuite, il leur faut trouver les
modalités de préserver les ressources tant individuelles que collectives nécessaires a la bonne
exécution de leurs taches.

2.3. La question de recherche : comment s’organise la structure de I'activité « se
former au commandement» en situation de formation simulée de haute
intensité ?

Afin d'analyser comment l|'éleve lors du CEFE expérimente sa capacité a maintenir les
dispositions a agir des individus de sa section, nous nous sommes centrés sur I'analyse de
I'organisation de son activité a partir de deux angles différents : la nature des structures
significatives et la forme des motifs qui président aux engagements de I'acteur.

lll. Méthodologie

3.1. Coupler approche ethnographique et cours d’'action.

Comme le prévoit le cadre théorique et méthodologique du cours d'action, nous avons couplé
une approche ethnographique (De Sardan 1995) visant une meilleure compréhension des
univers de travail des éléves officiers, a une analyse du cours d'expérience des acteurs.

3.2. L'acces au terrain : une longue phase d'immersion et d’inculturation.

Apres une premiere phase exploratoire conduite aupres d'experts professionnels issus de
I'univers du monde militaire®’, la phase d'immersion eut pour but de batir les conditions de
coopération entre les responsables de la formation et le chercheur®!. Celle-ci s'est déroulée sur

29 Rappelons que le danger se définit comme « la capacité intrinseque d'une activité, substance, technologie ou
situation a porter atteinte a l'intégrité des personnes, des biens ou de I'environnement » Chauvin B. (2014, p.16).
30 Officiers expérimentés et experts en Techniques d'Optimisation des Potentiels (TOP)

31 conformément aux exigences de I'observatoire du cours d'action (Durand, 2008, p. 100)
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six mois et a donné lieu a plus de huit semaines de séjours tant aux Ecoles de Saint-Cyr
Coétquidan que sur le terrain lors des stages de préparation a Lorient et au fort de Penthiévre.

3.3. La collecte et le traitement de données : analyses locale et globale du cours
d’expérience des acteurs.

La troisieme phase d'observation de l'activité de formation des éleves officiers s'est répartie
entre les Ecoles (deux semaines) et le CEFE (trois semaines). Le recueil des données a pris la
forme de traces vidéos, de collectes de traces d'activités et d'entretiens. Ce matériel a fait I'objet
en quatrieme phase d'un traitement par verbalisation rétrospective au cours de 35 entretiens
d'autoconfrontations (Theureau, 2010). Le traitement détaillé des données s'est concentré sur
six cas sélectionnés pour leur richesse. Ce traitement fut organisé en trois étapes : la confection
du protocole des données avec les tableaux deux volets, I'analyse de la construction locale du
cours d'expérience a partir du signe hexadique et enfin I'analyse de la construction globale du
cours d'expérience permettant l'identification de la structure significative de I'activité au travers
de la construction des séries, séquences et macro diachrones.

IV. Résultats et synthese

4.1. L'intermittence comme condition de continuité de I'activité.
L'analyse de la structure significative des six cas retenus est surprenante a deux égards.

Une activité extrémement hachée

Tout d'abord parce qu'elle révele un trait saillant de I'expérience des chefs : I'extréme
morcellement de leur l'activité. Celle-ci se traduit par la multiplicité des préoccupations
sélectionnées par les stagiaires : 400 pour les six cas analysés. Mais cette activité constamment
interrompue n‘empéche pas pour autant les acteurs de poursuivre conjointement des
préoccupations plus globales qui restent « ouvertes » sur des empans de temps plus longs.
C'est ce dont rend compte la structure significative du cours d'expérience. Sa construction a
permis d'identifier 36 préoccupations typiques organisées autour de huit macro-
préoccupations types®? présentées dans le tableau suivant.

32 Celles-ci sont qualifiées de macro diachrones : macro parce que rassemblant des préoccupations identiques,
diachrones parce qu'elles apparaissent a des moments différents de I'activité des acteurs et non pas au méme
moment comme ce serait le cas pour des synchrones.
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Tableau 1 : Récapitulatif des 36 préoccupations types et huit macro diachrones

CHEF QUENMAT - TAIE - GUIJUL - REGCHA - YILMAT - DODUCLE
X Xl
RO DIACHRO T LES 36 PREOCCUPATIONS TYPIQUES e
CHEF so  CHEF
103
PO 0 " 0 1 Sécuriser I'action en la réglant avec précision 13 33
) 0 z Concentrer 'action permanence sur F'EMRB B0 15,03
R u, 1 Veiller au bon positionnement des hommes et du matériel 28 7.0
. Recouvrir sa capacité d action 2 0.5
15.0% 60
= Garder une position dans I'action optimale pour commander 16 4,05
D EXERCER 5 Transmettre et faire exécuter sa volonté de chef T 1.8
OM AUTOR z Exécuter le plus rapidement et parfaitement les ordres de son supérieur {13 4.8
L] Prézerver son autorité et son rile de chef 12 30
1 Rester maitre de ses pensées G 1.5
7
- Concevoir et exécuter le dispositif pour permettre aux plus faibles de
progresser g 2.0
- Aren " Encourager ses hommes 10 2.5¥
. i~ LU Veiller 3 économiser les hommes 23 5.8
L] Veiller 4 I'érat des hommes et du matériel 3 0.5
- Etre précautionneux dans ses gestes pour ne pas blesser ou Faire
souffrir les hommes T 2.8
= Préserver sa capacité d action pour la suite 22 5.5
13.8% 55
- Adapter un mode de commandement propice a gérer la pression sur les
hommes 20 S0
D R ” Garder continue le Alux d'ordres 5 1,3
A RELATIO L] Capter et orienter les capacités cognitives de ses hommes 24 6.0
L] Faire confiance et connaitre intimement ses hommes z 0.5
L] Veiller 4 ce que aucun membre ne soit isolé sans commandement 2 0.5
z Toujours garder un contact, méme que visuel avec les hommes 2 0.5
12.8% 51
. ot . ] Susciter un regain d énergie 1 2.8
e T 1 Orienter I'action des hommes au bénéfice du groupe 1] 38
T L] Donner I'exemple 10 2.5¥
L] Inciter chacun 3 se donner a fond 1 1,05
= Savoir mettre la main i la pate quand il le faut il 28
53T 21
L Soutenir ceux qui servent le collectif 1 1,05
R 0 L Savair solliciter et prendre en compte les avis des hommes. 5 1.3+
= Maintenir I'unité du groupe 10 2.5m
» Encourager I'émulation collective 2 0.5
45T 18
" Epouser le réel et coller 3 I'instant présent B 15+
D R Detecter les micro indices renseignant sur I'état des hommes et la
0 AMD = situation en alternant focus local et focus global B 1.5+
n S5 assurer que chacun sait comment faire : la procédure idoine 1 0.3
" Masquer ses doutes | ses inquiétudes aux yeux des membres du groupe. 5 1.3+
3.8% 15
DEER DE LA AR ;= Décider et faire connaitre qui fait quoi 3 0,83
™ Anticiper I"action a venir 12 3.0

Une activité principalement organisée en séries révélatrices d'une activité
« intermittente » dont la discontinuité est le principe méme de sa continuité.

Dans cet environnement sursollicitant les individus, I'activité se structure principalement autour
de séries. Ce qui nous renseigne sur la dimension intermittente de l'activité. En effet la
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caractéristique d'une série est de rassembler des préoccupations globales de I'acteur, dont
I'apparition de I'une, ne dépend pas de la réalisation de I'autre. Le tableau ci-dessous montre
gu’'en moyenne les deux tiers des préoccupations types sont des séries et que ces taux vont
jusque 70 % ou 87 % pour les chefs engagés sur la piste la plus difficile du stage: la
piste « Brancard ».

Tableau 2 : Répartition des préoccupations types en séries et séquences

PISTE CHEF  iSTRUCT SIGNIFIEATIVESM sifchef | SEQUENCES 36/chef
QUEMAT 15 13 86, 7% 2 13,3%

BRAMCARD VILMAT 20 14 70,0% 6 30,0%
DOUCLE 19 12 63,2% 7 36,8%

TAIE 32 21 65,6% 11 34, 4%

JAGUAR GUIUL 25 14 56,0% 11 44,0%
REGCHA 25 13 ; 520% 12 48,0%

Moy 2 Moy: 34%

Ce résultat nous conduit a faire I'hypothése que les spécificités des environnements de
formation simulée de haute intensité dans lesquels sont engagés les éléves officiers, parce
qu’ils génerent une multiplicité de sollicitations conjointes et contraignantes, empéchent ces
derniers de pouvoir enchainer les actions leur permettant de conduire une préoccupation a
son terme selon un enchainement séquentiel. C'est-a-dire que, ce qui fait choc et préoccupe
|'acteur est rarement la réalisation du résultat attendu d'une action entamée, mais au contraire
une nouvelle sollicitation qui vient interrompre ponctuellement la poursuite de la
préoccupation en cours, par la sélection d'une nouvelle plus prégnante, mais sans que
I'individu n'abandonne totalement celles restées ouvertes, ce qui le contraint a revenir sur ces
dernieres des que le couplage en cours le lui permet.

En fait, dans de tels environnements, ce qui apparait au premier abord comme une activité
«hachée » sans cohérence et en permanence interrompue dans son cours, est en fait structurée
précisément par une organisation de l'intermittence dans une composition d'ensemble qui
trouve sa continuité dans la poursuite de préoccupations restées ouvertes et poursuivies sur
des empans de temps plus longs. C'est comme si, dans des environnements de haute intensité,
la densification de I'intermittence de l'activité était une condition constitutive de la continuité
de l'activité du chef, parce que, en passant vite d'une préoccupation a une autre cela permet
conjointement de répondre a la prégnance de la préoccupation qui émerge et simultanément
de revenir rapidement sur celles en cours.

4.2. Au-dela des traditionnelles dimensions exécutoire et exploratoire de
I'activité, émerge une troisieme forme d’engagement des acteurs: le motif
conservatoire.

L'étude des différents modes d’engagements fait apparaitre aux cotés des modes exploratoire
et exécutoire, un troisieme mode d'engagement de l'acteur que nous qualifions de
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conservatoire. Ici le type actualisé dans le référentiel du chef qui structure son engagement, ne
porte pas tant sur I'action ou son renseignement que sur la préservation des conditions
nécessaires aux parts exécutoires et exploratoires de son activité.

Il est intéressant de noter que deux formes d’engagement de l'acteur sont équipotentes : celle
exécutoire et celle conservatoire qui, comme le montre le maping ci-dessous, représentent
chacune 42 % des préoccupations types.

1_\ CHERCHER : 1

oy ANTICIPER:T | EXPLORATION :6/166%

VEILLER - CONTROLER : 4

. FAIRE:6

SE POSITIONNER : 1

-

I MOBILISER : 1

- OBER:1

1 EXECUTION : 15/ 41,7%
COMMUNIQUER:3

. DECIDER:1 )
O DIFFERENTS

o CAPTER:2 MODES
i D'ENGAGEMENT

. ORIENTER: 1

= SOUTEMIR : 5

ECONOMISER : 1

RECOUVRIR : 1

PRESERVER:> | CONSERVATION :15/41.7% [3

__ CONNAITRE SES HOMMES : 1

. MODELISER: 1/

SE CONTROLER : 1

Figure 1: La ventilation en pourcentage des trois modes d'engagement

L'analyse plus fine des intentions qui structurent l'action des individus engagés dans ces
environnements sur-sollicitants, montre que ce qui préoccupe le chef lorsqu'il cherche a
préserver les conditions propices a l'action immédiate et future, c'est la conservation des
capacités tant individuelles que collectives, tant physiques que psychiques, des membres du
collectif dont il a la charge.
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Encourager ses hommes

'/ Susciter un regain d'énergie
SOUTENIR : 5 Soutenir ceux qui servent le collectif

/_
Encourager |'émulation collective
Savoir mettre la main a la pate quand il le faut
FCONOMISER : 1 Veiller &4 économiser les hommes
s
RECOUVRIR : 1 . Recouvrir sa capacité d'action
- S
Préserver son autarité et son réle de chef
CONSERVATOIRE
41,7% B Maintenir |'unité du groupe
) -

Etre précautionneux dans ses gestes pour ne pas
N PRESERVER : 5 L blesser ou faire souffrir les hommes

Masquer ses doutes [ ses inquiétudes / ses faiblesses
\__aux yeux des autres

Préserver sa capacité d'action pour la suite

Faire confiance et connaitre
N CONNAITRE SES HOMMES : 1 intimement ses hommes

MODELISER : 1 Donner I'exemple

L

\_ SE CONTROLER - 1 o Rester maitre de ses pensées D

Figure 2 : Les préoccupations types relevant du mode d'engagement conservatoire

4.3. Conclusion : le potentiel d’apprentissage de ce dispositif de formation
simulée de haute intensité : apprendre a faire de la discontinuité la condition de
la continuité de l'action et a équilibrer I'activité entre mobilisation et
préservation des ressources.

En résumeé ['étude de I'organisation de la structure de [lactivité «se former au
commandement » en situation de formation simulée de haute intensité, montre que I'éléve
officier expérimente sa capacité a maintenir les dispositions a agir des individus selon deux
processus contre- intuitifs :

Tout d'abord, en déployant une forme d'activité intermittente dont l'originalité est que la
discontinuité constitue la condition sine qua non de la continuité de I'activité. Ce qui signifie
qu’au sein de ce dispositif de formation simulée, alors méme que la haute intensité du vécu
expérimenté est celle d'une activité morcelée, hachée, sans cesse interrompue, le chef y
apprend a rentrer dans un mode de fonctionnement par intermittence et a faire de cette
derniere non plus une contrainte, mais une ressource nécessaire a la finalisation des actions
entameées, entravées et laissées non finalisées.
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Ensuite, il y poursuit a un méme niveau d’engagement que la réalisation des actions, un motif
conservatoire dont I'objet est de préserver les conditions de la pérennité des capacités de tous
les acteurs, les siennes comme celles des individus dont il a la charge, et ce, tant dans leurs
dimensions individuelles que collectives, tant physiques que psychiques et mentales.

En somme, ce qui apparaissait initialement comme des empéchements a I'activité du chef (les
multiples sollicitations perturbant le cours de son expérience) se révélent étre des facteurs
d'apprentissage a faire de la discontinuité une ressource nécessaire a la continuité de I'action,
a équilibrer son activité entre une part exécutoire et un autre conservatoire.
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SYMPOSIUM #29 — COMMUNICATION #1 : L'ACCOMPAGNEMENT DE
L'’AUTONOMIE DES BENEFICIAIRES DU CEP : UNE NOUVELLE
PRESCRIPTION PEU ENCADREE

Stéphanie FISCHER, Maitresse de conférences en Sciences de I'éducation — Université de Lille
— Laboratoire CIREL, stephanie.fischer@univ-lille.fr

Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 2. L'intelligence professionnelle et les adaptations

Résumé

En France, le Conseil en Evolution Professionnelle (CEP) constitue une nouvelle « offre de
services en information, en conseil et en accompagnement personnalisés de projets
d'évolution professionnelle »33 destinée a toute personne engagée dans la vie active. Le
développement de [‘autonomie des bénéficiaires y est prescrit comme une visée du
dispositif et une condition de l'alliance de travail Comment les conseillers adaptent-ils
leurs pratiques d’‘accompagnement a cette nouvelle norme sociale qui vient modifier la
relation d'aide ? Partant d'une perspective ergologique (Durrive, 2014), l‘analyse des
pratiques professionnelles de six conseillers, ceuvrant dans deux structures contrastées du
point de vue des publics accueillis, permet de saisir la variété des interprétations de cette
prescription.

Mots-Clés : évolution professionnelle, accompagnement a I'autonomie, prescription,
re-normalisation.

Contribution

En préambule de son Cahier des charges (arrété du 16 juillet 2014), «le conseil en évolution
professionnelle (CEP) a pour ambition de favoriser |I'évolution et la sécurisation du parcours
professionnel des actifs ». Pour répondre a cette double ambition, les conseillers CEP ont
notamment pour mission d'accompagner le développement de I'autonomie des bénéficiaires,
pensée comme visée du dispositif et condition de lalliance de travail. Cette nouvelle
prescription de « mise en autonomie des personnes actives » (Guide Reperes, 2015, 2017) a
ceci de paradoxal que les textes sont relativement peu explicites quant a son
opérationnalisation. L'analyse des entretiens compréhensifs (Pagoni et al, 2019) a permis de

33 https://travail-emploi.gouv.fr/formation-professionnelle/droit-a-la-formation-et-orientation-
professionnelle/CEP
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mettre au jour I'ambiguité dans les niveaux d'interprétation de cette prescription par les
conseillers dans leurs discours sur I'autonomie et pose la question de I'appropriation de cette
directive dans les pratiques professionnelles des conseillers.

Le cadre généraliste de la prescription du CEP : quelle opérationnalisation ?

Dans I'arrété du 16 juillet 2014 fixant le cahier des charges relatif au CEP, quatre occurrences
font appel au «degré d'autonomie » et a «I'autonomie » du bénéficiaire. Ces références au
« degré d'autonomie » portent sur des dimensions tres différentes (aptitudes du bénéficiaire a
mener un projet professionnel et a le faire avancer, capacité a étre accompagné a distance et
a identifier ses difficultés) sans indications sur la maniere d’accompagner le développement de
I'autonomie. Malgré sa visée a «dimension politique et opérationnelle », le Guide Repéres
n‘est guere plus explicite, mais permet de souligner deux résultats majeurs dans les deux
guides (2015 et 2017). Le premier résultat porte le contenu des 24 occurrences liées a
I'autonomie (Guide Repéres, 2015) qui souligne une centration sur le respect de I'autonomie
(10) et l'idée de favoriser I'autonomie des bénéficiaires (4) notamment par une prise de
décision «en autonomie » ou de « choix autonome » (8), sans pour autant définir la maniere
d'y arriver. La seule allusion a une indication explicite apparait dans une annexe (page 73) ou
la question de I'opérationnalisation demeure. Le second résultat porte sur une évolution du
guide dans sa seconde version (Guide Reperes, 2017) avec 11 nouvelles occurrences
comportant des définitions plus opérationnelles concentrées dans une annexe (Annexe 8, p. 78
a 82) ou est apporté une distinction entre des taches que le bénéficiaire serait capable de « faire
seul ou avec un conseiller », de «faire seul», ou qu'il serait «incapable de faire seul ». La
difficulté a définir I'autonomie sans user de tautologie apparait clairement dans le rapport du
CNEFOP (2016) sur le CEP. Pourtant titrée comme « Une ambition a ne pas oublier », on peut
s'interroger quant a la place accordée a la définition de I'autonomie dans une note de bas de
page : « le développement de I'autonomie pourrait a minima s'entendre comme la progression
constatée de la capacité a faire le point sur sa situation professionnelle (notamment sur
« |'état » de ses compétences) et sur la capacité a retrouver les ressources nécessaires a la
construction d'un projet d'évolution professionnelle ultérieure et a les mobiliser de maniere
plus autonome. » (p. 25). Si le CEP prescrit aux conseillers d’accompagner le développement
de l'autonomie des bénéficiaires dans des formulations peu explicites, I'objectif de cette
communication réside dans la mise au jour des interprétations de cette directive et de
I'intelligence professionnelle en situation.

De la prescription a la mise en ceuvre : I'ambigiiité des niveaux d’interprétation

Les directives du CEP en matiere d’autonomie semblent étre comprises par les conseillers dans
la mesure ou l'analyse de nos données montre que I'évaluation de l'autonomie des
bénéficiaires se trouve au coeur des discours sur les pratiques d'accompagnement des
conseillers a divers degrés (Pagoni et al., 2019). Certains discours vont jusqu'a souligner que
cet objectif leur est devenu personnel. L'ambiguité et la difficulté a traduire cet
accompagnement dans les pratiques se lisent dans les niveaux de complexité exprimés par
cette conseillére : «J'ai eu beaucoup de personnes qui étaient des le départ autonomes en fait.
Donc du coup j'ai un petit peu de mal a mesurer en tout cas a mon niveau. Apres les quelques
exemples, et notamment celui-ci, montrent quand méme qu'il y a une autonomie qui s'‘acquiere
ou une méthodologie en tout cas de recherche.» (OPACIF-E30). Dans cet extrait sont imbriqués
quatre niveaux d'analyse soulignant d'une part la confusion dans la conception de I'autonomie
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comme une compétence acquise (« des le départ autonomes ») et a construire (« une autonomie
qui s'acquiert »), et d'autre part la difficulté a identifier les criteres de mesure (« un petit peu de
mal a mesurer») et le contenu évalué («ou une méthodologie en tout cas de recherche »).
L'analyse des discours des conseillers est a limage de cet extrait ou se mélent les
représentations personnelles et professionnelles construites au cours de trajectoires
professionnelles et au sein des structures cotoyant les directives peu explicites. Parmi les
catégories thématiques de I'autonomie dégagées (capacités d'agir, motivation, découverte,
sollicitations des conseillers, compétences a s'orienter) (Pagoni et al, 2019), nous verrons a
partir des entretiens d'auto-confrontation comment les conseillers vont s'approprier les
prescriptions au regard du cadre théorique de I'ergologie, a travers la renormalisation et le
débat de valeurs.

L'ergologie, un cadre théorique pour approcher les pratiques

Pour saisir les pratiques d'accompagnement a 'autonomie des conseillers, la perspective
ergologique développée dans les travaux de Durrive (2012, 2014) a été retenue. Elle soutient
que la contrainte est la « réalité premiere dans tout ce qu'un étre humain va entreprendre »
(2014, p. 1), le CEP matérialise cette contrainte sociale qui «va structurer, organiser les
comportements des individus » (Ibid., p. 2). Dans |'action de se conformer aux normes, aux
prescriptions, les individus n'agissent « jamais en simple réaction, mais toujours plus ou moins
en évaluation » de la situation, ce que le résultat ne permet pas nécessairement de constater.
Ainsi, I'individu au travail ne fait pas qu'appliquer une consigne, il la « rejoint » par « ses efforts,
par son activité » (/bid., p. 2). Pour cela, il convient de répondre a deux questions : comment
agit le professionnel et pourquoi agit-il ainsi ?

La premiére question permet de situer I'action a partir d'un point de vue, celui de l'acteur. Pour
Durrive, « I'écart (entre la norme et la réponse, ndlIr) renvoie a une entité qui arbitre, un corps-
soi en activité » qui « essaie de renormaliser, d'agir en fonction de lui-méme comme centre »
(2012, p. 251). Autrement dit, la renormalisation est « I'expression d'un point de vue. Elle résulte
d'un parti pris, d'un engagement. Elle déneutralise la norme organisatrice, celle qui précede et
rend possible I'activité » (ibid., p. 244).

La seconde question renvoie aux valeurs de I'individu au travail : « |'arbitrage est un débat de
normes qui mobilise un complexe de valeurs, le travail est toujours rencontre de valeurs » (ibid.,
p. 251). Les situations professionnelles obligent I'individu a faire une série de choix en cascade
au nom de valeurs, «les siennes et celles des autres, qui pesent sur elles » (ibid., p. 251). Le
débat des normes et des valeurs n'est pas visible, seuls sont visibles les actes et non ce qui
préside a leurs réalisations. L'explicitation des actes professionnels lors des entretiens d'auto-
confrontation permet d'approcher les débats des conseillers.

Eléments de méthodologie

En préambule, précisons que l'application de la perspective ergologique a I'analyse de nos
données représente une tentative originale dans notre recherche pour saisir l'interprétation de
la prescription du CEP dans les pratiques des conseillers. Une sélection de six entretiens de
recherche a été réalisée au regard de deux criteres : I'accés aux discours de renormalisation
des conseillers en retenant les entretiens d'auto-confrontation, et l'identification dans les
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entretiens compréhensifs de critéres d’autonomie clairement formalisés par des conseillers de
2 structures (les Missions Locales et le P6le Emploi).

Les entretiens d’auto-confrontation: un accés privilégié aux discours de
renormalisation des conseillers

L'entretien d’auto-confrontation invite le professionnel a commenter une situation
professionnelle qu'il a vécue (Mollo et Falzon, 2004). Il s'agit de faire revivre au professionnel
la situation comme observateur et prendre conscience de ce qui l'organise. D'une durée
moyenne d’'une heure trente, cet entretien suppose que cette séance filmée ou enregistrée par
le conseiller ait été visionnée/écoutée auparavant, aussi bien par le conseiller que par le
chercheur, pour qu'ils puissent préparer leurs réactions et leurs questions. Sur les onze
entretiens réalisés, six ont été retenus pour cette communication : trois en Mission Locale (ML-
E12, ML-E13 et ML-E14)** et trois au Pole Emploi (PE-E17, PE-E22 et PE-E23), I'analyse des
entretiens compréhensifs ayant permis de dégager des discours contrastés sur
I'accompagnement a I'autonomie dans ces deux structures.

Les spécificités de 'accompagnement a I'autonomie dans 2 structures

La mobilité et l'engagement, signes d’autonomie en Missions Locales

La mobilité géographique sur un territoire a été corrélée a la possibilité d'honorer ses
engagements (se rendre a une réunion, étre a I'heure, etc.) pour le public des jeunes. Cette
définition de l'autonomie spécifique aux Missions Locales peut s'expliquer par les
problématiques rencontrées par ce public (dont I'age varie entre 16 a 25 ans) que les conseillers
ont pour mission d'accompagner, et souvent de résoudre avant d'entamer une démarche de
projet. Ramos (2011) définit le processus d’'autonomisation des jeunes en trois catégories :
I'indépendance a partir de catégories objectives (disposer de «ressources suffisantes pour
gérer sa vie sans soutien financier, matériel, parental »), I'autonomie relevant de catégories
subjectives ou d'identité (la capacité a décider et agir par soi-méme), et I'acces a I'age adulte
par I'acquisition des statuts sociaux (fin des études, début de la vie professionnelle, départ du
domicile parental, mise en couple).

L'autonomie numérique, un tournant dans l'accompagnement au Péle Emploi

Les thématiques liées au degré d'autonomie au Pdle Emploi portent plus spécifiquement sur
une autonomie numérique (inscription en ligne, usage d'outils numériques, utilisation de
I'espace personnalisé, communication par messagerie électronique, etc.) qui est liée a un
certain nombre de changements structurels pour les demandeurs d’emploi (dématérialisation
de la gestion des indemnisations et du suivi, fin du suivi mensuel personnalisé des demandeurs
d’emploi, numérisation de I'offre de services). Ces transformations ne sont pas sans créer des
obstacles pour les bénéficiaires les moins a I'aise avec I'outil numérique de par leur parcours
scolaire ou professionnel. Le conseiller évalue la capacité d'engagement du bénéficiaire a partir

3% La « E » désigne « Entretien » et le numéro a celui attribué dans notre recherche.
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de son degré de maitrise des outils numériques lors de la premiere rencontre et déterminera
le niveau d’accompagnement requis (guidé, renforcé, suivi).

Du débat des normes et des valeurs a une éthique de I'accompagnement a
I'autonomie

Dans le Guide Repéres il est question de respect de I'autonomie et de favoriser I'autonomie
des bénéficiaires, notamment par une prise de décision «en autonomie» ou de «choix
autonome ». Les situations rencontrées et analysées par les conseillers font montre de
variations notables dans linterprétation de I'accompagnement au développement de
I'autonomie des bénéficiaires. L'acces aux débats des normes et des valeurs dans les entretiens
d'auto-confrontation ont permis de saisir qu’en situation les professionnels vont réaliser des
arbitrages en fonction du contexte et de la personne, et avec en arriere-plan un
guestionnement sur une posture éthique vis-a-vis de tous les bénéficiaires accueillis.

Les trois professionnelles en Missions Locales conviennent de |'importance de soutenir la
capacité de décision et le pouvoir d'agir des jeunes, méme s'il arrive qu’en situation elles
agissent autrement, en résolvant par exemple un litige d’'ordre personnel a la place du jeune.
C'est le cas de cette conseillere qui argumente en faveur de sa mission de médiatrice (« de
négocier, d'intermédiaire, d’essayer de résoudre la situation, le probleme.» ML-E13) et de sa
vision des difficultés personnelles d'une bénéficiaire (peur de son ex-copain, manque de
maturité). Si elle reconnait avoir un travail a faire pour accompagner davantage la jeune a
résoudre sa situation, elle fait un paralléle avec son rdle parental et |'assistanat qui semble lui
procurer une certaine satisfaction et la motiver («j’suis contente si ¢ca va aller pour elle »). Pour
une autre conseillere, faire a la place des jeunes est justifié par son souhait de leur éviter des
retards et des échecs répétés (« puis c’est encore vivre un échec pour le jeune. Ce n'est pas non
plus forcément toujours facile d'étre toujours en échec pour un jeune.» ML-E14).

Pour les trois conseillers du Péle Emploi, I'accompagnement a l'autonomie de demandeurs
d'emploi porte sur les « choix autonomes » ou le respect de leur autonomie. Une conseillére
convient avoir dépassé son role en cherchant a convaincre une dame de 52 ans d'accepter un
emploi (« autant j'aurais je ne regrette pas de lui avoir dit « voila vous étes mamie c’est quoi
votre priorité ? », autant jpense qu'en termes de, alors je ne sais pas si c'est le respect
déontologique, mais je n‘aurais pas di m'impliquer, (...) qu'importe que je sois décue » PE-E22).
Il semble que pour cette conseillére saisir cette opportunité de poste a un age ou il est plus
difficile d'en trouver un, ait été un facteur déterminant, ainsi qu'une analyse de la vie
personnelle de la demandeuse d'emploi.

A l'analyse de ces débats sur les normes et les valeurs, des relances des chercheurs durant les
entretiens et des précisions sur lI'absence de jugement de leurs réponses, nous faisons
I'hypothese que l'intelligence professionnelle se nourrit de ces débats de normes et de valeurs
pour mieux comprendre les adaptations a la prescription d’accompagner a l'autonomie.
Toutefois, leurs justifications et hésitations nous incitent a questionner les modalités de
formalisation des pratiques et des savoirs autour de l'enjeu d'un accompagnement a
I'autonomie.
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Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Les professionnels de 'accompagnement et du conseil assurent depuis 2014 une nouvelle mission
de conseil en évolution professionnelle. Cette mission oblige a penser la professionnalisation des
conseillers en évolution professionnelle. L'intelligence pratique des conseillers se révele en
formation a partir des situations d'analyse de l'activité professionnelle et notamment lorsque les
conseillers élaborent des savoirs pour agir.

Mots-Clés : conseillers, professionnalisation, savoirs professionnels, intelligence pratique,
CEP.

Contribution

La recherche conduite en 2016, auprés de conseillers inscrits dans un certificat de
compétences au CNAM en France, a permis de comprendre la délicate activité de conseil et,
en particulier, d'étudier la posture professionnelle en jeu dans les situations de CEP. Nous avons
mis en évidence l'intelligence pratique du conseiller a travers la mobilisation de 3 trois postures
professionnelles d'accueil, d'écoute et de médiation; l'intelligence pratique résultant d'une
adaptation continue du conseiller accompagnant le bénéficiaire dans ses choix professionnels.
En effet, la posture du conseiller s'avere cruciale puisque sa capacité a comprendre la demande
de l'usager, a favoriser la prise de conscience chez autrui de ses possibilités d'actions
apparaissent déterminantes dans la relation de conseil. L'agir professionnel du conseiller
releverait d'une présence a autrui et d'une mobilisation rapide et toujours ajustée de
connaissances sur les transitions professionnelles, de compétences dialogiques qui assurent
les conditions d'une réflexion, voire d'une décision chez I'usager. Dans cette fagon de procéder,
la métis du conseiller releve de l'intelligence pratique (Dejours, 1993, Dessors 2009) puisque

35 La formation au CEP s'est déroulée au CNAM de Paris sur une période de 4 mois, dans le cadre d'un certificat de
compétences « accompagnement et conseil en évolution professionnelle » comprenant 14 jours de formation. Les
conseillers ont des expériences de conseil en évolution professionnelle et s'engagent dans la formation pour se
développer professionnellement tout en escomptant une Iégitimation auprés de leur institution ou organisation.
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tout au long de la situation de conseil, le conseiller veille a saisir la singularité de la demande,
a comprendre les non-dits et a co-construire un projet qui fasse sens pour le bénéficiaire.

Construire une posture professionnelle

Le concept de posture s'inscrit dans une conception interactionniste de la situation de conseil.
Si l'interaction entre deux protagonistes consiste en un processus dynamique de perception,
d'interprétation et d'adaptation réciproques, on voit a quel point la posture professionnelle du
conseil a des incidences sur le développement de la situation de conseil et sur la qualité du
dialogue qui sera initié (Lhotellier, 2001). Selon Goffrnan (1974), les jeux de reconnaissance de
soi et d'autrui nourrissent l'interaction si bien que, dans la situation de conseil, la posture
«ouverte » du conseiller peut susciter une mise en confiance qui se traduira par un dialogue
constructif. Pour le dire autrement, la posture constituerait un savoir de l'interaction traversé
par des enjeux intersubjectifs.

La posture renvoie non seulement a une dimension psychique, une intention, mais également
a une dimension physique. Ces deux dimensions sont en quelque sorte synthétisées par le
professionnel au moment ou il agit. Le conseiller prend connaissance de la situation singuliere
de I'usager et mobilise une intelligence pratique « fondamentalement enracinée dans le corps
(Dessors, 2009) des qu'il percoit et interpréte de fagon sensible « la demande ».

Les approches de la phénoménologie herméneutique nous semblent pertinentes pour saisir la
part de la corporéité du professionnel dans la situation de conseil. Le philosophe Merleau-
Ponty, (1976) conceptualise le corps comme ouverture originaire au monde. Il est donc possible
de penser que la posture du conseiller installe une relation a autrui et a un effet incitatif dans
la relation de confiance qui s'établit. En revanche, une posture «fermée » peut freiner le
développement d'une interaction constructive entre les deux interlocuteurs et compromettre
toute alliance de travail.

Des visées praxéologiques de la formation aux savoirs
professionnels partagés, puis intériorisés

La formation au CEP, congue dans le cadre d'un certificat de compétences, vise a réunir les
conditions de formation favorables a une compréhension et une mise en ceuvre des
compétences sous-jacentes a l'activité de conseil en évolution professionnelle. Les situations
de travail vécues par les conseillers sont considérées comme des supports a la formation des
compétences et au développement professionnel, selon I|'approche de la didactique
professionnelle (Pastré, 2002). Dés lors, les visées praxéologiques de la formation conduisent
les formateurs a penser les situations professionnelles, a permettre leur analyse et au — dela
des analyses, a favoriser |'appropriation par les formés des savoirs professionnels susceptibles
d'étre mobilisés dans I'activité future. L'enjeu est de promouvoir pour chaque conseiller un
développement professionnel dans le champ du conseil et de faire en sorte qu'il le
conscientise. Tourment (2014) note d‘ailleurs que « cette approche change le statut du savoir,
davantage compris comme un outil d'aide a la résolution des problemes rencontrés dans les
situations de travail, en cohérence avec une tradition pragmatiste en philosophie de I'action
inspirée des travaux de Dewey (1968) ».
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La construction de connaissances sur / pour l'action visée pendant la formation conduit a
prendre en compte les processus de conceptualisation des acteurs, qui ne relévent pas de
concepts scientifiques, mais plutét de concepts quotidiens, se formant spontanément au cours
de I'expérience, avec un faible concours du langage (Vygotski, 1985). Lors de la formation, il
ne s'agissait pas de promouvoir une approche académique, mais plutot de permettre le
développement de savoirs d'action (Barbier, 1996). En questionnant les routines défensives des
acteurs (Argyris, 1995), leurs représentations de l'activité de conseil, des savoirs d'action sont
recherchés a partir des analyses de situations de conseil en évolution professionnelle. Cette
orientation de la formation vers la mise en évidence de connaissances en acte répond aux
attentes des formés. En effet, ces derniers sont enclins a travailler sur des concepts dont ils
percoivent le caractere opérationnel. Les savoirs professionnels permettent d'agir efficacement
dans des classes de situations d'un domaine professionnel donné.

Au cours de la formation, les formés sont incités a élaborer des savoirs pour agir qui
semblent proches des 'théorémes en acte'. Les théorémes en actes représenteraient
des « propositions tenues pour vraies » par les professionnels qui en percevraient la
dimension effective. La mise en écriture de ces savoirs mobilise plusieurs fonctions
(Ruellan & alii, 2000) : une fonction communicative consistant a objectiver pour soi des
références savantes et expérientielles, une fonction de distanciation permettant de
prendre conscience de la dimension encore transitoire d'un savoir professionnel, une
fonction réflexive ouvrant au questionnement et a l'interprétation.

La démarche de recherche

Faire construire des savoirs par les acteurs sur leur activité professionnelle a été I'enjeu de cette
seconde recherche. Pour conduire ce projet, le choix d'une démarche collaborative avec les
acteurs de terrain s'est imposé. Cette démarche de recherche semble d'autant plus décisive
dans ce champ de pratiques émergentes que «le conseil en évolution professionnelle fait
partie de cet ensemble de métiers dans lesquels les effets de I'action ne sont que tres
partiellement accessibles et perceptibles puisque les personnes ne reviennent pas » (Mayen,
2015, p. 36).

L'échantillon de la recherche est composé de 10 conseillers agés de 35 a 50 ans ayant pour
mission d'accompagner et/ou de conseiller des publics variés : jeunes sans emploi, cadres en
reconversion professionnelle, doctorant en orientation, chdmeurs. La représentation des
femmes est majoritaire dans ce secteur d'activité. La motivation essentielle de ces
professionnels réside dans la compréhension d’'une nouvelle mission de conseil dont le
législateur a dessiné les contours de fagon globale. L'engagement des professionnels dans la
formation est donc volontaire et en lien avec un projet de professionnalisation.

La formation organisée autour de deux types d'enseignement sur trois mois, I'un en
psychologie de l'orientation (7 journées), I'autre en sciences de I'éducation (7 journées) visait
la construction d'une réflexion sur les postures professionnelles du conseiller et sur la qualité
de l'interaction avec le bénéficiaire autour de I'analyse du parcours professionnel et, en particulier,
de l'expérience professionnelle. L'alternance d'apports conceptuels et de séances d'analyse de
pratiques devant permettre aux formés de réfléchir a leur conception et mise en ceuvre de I'activité
de conseil, afin de construire une représentation plus ajustée de la mission de conseiller en évolution
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professionnelle. A la fin de la formation, les formés devaient rédiger une réflexion sur leur propre
expérience d'accompagnateur et de conseiller en évolution professionnelle ainsi que sur leurs
apprentissages effectués par le truchement de I'analyse des situations professionnelles.

Le recueil de données

Le dispositif de recherche comprend 9 situations d'analyse de situations professionnelles qui
ont fait I'objet d'une présentation orale (parfois écrite avant la séance) puis d'une analyse
collective. La grille d'analyse utilisée avec les participants pour l'analyse des situations est la
suivante :

- Description de la situation de conseil.

- Probleme posé : mise au jour des difficultés du conseiller, mais aussi de celles exprimées
par l'usager

- Conséquences de la situation vécue comme problématique : identification des points de
blocage

- Pistes d'action envisagées : proposition d'actions pour la situation exposée

- Savoirs professionnels en jeu : caractérisation des connaissances en acte élaborées tout
au long de la formation

Nous avons pu étudier la dimension constructive de ces analyses avec l|'écriture de
connaissances tenues pour vraies par les acteurs et a partir desquelles ils envisagent leur
engagement futur dans les situations de conseil en évolution professionnelle.

Quelques éléments d’analyse a soumettre a la discussion

Le dossier construit par chaque stagiaire intégrait une partie « ce que je retiens en termes
d'apprentissages pour ma pratique ». Les réflexions écrites par chaque formé témoignent de
connaissances nouvelles acquises ou d'ajustements de savoirs professionnels. Elles
s'apparentent aux connaissances tenues pour vraies telles que définies en didactique
professionnelle. Ainsi, les connaissances-en-actes sont exprimées sous la forme de
propositions assertives ou de préconisations adressées a soi-méme portant sur le conseil dans
la relation d’accompagnement. Un discours personnel est donc tenu.

Dans le cadre de notre communication, nous présenterons ce que les conseillers considerent
comme des connaissances organisatrices de leur activité future a l'issue de la formation :
I'accueil du bénéficiaire, I'alliance de travail, la posture, la problématisation entre le projet et
les possibilités du bénéficiaire, le sur-engagement du conseiller dans la situation de conseil...
Ces savoirs construits en formation constituent pour chaque conseiller une matrice actionnelle
qui orientera leur activité de conseil. L'intelligence professionnelle réside également dans la
construction de ces matrices singulieres qui marquent la conscience aiglie développée par les
conseillers sur leur propre activité.

Perspectives

La formation des conseillers en évolution professionnelle est une nécessité a plus d'un titre.
Tout d'abord au regard des enjeux socio-économiques qui traversent la société. Mais aussi,
au regard des enjeux professionnels puisque les métiers du conseil sont marqués par les
caractéristiques suivantes : un travail solitaire, sans feedback, sous forme d'une intervention
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rapide sur la trajectoire de vie d'une autre personne (Mayen, 2015). Le développement
professionnel des conseillers implique la mise en relief de I'intelligence pratique qui réside dans
sa capacité a percevoir et a entendre la demande de |'usager, a favoriser la prise de conscience
chez autrui de ses possibilités d'actions. Cette intelligence pratique implique non seulement
un ajustement continu de l'interaction dialogique entre le conseiller et le bénéficiaire du
conseil, mais aussi la capitalisation de connaissances en acte qui constituent des reperes pour
agir. D'ailleurs, la conceptualisation en acte, étayée par I'écriture, constitue une voie de
professionnalisation qui répond aux attentes pragmatiques des conseillers.
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Résumé

Cette contribution vise a proposer un compte-rendu de recherche portant sur une
expérimentation de professionnalisation - effectuée en Bourgogne-Franche-Comté - qui a permis
d‘analyser de 2013 a 2015, des échanges portant sur l'‘analyse de pratiques des le démarrage de
la mise en place du service du CEP. Et d’autre part a partir d’'une recherche doctorale Cifre en
cours, portant sur l'analyse des effets de l'expérience du CEP sur les bénéficiaires et les attentes
d'‘accompagnement des usagers actuelle.s et potentielle.s afin d'en dégager des pistes de
développement professionnel des conseillers.eres.

Mots-clés : conseil en évolution professionnel, interactions sociales, schémes d’engagement.

Problématique

Le projet de déploiement du conseil en évolution professionnelle (CEP) sur tout le territoire
national francais, répond a la réforme du 5 mars 2014 sur la formation professionnelle et est
renforcé depuis par les lois de 2015, 2016 et 2018 visant a conforter la sécurisation des parcours
professionnels des actifs (quel que soit leur statut), qui ressentent le besoin de s'informer et
de réfléchir a leur évolution professionnelle. Ceci dans un marché du travail ou un quart des
actifs sont en précarité d'emploi (Dares, 2013). Il est question dans cette loi d'aider les
personnes a affronter des transitions professionnelles anticipées ou non (Schlossberg, 2005)
comprenant des passages de formation initiale ou continue pour s'insérer ou évoluer
professionnellement, des périodes de chomage entre différents emplois ou encore des
changements de réles au sein de I'espace socioprofessionnel. Ces réorientations subies ou
choisies (Masdonati et Zittoun, 2012) impliquent une exigence toujours croissante en termes
de mobilité d’emploi et d’employabilité professionnelle (Duhautois, Petit et Remillon, 2012).
Les principes d'action du CEP définis dans les cahiers des charges du service (2014, 2019) visent
a outiller chaque actif dans sa réflexion d’évolution professionnelle, a I'accompagner dans la
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mise en ceuvre de son projet et a améliorer sa capacité a s'orienter tout au long de la vie dans
une ingénierie de parcours professionnel.

Néanmoins, comme l'indique la secrétaire générale du Cnefop C. Beauvois (2018, p.2 et p.21)
«l'accompagnement des transitions professionnelles reste un objet mal défini ou seul l'enjeu de
l'acces a la formation, lorsqu'elle est souhaitée, est explicité ». Il s'agit donc «d'expliciter et
renforcer le role du CEP en matiere d'accompagnement a la reconnaissance et au développement
des compétences ». Se confirme donc, par-dela la décision de I'Etat de donner au CEP un nouvel
élan, en particulier au plan budgétaire, I'idée que cette fonction revétira dans les années a venir
un sens nouveau, élargi et essentiel dans I'articulation entre emploi, orientation et formation,
impulsée par la loi de 2018 (Laroye-Carré et Mayen, 2019). En conséquence, la problématique
du développement professionnel des conseillers.eres est d'autant plus d'actualité dans les
questions d’orientation et de formation tout au long de la vie des individus.

Cadre de I'expérimentation et de la recherche

Dans cette perspective, penser les conditions du développement de [Iintelligence
professionnelle amene a s'interroger sur la construction du nouveau métier de conseiller.ere
en charge du CEP. Le métier est entendu ici au sens de Clot (cité par Mayen, 2015, p.34) c'est-
a-dire d'un collectif de travail permettant a chacun d’utiliser ses propres ressources et
ajustements (son style professionnel) au sein d'un cadre prescriptif de I'activité (taches,
compétences et déontologie) et des situations de travail réelles.

Nous proposons lors du symposium de contribuer aux réflexions portant sur l'intelligence
professionnelle a partir, d'une part, d'une expérimentation de professionnalisation - effectuée
en Bourgogne-Franche-Comté - qui a permis d'analyser de 2013 a 2015, des échanges portant
sur l'analyse de pratiques des le démarrage de la mise en place du service. Cette expérimentation
a donné lieu a la publication d'un ouvrage dirigé par Mayen (2015) qui présente les résultats et
témoignages des conseillers.eres co-auteurs du livre.

Et d'autre part a partir d'une recherche doctorale Cifre en cours, portant sur I'analyse des effets
de I'expérience du CEP sur les bénéficiaires et les attentes d’accompagnement des usagers
actuel.le.s et potentiel.le.s afin d'en dégager des pistes de développement professionnel des
conseillers.eres.

La notion d'intelligence professionnelle est ici questionnée a travers une étude qualitative et
compréhensive portant sur des observations d’entretien de CEP afin d'étudier ce qui fonde une
relation interpersonnelle agissante et efficace, notamment dans la préservation des « faces »
(Goffman, 1974, p.9). Il s'agit d'identifier la nature des influences réciproques des
professionnel.le.s et des bénéficiaires sur les adaptations et stratégies adoptées en situation
pour parvenir a prévenir ou gérer des tensions potentielles et permettre de co-construire une
dynamique d'échange facilitant la coopération et la réflexion.

L'observation directe d’'entretiens de conseil appelle ici la méthode ethnographique, et donc
I'immersion dans les lieux concernés par le CEP, elle constitue selon Ulmann (2011, 2015) un
moyen de faire émerger les problématiques de recherche a partir du terrain. Cette posture
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subjective et inductive impliquée dans I'ethnographie n’est jamais « imperturbable, anonyme
et débarrassée de son affectivité », mais releve plutot d'un regard extérieur singulier qui va
chercher a comprendre a partir de sa propre perception le sens des phénomenes sociaux
(Laplantine, 2015, p.36). Il s'agit donc d'un processus dynamique entretenu avec I'objet de
recherche dans une relation a la fois de proximité et de distance.

Nous avons, dans un premier temps, décrit tous les « ingrédients du contexte » (le site, le but,
les participant.e.s etc.) de nos observations permettant de se les représenter (Kerbrat-
Orecchioni, 1996, p. 16). Puis nous nous sommes attachés a décrire ce que nous avons observé
de semblable d’une situation a une autre dans ses dimensions chronologiques et thématiques
en les situant a chaque fois par un exemple d'interaction entre un.e conseiller.ere et un.e
bénéficiaire en CEP. Ce procédé correspond a tenter de mettre au jour a partir du concept de
schéme selon Piaget (1973, p.23-24), «ce qui dans une action, est aussi transposable,
généralisable ou différenciable d'une situation a la suivante, autrement dit ce qu'il y a de
commun aux diverses répétitions ou applications de la méme action ». Vergnaud (2001, p. 4)
définit ce concept comme « une organisation invariante de I'activité pour une classe définie de
situations ». Pour lui ce sont les invariants opératoires constitutifs des classes de situations qui
vont permettre de comprendre les conduites engagées des personnes. Nous avons donc
observé les « formes de vie sociale » et les co-activités qui se sont exprimées dans les situations
d'interaction en CEP dans leur structure générique (Mayen, 2007, p.58).

Premiers résultats de recherche

Nos premiers résultats montrent la présence de trois étapes d'activités conjointes (schemes
d'actions) articulées les unes aux autres. Il s'agit d'abord d'identifier la demande a partir d'un
questionnement de ratification portant sur la situation actuelle du ou de la bénéficiaire afin
d'établir un diagnostic. Puis, de comprendre les projets plus ou moins explicites des
bénéficiaires et les actions a mener a partir d'un questionnement ritualisé sur la situation
professionnelle souhaitée. Enfin, d'évaluer le degré de satisfaction du traitement de la
demande du ou de la bénéficiaire, de vérifier la compréhension du plan d'action décidé et de
proposer des modalités de suivi a partir d'un questionnement rituel de cléture. En
conséquence, les techniques de questionnement et d'enquéte constituent un invariant
opératoire que I'on retrouve de maniére centrale dans la co-production du CEP. « Chaque fois
que des personnes se parlent, on peut entendre des questions et des réponses » (Goffman,
1987, p.11). Comme l'indique Lhotellier (2001, p.203), la maniere de questionner en « tenir
conseil » releve d'une méthode dialogique orientée vers un travail «d'élucidation» et
«d'approfondissement ».

Nous avons également mis au jour deux themes centraux et donc constaté des activités
récurrentes en CEP. A savoir, I'enquéte métier a réaliser par le ou la bénéficiaire pour construire,
valider et financer son projet de reconversion professionnelle selon les contraintes du marché
de I'emploi. Et la co-construction des plans stratégiques par l'information et la mobilisation
des dispositifs de formation adaptés aux besoins et au statut des personnes. Dans cette
perspective, ces techniques confirment I'hypothese que nous avions formulée, c'est-a-dire
qu'elles font appel a des conseils de «guidance » (Guichard et al, 2017, p.27) visant une
meilleure employabilité conforme au besoin du marché de I'emploi et avec un rapport efficient
emploi-formation.
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Nous nous sommes attachés aussi a décrire les schemes d'engagement a partir des
comportements variés et hétérogenes observés, méme si nous sommes conscients qu'ils ne
sont qu’induits, n'étant pas immédiatement accessibles. La notion d’engagement correspond
ici au degré alternatif d'attachement et de coopération « de I'équipe de représentation » sur
un « méme foyer d'attention » (Goffman, 1973, p.81). Cette collaboration implique beaucoup
de facteurs dont celui de la qualité de la relation ou d'un « éthos distinctif **» des participants
ratifiés en situation. Cette forme d'alliance de travail cherche a co-construire une confiance et
une complicité d'équipe pour permettre, ce que Goffman appelle, les « secrets-confidences »
(1973, p.139) et caractériser un type de relation de service. Il évoque également I'importance
d’établir un « consensus implicite » pour co-construire et co-définir I'engagement conjoint des
participant.e.s a la situation (1991, p. 34).

Intelligence professionnelle et adaptations

Nous avons vu que «|'ordre de la communication » en situation d'interaction est un «ordre
social » (Goffman, 2013, p.230). Nous avons repéré a travers des illustrations la distribution des
engagements qui font que les interactions en CEP fonctionnent plus ou moins bien et les
comportements employés pour éviter les embarras (travail de figuration) ou les réparer
(ressources sires). Nous avons ainsi pu constater que la notion d’engagement dans notre
corpus est représentée par différents styles allant du désengagement au sur attachement. En
effet, I'analyse des situations sociales en CEP montre toutes sortes de stratégies de
coopération, de civilités, de représentation et de régulation. La notion de «face » correspond
ici a préserver une bonne image de soi et de I'autre par un « mode d’accommodement » afin
de préserver la situation d'interaction en CEP (ibid, p.279). Toutes ces stratégies concernent la
régulation écologique et morale de la situation bien documentée par Goffman. Ceci représente
autant de notions qui peuvent étre mises en débat pour discuter de facon approfondie avec la
facon dont les conseillers.eres s'approprient ou non ce « nouveau métier » en relation avec les
bénéficiaires.
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Type de communication
Compte-rendu de recherche — Participation a un symposium

Thématique principale
Theme 2. L'intelligence professionnelle et les adaptations

Résumé

L'instauration d'une alliance de travail dans le cadre de la mise en ceuvre du conseil en évolution
professionnelle est conditionnée par une double contribution, celle du conseiller et celle du
bénéficiaire. Passer une alliance nécessite de s‘appuyer sur les expériences et les savoirs de chacun
des alliés. Cette nouvelle prescription descendante redéfinit les modalités de l'accompagnement
et invite le conseiller a repenser son rapport au bénéficiaire autour notamment de la question
(nouvelle) d'une expertise partagée. L'analyse de récits de situations d‘accompagnement
rapportées met au jour la reconfiguration de la posture professionnelle dans le travail de conseil
en évolution professionnelle.

Mots-Clés : alliance de travail, expertise, référent, capacité d'agir.

Contribution

Le CEP est présenté comme un dispositif innovant en rupture avec les anciennes pratiques de
« prescription », de «linéarité », de recherche de «solution immédiate » et de « batonnage »,
qui « s'appuie sur la définition partagée d'une alliance de travail entre le bénéficiaire d'un CEP
et son conseiller » (Reperes, 2017). Nous avancons I'hypothése que ces nouvelles prescriptions
descendantes (Daniellou, 2002), vont redéfinir les modalités de I'accompagnement et inviter le
conseiller a repenser son rapport au bénéficiaire autour notamment de la question (nouvelle)
d’'une expertise partagée. Cette intervention propose dans un premier temps un rapide état de
I'art sur la notion d’alliance de travail dont on verra les différents usages et a I'appui desquels
nous lirons les pratiques déployées.
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L'alliance de travail : geneése et usages

L'instauration d'une alliance de travail est conditionnée par une double contribution, celle du
conseiller et celle du consultant®’. Passer une alliance nécessite de s'appuyer sur les expériences
et les savoirs de chacun des alliés. L'alliance peut cependant servir des objectifs différents selon
les contextes dans lesquels elle est établie.

La notion d’alliance de travail est mobilisée dans différents champs de pratique.

On trouve en premier lieu le recours a lalliance thérapeutique chez Freud (Guillon, 2013)
définie comme une coopération confiante a installer entre le thérapeute et son patient pour le
bon déroulement d'une cure psychanalytique. En psychothérapie, I'alliance de travail implique
un accord entre le thérapeute et le patient sur les objectifs et les composantes de la thérapie
ainsi qu'un lien interpersonnel positif (Perdrix, 2013).

La plupart des définitions différencient d'une part, une composante affective, établissement
d'un climat favorable a un échange relationnel, et d'autre part, une composante cognitive,
partage d'une représentation commune du probléme et des moyens a employer pour le
résoudre ainsi que d'une responsabilité dans sa résolution (Hervé et al, 2008).

Cette notion dépassera le « strict cadre de la relation thérapeutique pour en élargir la portée a
toutes les relations inductrices de changement » (Bordin 1979, cité par Guillon, 2013).

La notion d'alliance de travail a investi, sous des formes et en référence a des cadres théoriques
aussi proches qu'éloignés, d'autres champs de pratiques comme le travail social, la santé, la
pédagogie ou encore I'éducation populaire®. Leur point commun est la prise en compte des
savoirs expérientiels des usagers, qui «encourage le développement des capacités des
personnes a agir pour elles-mémes et leur environnement » (Desailly, 2019, p.7).

Le rapport validé le 7 juillet 2017 par le Haut Conseil de Travail Social va au-dela en préconisant
de « généraliser la participation des personnes accompagnées dans les formations, y compris
dans les activités de recherche ».

En santé des patients dits patients-experts co-animent avec des soignants des ateliers
d'éducation thérapeutiques, ils sont reconnus pour leur savoir expérientiel des symptomes de
maladies chroniques et certains se forment aux cotés des soignants. Ces pratiques renversent
les points de vue: «il ne faut pas uniquement former les patients a collaborer avec des

37 Celui ou celle qui demande conseil, appelé couramment bénéficiaire, appellation contestable au regard de la
« philosophie » du CEP.

38 Nous ne ferons pas mention ici du recours a cette notion en management, elle releve dans ce champ de la
psychologie positive
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professionnels, mais il faut aussi former les professionnels a prendre I'habitude de collaborer
avec des patients ». (ActuSoins, 2018).

Au ceoeur des pédagogies critiques développées par Célestin Freinet et Paolo Freire, se trouvent
le vécu, les expériences et les aspirations des apprenants (Tolini, 2019, p.31). Sur ces modeles,
la pédagogie critique d'aujourd’hui (De Cock et Pereira, 2019) vise a ce que les enseignants
prennent conscience de leurs privileges sociaux (Case, 2017, citée par Pereira, 2019) que ce soit
en termes de classe sociale, de race ou d’origine nationale, de sexualité, etc. Et qu’en méme
temps ils mesurent les oppressions dont ils sont I'objet. L'objectif étant qu'ils deviennent des
alliés des éleves opprimés en prenant conscience de leur propre oppression (en tant que
femme par exemple).

On se situe la dans une démarche de conscientisation collective qui a pour but la
transformation effective de la société (De Cock, Pereira, op.cit, p.112). Les community
organizing®issues des Etats-Unis fonctionnent, dans leur version dite radicale, autour des deux
axes qui caractérisent |'éducation populaire: d'une part la libéralisation et la conscience
collective, et d'autre part la sortie de I'impuissance par le passage émancipateur a I'action. En
somme I'empowerment collectif basé sur la solidarité et visant la transformation de la société
guide leur action.

De I'expert au référent : une injonction contradictoire pour le
partage des savoirs ?

Avec l'introduction de l'alliance de travail dans 'accompagnement vers et dans I'emploi, la
place des protagonistes, bénéficiaires et conseillers, est en principe radicalement revue.

A I'appui des propos que les conseillers en évolution professionnelle tiennent sur leurs rapports
aux bénéficiaires,*® nous tentons d'appréhender la (nouvelle) posture que les conseillers
endossent pour répondre au cahier des charges du CEP. Nous posons en effet 'hypothese que
I'essentiel dans cette nouvelle démarche de conseil est la posture et non les méthodes.

Parmi les catégories retenues pour l'analyse des entretiens*" trois apparaissent susceptibles
de rendre compte des propriétés de I'alliance de travail soutenant I'activité de conseil. Il s'agit

39 |'organizing est une méthode d'organisation syndicale élargie au monde du travail par Saul Alinsky dans les
années 1930 aux Etats-Unis (Rules for Radicals, 1971)

40 Répondant a I'appel a propositions de recherche du Conseil national d'évaluation de la Formation professionnelle
(CNEFP) sur I'évaluation du Conseil en évolution professionnelle nous (membres du laboratoire CIREL) avons
rencontré des conseillers en évolution professionnelle exercant pour les cing opérateurs retenus par la loi 2014 dans
la région Hauts-de-France.

4TLes étapes pour l'analyse des entretiens sont les suivantes: codage de chaque entretien par un bindéme
d’enseignants-chercheurs a I'aide d'une grille d'analyse thématique de contenu construite a partir des thématiques
émergentes de la lecture des entretiens ; saisie du codage finalisé et organisé par catégories dans le logiciel Nvivo ;
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des catégories nommées « Faire agir », « Disponibilité » et « Expertise ». « Faire agir» renvoie
au développement des capacités d'agir du consultant, « Disponibilité » apporte des éléments
sur la qualité de la relation conseiller-consultant et « Expertise » sur le savoir-faire en acte du
conseiller.

Dans le cadre de notre communication, nous nous consacrerons a la catégorie « Expertise »,
centrale dans la question de la coconstruction et considérant qu'elle fournit des indicateurs de
I'intelligence professionnelle déployée par les conseillers en réponse aux prescriptions du
législateur.

La fin de la position d’expert : des postures différenciées

La rupture attendue avec des pratiques de « prescription » (de formation, de prestation, ou
d'actions a entreprendre) » (Reperes, op.cit.) semble jeter le trouble chez certains conseillers,
elle apparait comprise comme |'abandon d'une posture d’expertise :

« Il y'avait quand méme cette posture-la de Pble Emploi, de se dire, on valide ou pas un projet
de formation. Un peu de la toute-puissance. Le conseiller était l'expert. Alors qu’aujourd’hui non,
ce n'est plus ca du tout du tout » (PE)*2.

Qu'est-ce qu'étre conseiller ? « Le conseiller n'est pas I'expert du projet de la personne », il est
« le référent de parcours » de I'actif consultant selon les directives du Guide Repeéres reprenant
l'arrété du 16 juillet 2014 fixant le cahier des charges relatif au conseil en évolution
professionnelle. Il est son «interlocuteur privilégié [...], fil rouge et ensemblier du parcours. |l
peut mobiliser des expertises ou des services complémentaires (en interne ou sur le territoire),
cependant il reste référent de la personne en assurant la continuité du conseil en évolution
professionnelle ». (Reperes, op.cit., p.104).

Cette invitation a un changement de posture que les conseillers semblent s'étre appropriée —
ils en parlent spontanément - semble cependant difficile a opérationnaliser.

La notion d'expert ou d'expertise renverrait au pouvoir ou méme a l'abus de pouvoir dans les
propos tenus ci-dessus par un conseiller de Péle Emploi. La notion de « référent ensemblier »
ne génere-t-elle pas a I'opposé un certain flou ?

Une conseillere semble perplexe : « Enfin, je trouve que les bénéficiaires quelques fois méme s'ils
le font [solliciter des experts ou des services complémentaires], ont quand méme encore des

édition des segments de données regroupés par catégories afin de structurer le processus d'analyse et en avoir une
vision transversale ; exploitation qualitative de ces résultats

42 Entre parenthéses sont indiqués les lieux d'exercice des conseillers rencontrés : PE pour Péle Emploi, ML pour
Mission Locale, CE pour CAP Emploi, APEC pour Association Pour I'Emploi des Cadres et OPACIF pour Organismes
PAritaires Collecteurs agréés pour le financement du Congé Individuel de Formation (y compris FONGECIF : Fonds
de Gestion des Congés Individuels de Formation)
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questions [...]. Et du coup, on est obligé de repasser derriere [recontacter ses interlocuteurs], on
fait un peu d'ajustement derriere en reprenant contact avec l'organisme de formation, en
reprenant contact avec 'OPCA ou d‘autres... » (APEC).

Dans certains cas le conseiller en viendrait a avoir presque honte d'afficher son expérience :
«Alors, je pense que c'est vraiment ['écoute qui est super importante... Euh... L'écoute et... Euh...
Et je pense quelque part une espéce de... On va dire que voila, je sens les choses, mais...
l'expérience aussi je pense que... Euh... Trés rapidement, on détecte... Euh... On détecte un petit
peu la personne que l'on a en face de soi. Quels vont étre ses blocages. ... Euh... On sait tout de
suite si ¢ca va fonctionner. Si la personne va aller jusqu’au bout ou [...]. Donc l'expérience est
importante forcément ». (APEC).

Les savoirs expérientiels du conseiller, sa formation a I'écoute ne seraient-ils plus reconnus ?

« L'expérience en fait... Euh... On arrive a aussi... Euh... Mieux comprendre les demandes. Je pense
que... Euh..., rapidement identifier un peu ou est le probléme, en fait. On fait expliciter, comment
se passe les entretiens [d'embauche], etc. Et [...] on identifie les problémes ». (APEC).

Dans d'autres situations, le conseiller se présente comme celui qui sait, impose son point de
vue, cette posture est sous-jacente dans les expressions comme «je lui ai bien fait
comprendre... » « il ne faut pas... ».

Certains conseillers prennent des initiatives, voire des décisions : «j‘avais d'autres perspectives
a lui proposer », « je lui ai dit non » (CE-E6). L'emploi de la premiere personne du singulier « je »
traduit un ton directif. L'emploi du « on », tres fréquemment relevé, fait état d'un conseiller qui
fait sienne la situation du bénéficiaire : « on n’est pas en fin de carriere » (CE-EB6).

On releve aussi des postures interventionnistes basées sur le «rappel a la raison » voire la
menace : «[...], je l'ai positionnée [sur une réunion d'information] » (ML). « Elle ne voulait pas
entendre certaines choses, j'ai di (hésite) pas menacer, mais lui faire comprendre que si elle
restait sur cette idée-la moi je mettrais fin a 'accompagnement » (PE).

La posture de I'alliance : de nouveaux repéres professionnels a construire

A l'opposé des conseillers ont le sentiment de renoncer, de lacher prise en laissant faire : «...la
laisser entreprendre cette formation, je pense qu’elle n'y arrivera pas ! Autant qu’elle fasse son
expérience... » (OPACIF)

D’autres hésitent, semblent perdus quant aux nouvelles attentes institutionnelles : « Je prends
l'exemple d’'une dame qui veut faire une formation en petite enfance. J'estime que si je ne lui dis
pas que ¢a va étre tres compliqué, je ne fais pas mon job. Maintenant si je lui dis, ne faites pas
¢a, c'est bouché... Je ne le fais pas non plus, vous voyez ? Apres, ¢a devient vite une affaire
personnelle ». (PE)

Le conseiller serait la pour «canaliser»: « Donc mon réle, ¢a a été plutédt ca, de canaliser

l'énergie, faire en sorte que... [...], calmer les choses, on discute : « pourquoi t'as fait ¢a, de quelle
facon ¢a s’est passé, pourquoi t'irais sur telle formation ? ». (ML)
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Quand d'autres assument leur expertise, font montre d'autorité pour la faire valoir en
reconnaissant celle du consultant : « Ca prenait vraiment beaucoup de temps et d'énergie et jai
dd imposer un peu... taper du poing sur la table plusieurs fois en début d’accompagnement pour
que le réle de chacun soit respecté. Si elle vient ici c’est aussi pour avoir du conseil, donc, je voulais
lui donner les conseils que j'avais a lui donner (rires) Et la je suis content, les roles de chacun se
sont bien mis en place et ont été complémentaires. » (OPACIF). La place du consultant n'est pas
ignorée, son role est complémentaire, selon ce conseiller qui n‘en dira pas davantage sur le
partage des savoirs ou des expériences.

Pour d'autres les rbles se partagent « naturellement » : « aller vérifier si la formation qu'il
souhaite [et qu'il a trouvé lui-méme] est éligible pour notre branche ... un savoir-faire que je mets
a disposition » (OPACIF).

Entendons enfin ceux qui soulignent la complexité de leur réle : « ... [croire que] donner une
formation, ¢a va résoudre le probleme. Non. C'est beaucoup plus complexe que c¢a
l'accompagnement des personnes. Puis, y a forcément une sphere familiale personnelle qui
forcément est incluse dans notre... » (PE).

Reconnaitre I'imbrication des sphéres professionnelle et familiale, n‘est-ce pas faire preuve
d'expertise ? Inciter, faire preuve d'autorité, étre a I'écoute, laisser les consultants prendre des
risques... Ces attitudes n’entrent pas nécessairement en contradiction. Poussées a |'extréme ou
jamais questionnées, elles comporteraient des risques d'abus de pouvoir ou de négligence. Les
verbatim retenus ne rendent pas compte du contexte des situations partagées (signalé par le
sigle des opérateurs), contexte déterminant le type d'accompagnement: fin de droit aux
allocations, invalidité professionnelle récente, age, marché de I'emploi local ou encore
incertitude quant a la poursuite de la mission CEP (le FONGECIF a un temps été menacé de ne
plus faire partie des opérateurs du CEP).

L'intelligence professionnelle en situation d’alliance de travail : vers
une désacralisation du role de I'expert

Les conseillers rencontrés ont fait état de leur style d'accompagnement (Clot & Faita, 2000).
Ce qui retient notre attention est la préoccupation commune d'une nouvelle posture a tenir.
On peut méme avancer que l'intelligence professionnelle des conseillers est contestée. Pour
autant la question d'une expertise partagée est a peine abordée.

D’une posture de domination a une posture d’'alliance

En quoi la prescription d'une posture de référent ensemblier justifierait 'abandon d'une
posture d'expert ? Plutot que d'assimiler expertise a toute puissance ou pouvoir, ne s'agirait-il
pas d'inciter a plus d'égalité et de réciprocité dans la relation pour favoriser la co-construction
avec la personne accompagnée? En somme, associer intelligence professionnelle et
intelligence du vécu. C'est-a-dire reconnaitre, soutenir, encourager le développement d'une
expertise spécifique au conseil en évolution professionnelle - de nombreux travaux sur le sujet
I'ont définie (Lhotellier 2001, notamment) - tout en apprenant a mobiliser I'expertise
d'expérience (Jaeger, 2017) ou l'expertise du vécu (Renard, 2012) des usagers ?
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« L'expertise est la base de toute profession » (Aballea, 1996) : Elle peut se décliner autour de
trois dimensions : « une dimension technique qui renvoie aux regles de I'art du métier ; une
dimension sociale qui renvoie a la maitrise du systeme de relations sociales au sein duquel
s'exerce I'activité (connaissance des procédures d'action, mobilisation de partenaires...) et une
dimension gestionnaire, la capacité a articuler besoin et demande, moyens et ressources, le
souhaitable et le possible » (Ibid, p.19).

Prendre en considération les savoirs d'usage des personnes accompagnées nécessite de
former les professionnels a prendre I'habitude de collaborer avec ces derniers et d’apprendre
d'eux. Il s'agirait de contrecarrer « les effets du statut de ‘cas’ assigné au patient ou au
consultant en reconnaissant a ces derniers un savoir réel » (Mispelblom, 1981). Cette posture
s'appuie sur une réflexion théorique de la part du conseiller sur sa propre pratique modifiant
le rapport conseiller-consultant qui passe d'une posture de domination a une posture
d‘alliance.

Ces pratiques ne sont pas sans risque cependant du point de vue de I'ordre social : elles
produisent un autre regard sur la condition du consultant, « permettant de formuler le « refoulé
social », c'est-a-dire donner aux situations, aux actes le sens social qu'ils ont» (ibid).
L'éducation populaire va dans ce sens en soutenant une prise de conscience et une
émancipation par I'action collective.

Pour le moins, les assignations de rble explicites ou implicites sont a déconstruire en
désacralisant le role de I'expert non pas dans son contenu, mais dans la maniére de |'exercer
et en valorisant I'expérience du consultant. Ne faut-il pas lire ainsi I'invitation a la posture de
référent du Guide Reperes ?

Vers une analyse partagée des situations

Le substantif «référent» est dérivé du verbe «référer» emprunté au latin referre:
« Rapporter », qui se décline sous deux formes : pronominale, « se référer a » : s'en rapporter,
recourir a (comme a une autorité) ; transitive « en référer a » : Faire rapport, en appeler a. (Le
Petit Robert). Il aurait été fait usage de la notion de référent dés les années 1960 aux Etats-
Unis dans le domaine de la santé selon Simon (2012). Une nouvelle conception du soin se
développe alors, elle est appelée le «soin intégral» ou «soin par réféerent», en anglais
«advanced primary nurse » (Pontin, 1999, cité par Simon, op.cit). Elle vise a mieux répondre
aux besoins physiques, psychologiques et sociaux des bénéficiaires. Un infirmier référent est
nommément désigné aupres du patient et de I'équipe. Il est I'interlocuteur principal du malade
en ce qui concerne sa prise en charge. Il est un repere pour le patient, mais aussi pour ses
collegues et médecins. « Le référent est a la fois une position, un role et une responsabilité
dont la teneur n'est pas définie a I'avance » (Morasz et al. 2004, cité par Simon, op.cit.).

Des organisations désignent des médecins reférents ou éducateurs référents en verty,
soulignons-le, de leur expertise. Dans ce sens référent est un adjectif qui vient caractériser
I'expert. Dans notre cas il reviendrait au conseiller de prendre l'initiative de définir avec le
consultant « la teneur » de sa position, de son role et de sa responsabilité au regard des besoins
et des capacités de ce dernier dans le but de transformer celles-ci en pouvoir d'agir. En ce sens
I'expertise s'ouvrirait a une dimension pédagogique. Le conseiller référent n'en est pas moins
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expert du conseil. Les alliés que sont susceptibles de devenir conseillers et consultants
occupent au moment de leur rencontre des places objectivement différentes. C'est le caractere
absolu de cette différence (Bouquet, Draperi, Jaeger, 2009) qui est a remettre en cause en
reconnaissant I'équivalence des différentes expertises en présence. Il y a sans doute lieu pour
certains conseillers de lacher prise sur leurs savoirs, pour d'autres de faire confiance au
consultant et de prendre le temps d'apprendre de celui-ci, pour d'autres encore d'assumer leur
savoir-faire.

Plutot qu'alliance de travail, des responsables d'un OPACIF défendent I'idée d'une « analyse
partagée », sans doute plus proche de la réalité au vu de nos observations : le développement
des capacités a agir demeure individuel et n'a pas vocation a questionner encore moins a
changer I'environnement. La perspective n'est pas celle du développement d'un empowerment
collectif.

Il sagit a présent pour les professionnels du conseil dans le cadre du CEP de déconstruire leur
identité construite sur fond de relation dissymétrique avec les personnes « prises en charge »
(Jaeger, 2017). Et ce n'est pas, au vu de nos observations, chose aisée.
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Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 2. L'intelligence professionnelle et les adaptations

Résumé

Cette communication analyse l'activité de diagnostic mobilisée par les conseillers du Conseil en
Evolution Professionnelle pendant les premiéres séances de leur rencontre avec le bénéficiaire. La
notion de diagnostic renvoie aux informations sur lesquelles le conseiller s‘appuie pour analyser
la situation du bénéficiaire et organiser son action. L'analyse de 11 entretiens d'auto-
confrontation mis en place avec des conseillers du CEP sur la base des enregistrements audio ou
visio de leurs entretiens avec les bénéficiaires montre que le diagnostic est une activité indicative
de lintelligence professionnelle des conseillers. Celle-ci renvoie a deux dimensions importantes
de l'accompagnement définies par le cahier des charges du CEP : la « bonne distance » a tenir
par rapport au bénéficiaire ; les articulations a établir entre deux finalités du CEP : la construction
du projet professionnel en fonction des besoins de la personne et l'‘adaptation de ce projet a la
situation du marché de l'emploi.

Mots-Clés : conseil en Evolution professionnelle, accompagnement, diagnostic, scheme
d’action.

Introduction

Cette communication vise a analyser l'intelligence professionnelle mobilisée par les conseillers
CEP pendant l'activité de diagnostic mise en place au début et tout au long de leur rencontre
avec les bénéficiaires.

Nous nous interrogeons en particulier sur la fagon dont les conseillers du CEP «font avec »
différentes contraintes et/ou prescriptions qui caractérisent I'accompagnement dans le cadre
de ce service, mis en place depuis 2014 :
- Des contraintes temporelles : compte tenu du fait que le CEP se trouve fondé sur les
principes du service public (généralisation, gratuité, confidentialité), on assiste a une
massification de ce type d'accompagnement qui est d’autant plus forte dans certaines

122/207


mailto:Maria.pagoni-andreani@univ-lille.fr
mailto:Ioana.boanca-deicu@univ-lille.fr

structures comme I'APEC, la Mission Locale et P6le Emploi (Pagoni, Brabant, Négroni,
Obajtek, Ruffin-Beck, 2018).

- Des prescriptions parfois contradictoires concernant les finalités de
I'accompagnement : la construction du projet professionnel en fonction des besoins de
la personne et I'adaptation de ce projet a la situation du marché de I'emploi (Guide
Reperes 2017).

- Des prescriptions qui favorisent I'attitude d'impartialité, d'alliance de travail et de co-
construction du projet professionnel et qui rompent par rapport a la posture d'expert
qui était jusqu’a présent dominante dans ce métier (Levené, Boanca-Deicu, 2018).

Comment ces contraintes interviennent-elles dans le travail de diagnostic du conseiller, quelles
adaptations et régulations peut-on observer dans son accompagnement ?

Quelques éléments théoriques
La notion de diagnostic prend deux sens :

- Un sens institutionnel qui renvoie a une des premiéres étapes du CEP pendant laquelle
se fait la saisie des informations sur lesquelles va s'appuyer la proposition d'un projet
d'action. Dans la plupart des institutions qui pratiquent le CEP le diagnostic se fait a
travers un outil informatique, I'outil-diagnostic qui a une fonctionnalité de mémoire et
de tracabilité du travail effectué.

- Un sens psychologique qui renvoie a une activité cognitive de prise d'informations
(verbales ou non verbales) sur lesquelles le conseiller s'appuie pour analyser et/ou
évaluer la situation du bénéficiaire et organiser son activité a différents niveaux de
granularité. Ces niveaux de granularité vont de la structure générale du projet proposé
jusqu'a I'organisation des interactions verbales et non verbales entre le bénéficiaire et
le conseiller. lls peuvent aussi concerner l'activité de raisonnement mobilisée par le
conseiller, a la suite de prises d'informations effectuées dans son interaction avec le
bénéficiaire en vue d'élaborer des hypothéses diagnostiques et des actions
d'intervention.

C'est cette activité de raisonnement qui nous intéresse en particulier. Celui-ci peut étre défini
comme un processus de résolution de problemes, ou le professionnel « synthétise l'information
obtenue dans une situation [professionnelle], l'integre a ses connaissances et a ses expériences
antérieures dans le but de les utiliser pour prendre une décision diagnostique et de prise en
charge » (Nendaz et al., 2005, p. 236). Il s'agit d'un processus trés important du point de vue
professionnel parce que, comme le signale Pastré : «travailler c'est sélectionner certaines
dimensions d'une situation pour en faire des éléments organisateurs de son action » (Pastré,
2002, p.11). La situation professionnelle renvoie a ce a quoi des professionnels ont a faire au
sens ou ils doivent s'y accommoder ou s'en accommoder, voire agir sur elle, «pour la
transformer dans le sens des buts attendus, mais aussi pour la redéfinir, la modifier, ['ajuster afin
de créer ou d'ajuster les conditions pour pouvoir tout simplement réaliser les tdches attendues,
bref, pour pouvoir réussir a travailler. » (Mayen, 2012, p.5).

L'intelligence professionnelle mise en place pendant le diagnostic renvoie donc a I'analyse des
éléments constitutifs et I'usage des schemes d'action mobilisés en situation :
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- La richesse, la finesse et la dynamique des invariants opératoires sur lesquels les
professionnels s'appuient pour analyser et/ou évaluer la situation.

- Lesrégulations de son activité a partir des regles d'action qu'il se donne pour organiser
ses priorités et faire des choix.

- L'adaptation de ses buts et sous-buts en fonction de la situation et de ses spécificités.

Méthodologie de recueil et d'analyse des données

Cette étude s'inscrit dans le cadre d'un projet de recherche dirigé par le CIREL (Centre
Interuniversitaire de Recherche en Education de Lille) et financé par le CNEFP (Centre National
d'Evaluation de la Formation Professionnelle) pendant deux ans (2017 — 2019). Son objectif
était d'analyser les effets du CEP sur le travail d'accompagnement des conseillers a partir des
entretiens effectués a la fois avec les tétes des réseaux et les conseillers des opérateurs du CEP
fixés par la loi de 2014 (Pole Emploi, Missions Locales, APEC, OPACIF dont le Fongecif et Cap
Emploi).

Dans cette contribution nous allons surtout nous appuyer sur I'analyse de 11 entretiens d'auto-
confrontation simple (Faita, Vieira 2003) effectués avec des conseillers de CEP : 4 de I'APEC, 3
de Pole Emploi, 1 d'Uniformation et 3 des Missions Locales.

L'analyse de ces entretiens se structure en deux temps :
- Une vue globale des schemes d'action mentionnés comme importants dans les 11
entretiens d'auto-confrontation avec les conseillers.
- Une analyse qualitative des principales taches et/ou tensions mobilisées par les
conseillers et des processus de régulation, adaptation ou de blocage dont ils font
preuve pour y faire face.

Une vue globale des schemes d’action mobilisés
Une vue d'ensemble des schemes d'action mentionnés comme importants pendant les
entretiens d'auto-confrontation, suscite les constats suivants.

L'activité d’accompagnement pendant les premieres rencontres avec le bénéficiaire s'organise
autour de deux grands schémes d'action: le schéme « Questionner/faire expliquer pour
comprendre le projet de la personne » et le scheme «inciter a / proposer » qui sont le plus
fréquemment mentionnés. Il s'agit donc de deux pdles de l'activité d’accompagnement qui se
trouvent en tension et dont I'équilibre et I'interaction doivent étre constamment régulés par le
conseiller.

Les schémes d'action « Ecouter / reformuler » et « Questionner/faire expliquer pour identifier
la cohérence du projet avec la réalité du marché de I'emploi» sont associés a celui de
« Questionner/faire expliquer pour comprendre le projet de la personne » et renvoient a une
posture de réception et d'analyse de la situation du bénéficiaire, ils mobilisent le raisonnement
diagnostique. En écoutant, reformulant et en questionnant le bénéficiaire, le conseiller
recherche des données significatives, il les interprete, il établit des liens entre les savoirs
théoriques et celles issues de I'expérience (la ressemblance avec d'autres cas), il élabore des
hypothéses diagnostiques, il recherche des données complémentaires afin de vérifier ses
hypotheses. Le raisonnement diagnostique peut étre un processus analytique (hypothético-
déductif) et/ou non analytique, intuitif, expérientiel.
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Les schemes d’action « Recentrer/orienter/convaincre », « Informer / expliquer » et « montrer /
faire avec » et « exprimer ses émotions » sont plutdt associés a celui de « Inciter a / proposer »
et renvoient a une posture de guidage et d'orientation de la part du conseiller et correspondent
au raisonnement d'intervention et de prise de décisions lors des propositions d'action.

Quant aux schemes d'action « se présenter » d'une part, et « Questionner /faire le point sur la
situation actuelle/vérifier ce qui a été fait » et « contrbler/vérifier ce qui a été retenu » d'autre
part, ils ont des fonctions de prise de contact et/ou de régulation plutét au début ou vers la
fin de I'entretien, en fonction de la situation.

Quelles sont les tensions repérées entre ces schemes d'action et comment sont-elles résolues
par les conseillers ? Nous pouvons retracer le processus de diagnostic en mettant en évidence
les choix effectués par les conseillers.

Une illustration du processus diagnostic

Une premiére tension existe entre la demande explicite et la demande implicite, ou le besoin
exprimés par le bénéficiaire. Nos entretiens montrent que le diagnostic passe progressivement
de la demande explicite vers I'analyse du besoin du bénéficiaire, mais que cette évolution est
conditionnée a la fois par l'adaptabilité des schemes d'écoute du conseiller et par le
développement d'un questionnement réflexif comme celui qui se met en place lors du
dispositif des entretiens d'auto-confrontation. La situation de I'entretien n° 9 présentée par la
suite montre comment les hypotheses diagnostiques évoluent pendant I'entretien avec le
bénéficiaire, suite a I'observation de sa réaction face a une proposition d’emploi.

Il s'agit de la reconversion professionnelle d'une femme de plus de 50 ans. Elle a été vendeuse
pendant plusieurs années et maintenant elle se marie et elle souhaite se reconvertir vers le
secteur de la petite enfance. Elle a déja une expérience professionnelle et personnelle dans ce
domaine en exercant en tant que nounou régulierement et en gardant ses petits-enfants. C'est
pourquoi elle a pensé faire d'abord une VAE pour valider un diplome, puis chercher un poste.

La conseillere lui propose un poste qu'elle refuse initialement. L'hypothése diagnostique
générée initialement par la demande explicite de la bénéficiaire se trouve ainsi invalidée : est-
ce qu'elle est motivée pour ce projet? Pour répondre a cette question, la conseillere croise
différentes données recueillies aupres de la bénéficiaire et elle élabore d'autres hypotheses :
— Elle garde ses petits-enfants le soir, donc elle n'est pas tres disponible.
— Elle n’est pas tres motivée pour la recherche d’emploi a cause de sa vie personnelle.
Elle est amoureuse et trop investie dans sa sphéere personnelle.
— Il s'agit pourtant d'une personne assez autonome qui n'est pas passive. Cette
caractérisation s'appuie sur les prises d'information suivantes retenues par la
conseillere :
— Elle a un certain réseau social qu'elle est préte a mobiliser
— Elle utilise I'informatique
— Elle a déja eté travailler sa lettre et son CV en recourant a une association.

Ce cas de figure fait apparaitre une autre tension vécue par le conseiller qui concerne la
régulation de son activité devant des prescriptions qui peuvent paraitre contradictoires. Le
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choix du scheme d'action d'intervention de la conseillere révele dans ce cas-la ses capacités
pas seulement d’'adaptation, mais aussi de créativité et de prise d'initiatives.

En effet, a la suite du refus du poste proposé de la part de la bénéficiaire, la conseillere fait le
choix de lui exprimer ses émotions : elle dit a la personne qu'elle a été décue et en méme
temps elle lui demande de clarifier ses priorités. Ainsi, elle mobilise un scheme d’action
«exprimer ses émotions » qui a été rarement rencontré dans les entretiens réalisés dans le
cadre de cette recherche. Ce choix de « forcer le trait » concernant les réactions du bénéficiaire
n'est pourtant pas évident, il s'agit d'une décision qui résulte du croisement de plusieurs types
de contraintes et/ou de principes d'action :
— Un principe d'impartialité : «je ne voulais pas l'obliger a accepter ce travail » (446) :
autant je ne regrette pas de lui avoir dit :" vous étes mamie c'est quoi votre priorité ?",
autant je pense qu’en termes de..., alors je ne sais pas si c’est le respect déontologique,
mais je n‘aurais pas di m'impliquer, ce n'est pas ... qu'importe que je sois décue (475) ».
— Une contrainte institutionnelle: il y a un controle de recherche d'emploi par
l'institution, méme si ce controle n'est pas individuel, mais collectif. La conseillére
rajoute d'ailleurs a ce propos qu'il est compliqué d'avoir une double casquette, étre
conseiller et en méme temps évaluer la recherche d’emploi. Cette situation porte
atteinte a l'impartialité du conseiller, ce sont deux postures incompatibles.
— Une contrainte partenariale : il ne faut pas décevoir I'employeur en envoyant des
bénéficiaires qui ne sont pas motivés.
— Un principe de respect de la temporalité du bénéficiaire : « parfois il y a un temps de
réflexion et de maturation du projet, le retour a l'emploi n'est pas pour tout de suite, il
faut accepter ¢a. Mais linstitution n’est pas préte a l'entendre (555) ».

La fin de I'entretien montre que la combinaison de ces deux schemes d’'action : exprimer ses
émotions et en méme temps demander a l'autre de clarifier ses priorités (donc son projet
professionnel et personnel) aboutit a un résultat positif : la bénéficiaire clarifie sa position par
rapport a son milieu familial (elle se libere de la garde de ses petits-enfants) et accepte
finalement I'emploi qui acquiert le statut d'un contrat aidé préparant le retour a I'emploi. Elle
est donc tres contente de I'aboutissement de cet accompagnement.

Discussion
Cette bréve analyse mérite d'étre approfondie pour consolider certaines hypothéses qui
apparaissent sur la place de l'intelligence professionnelle dans la mise en place du diagnostic.

L'intelligence professionnelle consiste a tenir un equilibre instable entre un besoin de
consolidation de son activité par des principes d'action qui renvoient a des représentations,
des valeurs ou des propositions tenues pour vraies issues de I'expérience et des prescriptions
de I'environnement, et un besoin d'adaptation a la particularité de chaque situation. La finesse
d'écoute, mais aussi la prise de risque, l'inventivite, la créativité ou méme l'imagination peuvent
aussi jouer un role important dans ce processus. En ce sens, on peut dire que l'intelligence
professionnelle rencontre le développement du professionnel selon le sens qu’en donnent
Pastré, Mayen et Vergnaud en se référant a Bachelard : « Enfin, on peut supposer qu'il y a
développement quand un sujet, confronté a une situation nouvelle pour lui, est capable de
réorganiser ses ressources cognitives pour affronter cette nouvelle situation. On peut ici s'inspirer
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de Bachelard et de ce qu'il dit de 'imagination. L'imagination, dit cet auteur, n'est pas la faculté
de former des images [...] (mais) plutét la faculté de déformer des images fournies par la
perception, elle est surtout la faculté de nous libérer des images premieres, de changer des
images » (Bachelard 1943). Quand un sujet est confronté a un vrai probleme pour lui, c'est-a-
dire quand il se rend compte qu'il ne possede pas une procédure lui tracant le chemin pour arriver
au but, il va étre amené a user d'analogies, de métaphores et quelquefois de bricolage. C'est une
démarche aventureuse qui peut aboutir a des impasses. Mais on ne peut pas comprendre
comment un sujet est capable de se créer de nouvelles ressources si on méconnait le réle de
l'imagination industrieuse dans le développement » (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 158).

L'étude montre en méme temps que la construction de cette dynamique est facilitée par deux
autres facteurs: le cadre institutionnel qui peut permettre ou non l'existence de certaines
marges de manceuvre pour le conseiller ; un regard réflexif sur son activité facilité par des
dispositifs d'accompagnement et d'analyse des pratiques comme celui mis en place dans cette
étude.
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Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Métier émergeant dans le cadre de la réforme sur la formation professionnelle, le conseil en
évolution professionnelle a été réalisé dans un premier temps par des opérateurs nommés par
['Etat. A la suite de cing années d’exercice voire d'expérimentations, ce service va étre élargi a de
nouveaux acteurs a partir d'un appel a projets et d'un cahier des charges définissant un
référentiel métier. Ceci nous interroge sur le processus de professionnalisation a l'ceuvre et sur
l'appropriation de ce nouveau référentiel métier par les acteurs. Pour tenter de répondre a ces
questions, nous proposerons une méthodologie d'investigation s‘appuyant sur le concept des
représentations professionnelles.

Mots-Clés : référentiel métier, professionnalisation, représentations professionnelles, CEP.

Contribution

Depuis son apparition en 2014, le service du conseil en évolution professionnelle (CEP) est
réalisé par des opérateurs institutionnels rompus a ces missions d'information et d'orientation.
Ces prestations sont généralement réalisées par des professionnels du conseil bénéficiant de
savoirs d'expériences opérationnels. Au-dela des prestataires historiques (Apec, Cap Emploi,
Missions locales et P6le Emploi) la loi du 5 septembre 2018 prévoit de sélectionner de
nouveaux opérateurs régionaux. Ce redéploiement territorial, au travers d'une libéralisation
partielle du marché, doit étre réalisé a partir d'un appel a projets émanant de I'agence France
Compétences qui aura pour conséquence l'apparition de nouveaux acteurs. Dés lors, ces
derniers, venant s'immiscer dans un champ social tres spécifique, devront étre en mesure de
professionnaliser leurs personnels ou a minima de les former aux activités de conseil.

Face a l'enjeu sociétal de «sécurisation des parcours», nous percevons limportance
déterminante de la professionnalisation des acteurs du CEP. Dans ce cadre, nous souhaitons
savoir si le descriptif detaillé des missions du conseiller en évolution professionnel, formalisé
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par le législateur dans I'annexe du décret de loi de 2014%, peut s'avérer étre un outil pertinent
en termes de professionnalisation, car nous posons la limite des documents normatifs comme
détenteurs de réels reperes professionnels. En effet, de nature décontextualisée, un référentiel
d'activité ne dit pas grand-chose concernant l'intelligence professionnelle mobilisée par les
acteurs. Notre réflexion envisage donc non pas d'apporter un énieme regard critique
concernant de tels outils*, mais plutot d'ouvrir de nouvelles pistes d'investigation permettant
de les enrichir. Notre visée consiste donc a optimiser les processus de professionnalisation des
praticiens, qu'ils soient experts ou débutants.

Dans un premier temps, sans revenir sur le réle et les missions du conseiller en évolution
professionnelle, nous essayerons de comprendre, comment peut s'écrire le référentiel de
compétences d’'un métier en devenir. Nous proposerons ensuite quelques pistes théoriques et
méthodologiques qui permettraient d’amender de tels outils, notamment en introduisant la
notion d'intelligence professionnelle. Enfin, nous préciserons comment, a travers une
recherche-action, il serait possible, sous certaines conditions, de participer a la
professionnalisation des acteurs-auteurs, ici, engagés dans les activités de CEP.

Comment s’écrit le référentiel de compétences d'un métier
émergent?

Généralement un référentiel, qu'il soit d'un métier ou de compétences, s'écrit «a partir de
I'analyse des situations de travail et de |'explicitation des principaux résultats attendus »
(CEDIP*, 2012). D'apreés les travaux de Beltrame (2018), qui concernent la question du travail
prescrit, nous faisons I'hypothese que dans le cas de la rédaction du référentiel du CEP, le
législateur s'est principalement focalisé sur la description des résultats attendus. Dans ce sens,
le cahier des charges relatif a I'offre de services du CEP, venant annexer l'arrété du 29 mars
2019%, précise le périmeétre de la prestation et les contours des fonctions du CEP. Par ailleurs,
ce document législatif aborde clairement la question de la professionnalisation des équipes en
charge d'opérationnaliser la prestation. Pour ce faire, il renvoie au rapport réalisé en 2017, a la
demande de I'Etat, par I'Agence nationale pour la formation professionnelle des adultes (AFPA)
et dans lequel sont prescrites les activités et compétences attendues du conseiller en évolution
professionnelle. A la lecture de ce document”, nous observons un glissement d'une fonction
de conseil a une fonction d'accompagnement a autrui. Dans le méme ordre d'idée, ce
référentiel n'est pas sans rappeler celui du conseiller en insertion professionnelle®® (CIP), mais

4 https://travail-emploi.gouv.fr/IMG/pdf/guide-cep-2017.pdf

# Nous renvoyons ici aux travaux de Maillard (2012).

4Le centre d'évaluation de documentation et d'innovation pédagogique est une institution gouvernementale qui
dépend du ministere de la transition écologique et solidaire.

46 Prévu a l'article L. 6111-6 du Code du travail.

47 https://travail-emploi.gouv.fr/IMG/pdf/guide-cep-2017.pdf

4 Le CIP est un titre professionnel de niveau Ill porté par le ministére du Travail et de I'Emploi.
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aussi du professionnel de I'orientation scolaire et professionnelle (Rome Pole Emploi K2112)%,
du conseiller en bilan de compétences®, voire du bilan de compétences lui-méme®.. En effet,
I'ensemble des fonctions d'accompagnement décrites dans le rapport correspondent a celles
présentes dans ces différents référentiels métiers et notamment |'activité : accompagnement a
l'élaboration et la réalisation des projets professionnels. Mais « I'enjeu du CEP est de remédier a
cet héritage issu de plusieurs réseaux dont il faut améliorer non seulement la synergie
intrinséque (CIO, Pdle Emploi, Missions Locales, APEC, Fongecif, etc.), mais également les liens
avec les valideurs et les certificateurs supposés formaliser les besoins en compétences des
entreprises » (Santelmann, 2018, p.27).

D’autre part, des origines professionnelles diverses existent chez les opérateurs CEP : une
diversité de niveau de formation allant du CIP, diplome de niveau lll, aux professionnels
diplomés de niveau I. On observe aussi une diversité des disciplines de formation allant de la
psychologie, des sciences de I'éducation aux ressources humaines, aux sciences de gestion, de
I'administration... Dans un tel éclectisme, quelle identité professionnelle peut se construire
dans les contextes professionnels. Et quel role peut remplir le référentiel que nous
questionnons ? Pourrait-il étre envisagé comme un référentiel provisoire, fruit d'un travail
d'expérimentation mené entre dans différentes régions de France® en amont de la mise en
ceuvre officielle du CEP en 2015 par les cinq opérateurs (Péle Emploi, Cap Emploi, APEC,
Mission Locale et OPACIF) : serait-il alors de nature prédicative ou aurait-il une simple vocation
d’orientation axiologique ?

Bien qu'il soit construit dans une intention pragmatique et utilitariste, ce référentiel métier,
(comme bien d'autres d‘ailleurs), laisse entrevoir quelques zones d’'ombre. En effet, les travaux
d'Hébrard, (2011, 2013, 2014) mettent en lumiére certaines impasses concernant la pertinence
de I'utilisation de tels outils sur les métiers de la relation a autrui, ici le métier de CEP. Cet
auteur interroge «la place faite a “I'humanitude” dans les référentiels de compétences »
(Hébrard, 2011, p. 104). Pour le dire autrement, il questionne la faible prise en compte des
dimensions relationnelles, socio-affectives et axiologiques dans ces textes normatifs qui sont
souvent enfermés dans des approches techniques sclérosantes, restrictives et
décontextualisées. Pourtant, c'est certainement dans ces dimensions extra technicistes que
s'exerce l'intelligence professionnelle du praticien. Dées lors se pose la question de savoir
comment repérer et appréhender de telles compétences qui se disent difficilement sur le

papier.

#« Cet emploi/métier est accessible a partir d'un Master en psychologie, psychologie du travail, psychosociologie »
https://candidat.pole-emploi.fr/marche-du-travail/fichemetierrome?codeRome=K2112&t:Ib=t

30 https://referentiels-metiers.opiiec.fr/fiche-metier/32-consultant-en-accompagnement-individuel
Sthttps://travail-emploi.gouv.fr/formation-professionnelle/droit-a-la-formation-et-orientation-
professionnelle/bilan-competences

32 https://www.defi-metiers.fr/temoignages/le-faf-tt-exp%C3%A9rimente-le-cep-en-ile-de-france
https://orientactuel.centre-inffo.fr/?article964
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Quel cadre théorique pour circonscrire lI'intelligence
professionnelle ?

La rédaction de référentiels ne suffit pas pour concevoir un dispositif de professionnalisation
qui soit efficient et opérant. Car on le sait, « le travail peut étre considéré sous quatre aspects
distincts : le travail prescrit™ (ce que I'on doit faire), le travail réel (ce que I'on fait “vraiment”),
le travail réalisé (ce que I'on a fait “finalement”) et le travail vécu » (Dujarier, 2006, p.53). Dés
lors, il nous semble nécessaire de repenser la démarche didactique a entreprendre en vue de
professionnaliser le CEP. En effet, si I'enjeu est de déterminer les savoir-faire construits par les
professionnels du métier, I'apport de la didactique professionnelle (Pastré, 2002, 2011; Pastré,
Mayen, & Vergnaud, 2006) offre une perspective intéressante pour qui veut circonscrire toutes
les dimensions «d'un savoir agir complexe » (Tardif, 2006) et notamment pour révéler
I'intelligence au travail**. Parmi les différents concepts du champ théorique, I'ergonomie
cognitive -via le concept de ['image opérative développé par Dimitri Ochanine (Weill-Fassina,
2016)- permettrait d'appréhender l'intelligence professionnelle. En effet, cette image opérative
désigne la représentation mentale que l'opérateur se fait de I'objet qui concourt a I'action
(Ochanine, 1978). Dés lors, pour orienter son action, I'individu (ici le praticien) construit « un
reflet de la réalité pour la connaitre et agir sur elle: le sujet élabore un modele mental
dynamique de la situation ». Par ailleurs, « ce reflet n'est pas une copie de la situation, mais une
interprétation qui sert de base d'orientation a I'action, permet I'anticipation des états futurs de
la situation par rapport aux buts poursuivis et des réajustements en fonction des résultats et
des besoins de I'action » (Weill-Fassina, 2016, p.3). Il s'agirait donc de saisir ce reflet (que nous
appellerons aussi ici représentation) pour identifier une partie de l'intelligence professionnelle
mobilisée par les praticiens lors de la réalisation de leurs activités.

Une démarche a initier autour des référentiels métiers

Une des méthodes utilisées pour saisir cette représentation consiste a réaliser « des prises
d'information » (Murillo, Becerril Ortega, & Fraysse, 2011) aupres des individus engagés dans
leurs activités professionnelles. Ces prises d'information se réalisent a partir d'observations de
terrain et d'entretiens d'auto-confrontation. Mais dans le cas de I'analyse de l'activité du CEP,
nous nous trouvons confrontés a une problématique déontologique et éthique. En effet, ici, le
professionnel intervient dans un cadre strictement confidentiel rendant difficile tout type
d’'observation ou de prise de données (enregistrements audios ou vidéos). Dés lors, face a cette
difficulté méthodologique, la pluridisciplinarité des sciences de I'éducation autorise les apports
de la psychologie comme « |'une des principales sciences contribuant a la compréehension des
faits de formation» (Carré et Mayen, 2019, p. 12). Plus précisément, une approche
psychosociale pourrait permettre de contourner cette difficulté méthodologique en
convoquant le concept des «représentations professionnelles » (Piaser, 2014) adossées au

33 C'est nous qui mettons en italique.
4 Nous rappelons au passage qu'au carrefour de trois courants théoriques, la didactique professionnelle a pour
but d'analyser le travail afin de pouvoir concevoir la formation des compétences professionnelles.
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courant des représentations mentales de Piaget (1967, 1975) et issues du concept des
« représentations sociales » (Lo Monaco, Delouvée, & Rateau, 2016).

Selon cette proposition théorique, il ne s'agirait plus d'analyser I'activité, mais d'y déceler
l'intelligence professionnelle mobilisée par le praticien, il s'agirait alors d'identifier les
représentations que les acteurs ont construites au cours de leur activité et dans leur collectif
professionnel. En fait, nous cherchons a repérer les écarts qui pourraient exister entre les
activités prescrites par le référentiel et la (ou les) représentation(s) des praticiens concernant
leurs propres activités et leur «vécu». En d'autres termes, nous faisons I'hypothese que
I'intelligence professionnelle (qui serait une forme de métis invisible) s'exprimerait au-dela de
l'activité prescrite, dans l'activité vécue et partagée. Ainsi, devant la difficulté a observer
I'activité réelle en situation, nous proposons de décaler notre regard et de recueillir une activité
représentée (en quelque sorte) et considérée comme « une forme de connaissance socialement
élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction d'une réalité
commune a un ensemble social » (Jodelet, 1991, p. 36). Par ailleurs, cette représentation offre
une grille de lecture communautaire, une réalité collective pour des professionnels (fonction
cognitive) se reconnaissant et orientant ainsi leurs pratiques pour savoir comment bien agir
(fonction orientation des conduites). Des lors, si l'intelligence professionnelle issue d'une
« pensée en ceuvre dans l'acte » (Jobert, 2011) se glisse entre la tache prescrite et l‘activité
représentée des praticiens, il serait possible d'imaginer un protocole de recherche autorisant
I'investigation de cette forme «d'intelligence et de pensée® » (Détienne & Vernant, 1974)
professionnelle. L'analyse et l'interprétation des résultats ainsi obtenus pourraient permettre
d'amender tout référentiel métier.

La recherche-action comme outil de professionnalisation ?

Afin d'investiguer la question de lintelligence professionnelle des CEP par le filtre des
représentations professionnelles, nous envisageons de réaliser une recherche-action. Cette
modalité permet de créer une coopération (Labbé & Courtois, 2017) entre les différents acteurs
de la démarche : ici par exemple des CEP et les chercheurs. Inscrits dans une démarche de type
qualitative, nous ambitionnons d'interroger des groupes constitués de CEP issus de structures
diverses. Dés lors, les participants seraient soumis a des entretiens d'enquétes collectifs dont
I'objectif consiste a explorer les représentations des acteurs, membres du groupe de
discussion, concernant leurs propres activités professionnelles (ici notamment I'activité
d'accompagnement). Dans ce contexte, « les participants confrontent leurs idées, les laissent
se heurter dans des polémiques ouvertes ou cachées, dans des dialogues internes ou externes,
les uns avec les autres » (Markova, 2004, p. 235). Ces entretiens collectifs, aussi appelés focus
group permettent aux participants « d’exprimer non seulement leurs points de vues (objectif

35 Qui « implique un ensemble complexe, mais trés cohérent d'attitudes mentales, de comportements intellectuels
qui combinent le flair, la sagacité, la prévision, la souplesse d'esprit, la feinte, la débrouillardise, I'attention vigilante,
le sens de l'opportunité, des habiletés diverses [...] » et «elle s'applique a des réalités fugaces, mouvantes,
déconcertantes et ambigués, qui ne se prétent ni a la mesure précise, ni au calcul exact, ni au raisonnement
rigoureux » (Détienne & Vernant, 1974, p. 10).
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propre a l'entretien individuel, par exemple), mais davantage, de discuter, en toute sérénité,
des aspects qui les opposent, qui les relient, des nuances entre leurs visions, leurs croyances
ou leurs opinions, objectifs qui sont justement visés par ce dispositif » (Baribeau, 2009, p. 135-
136). C'est a travers ces échanges que nous espérons repérer des éléments appartenant a la
notion d'intelligence professionnelle. Les corpus ainsi recueillis pourraient alors faire I'objet
d'une analyse lexicale multidimensionnelle automatisée via le logiciel libre Iramuteg®®, ou
encore une analyse sémantique automatisée, en utilisant le logiciel Tropes (Molette et Landré,
2013) afin de repérer les représentations et leurs évolutions éventuelles.

Mais au-dela de I'aspect méthodologique initié par cette étude, qui ambitionne de révéler des
éléments appartenant a l'intelligence professionnelle et susceptible d'abonder le référentiel
métier, la recherche devient surtout un formidable vecteur de professionnalisation pour les
acteurs-auteurs engagés dans la démarche. En effet, nous pensons que le fait de questionner
collectivement les acteurs, a I'occasion de ce protocole, occasionnera des délibérations et donc
la création de potentielles nouvelles références communes voire de nouvelles normes et
valeurs professionnelles. La recherche-action autoriserait alors la réflexivité, la mise en commun
de points de vues ou le partage de retour d'expériences, créant ainsi de nouveaux « savoirs
d'action » (Barbier, 2011; Barbier & Galatanu, 2004) pour les CEP.
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Compte-rendu de recherche, au sein du symposium « Usages de dispositifs sociotechniques et
activités instrumentées au service du développement de l'intelligence professionnelle ».

Thématique principale
Theme 1. Le développement de I'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Cette communication vise a questionner l'utilité et l'usage d'instruments produits par les sciences
et les techniques agronomiques dans l'enseignement agricole. L'objet central développé ici porte
sur les modalités didactiques d'utilisation de certains artefacts que les enseignants d’‘agronomie
transposent ou pourraient transposer dans leurs enseignements pour accompagner des
apprentissages professionnels relatifs a la gestion agronomique des ravageurs des cultures plus
économes en produits phytosanitaires. Plusieurs outils d'origines diverses ont été testés en classe
selon une méthode systématique en quatre étapes. A lissue de cette étude, cette contribution
propose deux types de résultats : 1) les liens entre les contenus et conceptualisations embarqués
par les artefacts et les activités qu'ils permettent de déployer en classe, 2) les conditions de mise
en ressource de ces artefacts pour faire apprendre des dimensions utiles a la gestion des
bioagresseurs.

Mots-Clés : ressources; conditions d'usage ; instrumentation ; agronomie.

Introduction

Cette communication présente une recherche en cours qui s'intéresse aux moyens de
comprendre et de lever les freins a la réduction de l'usage de produits phytosanitaires dans les
pratiques agricoles. Le terrain s'inscrit dans un projet de recherche (Didacphyto) qui vise non
seulement a analyser les conditions et les processus de consolidation des références
professionnelles associées, mais également a interroger les conditions et moyens de formation
qui permettent le développement d'apprentissages relatifs a l'usage plus économe en intrants.
L'étude s'est particulierement penchée sur les obstacles qui rendent difficile la transposition
des savoirs scientifiques et des procédures de construction de diagnostic dans les formations
professionnelles (niveau Bac ou BTS). Dans cet esprit, 7 artefacts, produits par la recherche
agronomique ou par les organismes de développement et d'expérimentation agronomique a
vocation applicative, ont été analysés du point de vue de leurs usages dans I'enseignement
technique agricole.
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1. Quels usages de la référence agronomique et des ressources
extérieures a la formation?

L'enseignement agricole ne dispose pas de références instituées en matiére de savoirs
agricoles a enseigner tels que l|'éducation nationale les propose dans l'enseignement
disciplinaire et technologique a travers les manuels scolaires. Un certain nombre de
«ressources » existent cependant a partir desquelles les enseignants peuvent construire des
séances d'enseignement en cohérence avec les indications des référentiels professionnels,
référentiels de formation et de certification de I'enseignement agricole, et souvent impulsés
par les rénovations (cf. le programme « Enseigner a Produire Autrement »).

En dehors de ce cadre spécifique, certaines ressources sont congues et produites par la
recherche agronomique en dehors de toutes considérations didactiques, dans le but, souvent,
de prédire ou de simuler des scénarios.

D'autres ressources, issues de la recherche ou déployées par des organismes de
développement agricole, ont été pensées par contre dans un but performatif, visant donc a
transformer des représentations a partir de leurs usages. Les outils de diagnostic de durabilité
a l'échelle des territoires visent souvent a comprendre les verrous sociotechniques aux
innovations et a identifier des leviers potentiels de changement.

Peu de toutes ces ressources sont néanmoins mobilisées par les enseignants d’agronomie qui
doivent faire un travail de «mise en ressource» a des fins d'enseignement, et donc de
transposition instrumentale pour projeter un usage formatif a ces ressources potentiellement
support d'apprentissage. Lorsqu’elles sont utilisées, une « mise en usage » de ces outils est
effectuée de facon discrétionnaire, sans qu’elle ne soit pas visible, partagée ou évaluée au sein
de la communauté enseignante.

2. Entre I'artefact et I'usage didactique

Cette recherche s'inscrit donc en réponse a ce constat d'invisibilité du travail de transposition
mis en oceuvre par les enseignants d'agronomie, notamment pour aborder les obstacles
épistémologiques et conceptuels liés a I'approche systémique des problemes agronomiques
(Astolfi et Peterfaivi, 1993). Plus globalement, la question se pose autour de la construction de
la référence au vu des difficultés de transfert des savoirs scientifiques agronomiques et
aujourd’'hui de co-construction pour un nouveau projet de coopération (Girard, 2014).

L'étude présentée ici a voulu contribuer a explorer la diversité des artefacts utilisés ou
potentiellement utilisables par les enseignants d'agronomie pour faciliter certains
apprentissages liés a l'activité de diagnostic/pronostic en matiere de protection des cultures,
et in fine de comprendre les conditions d'instrumentation de ces artefacts (Rabardel, 2002 ;
Folcher, 2003) pour I'appréhension, le pilotage et la conception de systemes de culture (SdC)
économes en intrants, étant un des enjeux majeurs de la formation agronomique (Auricoste et
al, 2014). En revanche, si les situations d’enseignement étudiées dans cette recherche sont
ancrées dans la discipline de I'agronomie, elles poursuivent des buts didactiques variables qui
répondent de facon plus ou moins explicite a des activités professionnelles identifiables. Cette
variation tient d’'une part aux objectifs d'apprentissage portés par I'enseignant au moment de
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sa séance. Elle tient également aux potentialités des ressources mobilisées et de leurs fonctions
attribuées dans la situation d'enseignement. Nous partons de I'idée que les activités de gestion
des bioagresseurs en situation d'infestation ou d’enherbement apparent ou anticipé réclament
une conceptualisation pragmatique complexe (Vergnaud, 1996 ; Pastré, 2009) et que dans leurs
cas, elles supposent la mobilisation, ou plus justement la pragmatisation de savoirs
scientifiques et techniques spécifiques de I'agronomie (Bazile et Mayen, 2002).

L'angle d'analyse est celui de lI'usage de ressources agronomiques, pensé comme une activité
croisée entre celle de l'usager (ici les apprenants), celle du médiateur (ici I'enseignant) et celle
du concepteur de I'artefact. La centration sur les conditions d'instrumentation, c'est-a-dire sur
les conditions d'utilisation des ressources en vue d'apprendre et de faire apprendre, nous
amene a considérer I'activité de conception dans sa part visible et effective du point de vue de
la séance d'enseignement. Autrement dit, I'artefact, « susceptible d’'un usage et élaboré pour
s'inscrire dans une situation » (Rabardel, 1995, p. 45), est analysé comme un produit de la
conception caractérisé par un potentiel de médiation (Verillon et Rabardel, 1995). A ce titre, les
travaux d'évaluation didactique et pédagogique d'artefacts sont mobilisés pour juger de
l'utilité et I'utilisabilité des ressources mises a |'étude dans cette recherche (Nielsen, 1993;
repris par Tricot et al,, 2003).

Pour éclairer l'activité de reconception par I'enseignant d'un artefact concu par et pour
d'autres, et inférer, a partir de I3, les conditions favorisant I'appropriation des objets visés par
cette reconception, I'étude s'est attachée a caractériser trois éléments : i) les écarts entre, d'un
coté, les logiques de conception et de l'autre, les logiques d'usage, ii) les conditions de mise
en potentialité de ces outils en vue de produire des apprentissages spécifiques en formation,
et enfin iii) les liens entre les contenus d'apprentissage permis par ces artefacts et les activités
d'usage déployées en classe avec les éléves.

Cette communication présente au fond I'ambition d'éprouver la complexité des processus
d'instrumentation en tenant ensemble la problématique des usages et des propriétés
ergonomiques avec celle de la manipulation des contenus par I'activité cognitive des éleves et
enseignants.

3. Méthodologie et traitement de données multimodales

Un panel de 11 outils a été sélectionné selon deux criteres. Le premier critere est le fait que
I'outil ait été concu ou au moins été utilisé une fois pour modéliser ou classifier des
informations relatives a la gestion des ravageurs des cultures. Le deuxieme critére est
I'existence d'un support matériel sur lequel I'enseignant peut s'appuyer pour imaginer une
séance pédagogique.

Chacun de ces outils a été testé aupres d'acteurs agricoles, mais seuls 7 d’entre eux seront pris

en compte dans cette présentation (tableau, ci-apres) du fait qu'ils aient été soumis au méme
protocole de mise en usage.
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Nom de Etablissement Objectif du Activité cognitive Classe
Coutil du Type de support concepteur (pour | potentielle dans mise en
concepteur’ quoi faire ?) l'usage test?
Résoudre des problémes
QOutil web collaboratif | agronomigues ¢ partir de | BTS APV
AgroPeps « Biblicthégue d'informations situztions concrétes, 2was
(aujourd’hui | INRA Grignon d'innovation » sur un site | technigues explorer au sein d'un année, Bac
GECO) intemet (wiki et forum) agroécologigues et champ de savoirs Pro CGEA
d'échange technigues et 2¢ms année
scientifiques vaste
Outil de Regqudre des problemes
représentation et de e I eI par
Mission Civam cdu Haut | Jeu de Plateau z I'exploration de leviers
5 5 comparaison de SgC 5 BTS APV
Ecophyt’Eau | Bocage {+calculateur Stephy) agronomigques,
(avec calcul de T 2
PR LS proposition technigues
P = et coconcepticn de SdC
Outil ludique de z s 3
X Mémoriser visuellement,
Enseignant du P connAancs caractériser et TS APV
La vie des 3 2 i R . BTS Al
lycée agricole Jeu de plateau dinsecies aum.llalres catégoriser des insectes B .
champs Ou ravageurs des : 20m= 3nnée
de Metz 7 des champs cu des
cultures, et de 3
s symptomes
symptomes
Un livret sur les
fondamentaux, la Comprendre les
_ Chambre demarcr_\e de co- conditions de_ mise en
Guide et 3 2 conception et 3 : ceuvre de leviers BTS APV
d'Agriculture i E Outil de conception 3 3
calculateur - d'évaluation + des fiches R agronomiques pour la 1ére
régional de de 5dC innovants g 2
Stephy supports + des fiches conception de SgC, année
Bourgogne 3 AEE ! A .
aides et références + un economes en produits
logiciel de calcul avec sa phytosanitaires
notice explicative
BTS APV
Logiciel de saisie et de 8/;2 ?:n:::tl::des oe Corﬁ:;:;zeer:ta gestan 2:;, Ba
Decid'Herb INRA Dijon | prescription de dose par X g 2 E ANALE, TG
tdicl de Ssques adventices en écotoxicologigue de son | Pro CGEA
sa grandes cultures programme herbicide 100 gt 24me
année
Association Logiciel de saisie Outil d'évaluation du | Comprendre et maitriser
Odera « agro-transfert, | d'information pour la risqgue en adventices les leviers agronomigues | BTS ACSE
Systémes ressources et construction de scénarios | et simulation de pour la gestion des 19% année
territoires » et simulation des risgues | nouveaux SgC adventices
Développer des Connaitre et manipuler
- y modeéles ce les parameétres qui
- Logiciel de conception 3 x ; BTS APV
Dexi-IPSIM | INRA Toulouse ; o 2 représentation de influencent le T .
d'OAD PP 5 5 F IR 20ms année
dégats causés par les | bioagresseur étudie.
bioagresseurs Concevoir un OAD.

La caractérisation didactique des produits de la conception (ce que nous avons appelé les
outils) s'est réalisée a l'aide d'une grille descriptive de l'artefact (son organisation, son
ergonomie, son apparence « morte », ses propriétés d'usage) et a partir des usages et objectifs
décrits par le concepteur et I'enseignant. Cette grille multicritere a été construite a partir des
trois dimensions de ['utilité, I'utilisabilité et I'acceptabilité décrites dans les travaux de Tricot et
al. (2000).

Le protocole d'expérimentation s'est déroulé en 4 étapes. La premiére étape correspond a la
réalisation d'entretiens aupres des concepteurs des outils étudiés. Ces entretiens ont toujours
été menés a partir de 6 catégories de questions : 1/finalité de la conception, enjeux soulevés
et domaine d'application, 2/Logique de construction, architecture, 3/logique d'usage, diversité
des modalités d'utilisation projetées, 4/Publics visés et pris en compte de ses caractéristiques
dans l'outil, 5/contenus et savoirs de références, 6/limites identifiées par le concepteur lui-
méme et perspective d'évolution.
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Idée de départ, enjeux de I'outil, clarté, pluralite,
visibilité

Objectifs de conception

Type de public, milieu professionnel visé, nature et
Public ciblé ———niveau de connaissance ou expertise requis,
raisonnements potentiels présumes

Architecture et format de I'outil, fonctionnalités,

ou non d’espaces de discussion

Types de savoirs en jeu, interactions entre les savoirs
au sein de I'outil, raisonnements pris en charge par
I'outil ou suscités chez "'usager

de vue de la conception (Utilité)

Information contenue et
savoirs de référence

Caracteérisation des I'outil du point

Figure 1. Grille de descripteurs de ['utilité de l'outil, du point de vue de la conception (Auteure).

La deuxieme étape a consisté a produire des fiches de présentation des outils qui ont été
envoyées a un panel d'enseignants d’'agronomie de lycée agricole, exercant dans des classes
de bac professionnel ou de BTS. Un entretien de positionnement aupres de |'enseignant
quelques jours apres avoir envoyé les fiches de présentation de chaque outil a été réalisé avec
les volontaires. L'entretien s'est organisé autour de 3 themes : 1/généralités sur I'approche de
la gestion des bioagresseurs et la protection des cultures proposées dans ses enseignements
et sur les objectifs d'apprentissage visés, 2/utilisation éventuelle d'outils dans ses
enseignements indépendamment de ceux proposés, 3/point de vue sur les outils proposés et
justification du choix de I'outil parmi ceux proposés.

Transposabilité de I'outil dans une situation
d’enseignement, adaptabilité aux différents niveaux
scolaires et cognitifs de I'usager, diversité des
modalités d’enseignement possibles

Accessibilité de I'outil

Introduction de nouvelles notions en agronomie,
Capacité de I'outil a introduire de induction d’interrogations de la part des usagers,
nouveaux contenus/raisonnements possibilité de lever des obstacles épistémologiques

par rapport a la réduction des pesticides

(utilisabilité)

Capacité de I'outil a autoriser des sur des Ob’ea'fs.o'?erat'opne“' sur des
détournements (Catachrése) f————=-raisonnements visés au depart, sur des usages
(format, fonctionnalité)

Prise en compte des obstacles de prise en main,

vue du produit de la conception

Les conditions de mise en ressource de
I"outil pour I'enseignement du point de

Logique d’usage selon le repéres pour accompagner les usages, besoin de
concepteur guidage, co(it d’entrée dans I"'usage fonctionnel de
I'outil

Figure 2. Grille de descripteurs de lutilisabilité de ['outil du point de vue du produit de l'outil, en lien avec les
conditions d'usage (Auteure).

Une séance d'enseignement menée par l'enseignant avec I'outil sélectionné a ensuite fait
I'objet d'une observation filmée. Les observateurs ne sont pas intervenus dans le cours de
I'animation de la séance. L'animation a été assurée par I'enseignant avec I'aide ou non d'un
animateur connaissant I'outil. L'enseignant était maitre de la conception de la séance, ce qui
inscrit cette démarche dans une conception dite continuée dans ['usage (Flandin et Gaudin,
2014) ou participatory design (Kensing et Bloomerd, 1998). Un entretien de débriefing post
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séance avec l'enseignant, revenant sur le déroulement de la séance, sur ses perceptions des
activités des éleves et des effets d'apprentissage.

] Attractivité de I'outil Carac'tere ludique, aff_o_rda_nce de I'outil (capacité de l'outil a
suggérer sa propre utilisation)

Adaptabilité aux contraintes spatiales et temporelles de la
formation, diversité des niveaux d’utilisation, variabilité des colts
d’utilisation en fonction des moyens et conditions

— Flexibilité de I’outil

Contraintes curriculaires, progressivité visée, prérequis nécessaires

Place de I'outil dans un scénario ) . .
au moment de Fusage, pertinence avec le moment de la formation,

‘_43 didactique avec la situation d’apprentissage

=

©

a - Adéquation avec le référentiel de formation, avec la culture

O Place de I'outil par rapport a la aequa ra o . . ’ Lo .

S « culture » de |a formation éducative de I'équipe pédagogique, avec la prescription effective

KA dans I'établissement

o
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Figure 3. Grille de descripteurs de ['acceptabilité de l'outil du point de vue de l'usage par les éléves et l'enseignant en
séance (Auteure).

Sans entrer précisément dans I'ensemble des criteres qui découlent de la conception de cette
grille, le travail de caractérisation s'est effectué par des allers et retours entre, d'un c6té, les
dimensions de l'artefact et de I'activité d'apprentissage que la littérature nous aide a traduire
en variables d'utilité, d'utilisabilité et d'acceptabilité et en descripteurs (voir les Figures 1, 2 et
3), et d'un autre coté, les éléments saillants ont émergé des premiers entretiens et observations
lors des tests. Les trois grilles présentées ici constituent donc a la fois un prisme d'analyse de
I'outil en usage et de I'usage de l'outil en séance, mais également, dans sa forme finale, le
résultat des interprétations réalisées a partir des observations et entretiens.

4. Des possibilités ou non de raisonner avec les outils

Certains outils comportent une intention pédagogique, notamment quand ils sont produits a
destination de I'enseignement ou de la formation professionnelle et/ou par des acteurs du
champ, ce qui est le cas pour 3 des outils testés (La Vie des Champs, Jeu mission Ecophyt'Eau
et Le calculateur Stephy et le guide Stephy).

Outre les objectifs assignés a ces outils (prédicteurs, transformateurs, illustrateurs ou

prescripteurs), I'échelle agronomique qui est considérée dans et par I'outil est un deuxieme
élément fondamental pour caractériser I'objet visé par l'usage de I'outil. Ainsi, I'intérét peut
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porter sur I'échelle microscopique comme celle de la réaction chimique ou du systeme
racinaire, ou porter sur des dimensions macroscopiques qui sortent du champ direct d'action
de l'agriculteur. Cette focale a facilement été mise en lien avec le systeme notionnel de
I'agronomie.

Aussi, les outils testés présentent des caractéristiques pouvant remplir des fonctions
pédagogiques. Par exemple, un outil peut, par son caractére ludique ou attractif, faciliter
I'enrlement des apprenants dans la tache de formation que souhaite mettre en place
I'enseignant. Dans ce cas, 'outil est un moyen de mobiliser les éleves dans une problématique
formalisée par I'enseignant ou co-construite avec eux chemin faisant.

La fonction de calcul (de performance, de risques, etc.) ou de représentation de certains
phénomeénes biologiques ou agronomiques permet d'orienter |'attention des éléves sur
I'« essentiel » de ce qui est a transmettre ou a développer en formation. Dans ce cas, I'outil
fournit un support informationnel a l'argumentation qui, elle, constitue le coeur des
apprentissages visés. Le calculateur Stephy par exemple offre 'occasion de comparer des
systémes de culture a partir d'indicateurs de performance. Ceci étant, les tests ont montré que
le temps de prise en main du logiciel, le temps de saisie des informations pouvaient représenter
un frein a la compréhension ou a I'engagement dans I'activité de diagnostic du systeme de
culture. Certaines conditions de préparations étaient nécessaires pour rendre cet outil utilisable
et acceptable dans une perspective d'apprendre a évaluer, juger et comparer les performances
agronomiques de systemes de culture. Parmi elles, les plus saillantes sont la préparation et la
vérification par I'enseignant du jeu de données, la disponibilité de plusieurs postes de saisie,
et une mise en perspective de cette activité de saisie avec |'usage sélectif de contenus du guide
Stephy.

A contrario, la prise en charge par I'outil de certains calculs et raisonnements peut empécher
les processus de problématisation chez les éléves alors que ces derniers présentent justement
un enjeu fort d’apprentissage, de compréhension ou de développement d'un regard critique.

Un des principaux points de vigilance a souligner est donc celui des choix des outils (ou des
« bouts » d'outil) a mobiliser en enseignement. Pour ce faire, il s'agit de prendre connaissance
des raisonnements embarqués par 'outil et, en face, de ceux que I'on veut voir développer par
les apprenants.

De méme, I'enseignant ou le concepteur de ressources doit s'interroger sur la capacité des
outils a susciter des activités d'apprentissage. Or, cela peut se faire de différentes facons : de
facon directe par le biais de son utilisation en groupe ou individuellement ; de facon indirecte
quand il permet d'introduire, par I'émergence de questions, de problématiques nouvelles, ou
de nouveaux contenus. Par ailleurs, certaines potentialités de I'outil ne peuvent s'exprimer que
dans des conditions particulieres, en réponse a des enjeux d'enseignement propre aux
formations professionnelles (prérequis, notions déja abordées, visites effectuées par exemple).
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5. Instrumenter pour enseigner

Prendre en compte le concept de « ressource » comme un ensemble de mécanismes cognitifs,
de conséquences de I'environnement sur la personne, conduit a en limiter le nombre, donc a
les sélectionner au mieux selon leur efficacité, leur fiabilité. Les enseignants sont donc invités
a s'interroger sur leurs attentes au regard de I'usage d'une ressource par les éleves et de son
mode de gestion par eux, et donc a identifier la ressource selon trois grandes fonctions :

- L'économie de tdches: la stratégie d'enseignement est adaptée en fonction des
ressources dont on dispose. L'enjeu est alors de trouver un équilibre entre les objectifs
poursuivis, les effets pressentis des contraintes d'enseignement, la/les ressource(s)
disponible(s). Cette fonction interroge par exemple I'efficience de la ressource par
rapport a l'intervention « classique » de |'enseignant aupres des éléves. Permet-elle de
décharger l'enseignant de certaines taches de présentation, de préparation ou
d'illustration par exemple ?

- La distribution de l'activité : elle doit étre pensée lors de la planification d'une séquence
et de son exécution. Il s'agit de replacer le réle qui est dévolu a la ressource dans
I'activité d'apprentissage, par rapport a l'intervention de |'enseignant ou par rapport a
la mobilisation d'autres ressources. Ceci afin de limiter la superposition de traitements
d'une méme question d’'une part et pour éviter certaines lacunes de contenu lorsque la
ressource ne permet pas de traiter les problématiques visées par I'enseignant de facon
complete.

- La diversité des stratégies possibles : en fonction des propriétés de l'outil, I'enseignant
dispose d'une palette de stratégies, mais adapte la stratégie choisie en fonction de ses
propres ressources, des risques qu'il percoit dans l'usage de I'outil et du temps de
préparation et de valorisation de la séance dont il dispose. Par ailleurs, |'outil est plus
ou moins propice a ce qu'on détourne sa fonction initialement prévue par le
concepteur, et peut donc prendre des formes plus ou moins différentes face a un cadre
d'utilisation contraint.

Ces trois fonctions de l'artefact, prises du point de vue de l'activité de médiation de
I'enseignant, renvoient finalement a trois caractéristiques du scheme d’utilisation qui font de
I'artefact un instrument pour I'enseignant : 1/I'efficience évaluée et considérée selon ce que
I'enseignant veut en faire, 2/la dévolution qu'il décide de donner ou de rendre a l'outil, a
I'activité de I'éleve et a la sienne propre, et 3/la plasticité qu'il exploite ou non de la ressource.

Un logiciel, un jeu de plateau, un guide destiné a la réalisation d'un diagnostic de durabilité,
ou encore un outil de calcul de performances constituent autant d'artefacts pour les éleves et
les enseignants, au moment de leur découverte. Ils deviennent de véritables instruments pour
I'action (opérationnelle ou cognitive) a partir du moment ou ils sont soumis a des processus
d'appropriation (Folcher, 2003). Or ces processus se construisent selon trois directions :

- La gestion des contraintes liées aux propriétés et aux conditions d’'usage de I'artefact,
en fonction du type d'activité réalisée avec lui;

- L'ouverture a de nouvelles possibilités d'action pour le sujet : de nouvelles fagons de se
représenter quelque chose, de nouveaux reperes pour |'observation ou I'analyse, etc. ;

142/207



- L'élaboration d'une stratégie d'usage en fonction des attentes assignées a |'outil, des
buts poursuivis, et des conditions de mobilisation.

Un des résultats majeurs de nos observations est donc que, pour un méme outil congu, il existe
une diversité d'usages possibles; ce qui induit deux conséquences. La premiere concerne
d'abord les concepteurs. Il s'agit de I'idée que la conception se poursuit au-dela des activités
de conception, dans lI'usage méme de la ressource en situation d’enseignement. La seconde
concerne surtout les usagers: la mobilisation de l'outil va dépendre de leurs propres
préoccupations au moment de la mobilisation de la ressource.

L'usage de I'outil sera donc toujours discrétionnaire. Il dépendra également de la configuration
de la classe, des objectifs pédagogiques poursuivis par I'enseignant, ou encore du moment
choisi pour mobiliser I'outil. Sur ce dernier point, l'insertion d'une ressource dans
I'enseignement fait appel a une réflexion du point de vue de I'ingénierie des apprentissages
qui s'intéresse non seulement aux modalités d'utilisation de la ressource en fonction des
objectifs poursuivis par la séance, mais également a sa place au sein d'un programme et d'un
référentiel de formation organisés sur une ou plusieurs années.
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Notes :

TINRA pour Institut Nationale de la Recherche Agronomique ; Civam pour Centres d'Initiatives pour Valoriser
I'Agriculture et le Milieu rural : des groupes d'agriculteurs et de ruraux formés en vue d'échanger de I'information
et créer des dynamiques d'innovations territoriales.

2 BTS pour Brevet de technicien supérieur, APV pour Agronomie Productions Végétales; ACSE pour Analyse,
conduite et stratégie d’exploitation agricole ; CGEA pour Conduite et Gestion de I'Exploitation Agricole.
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Résumeé

Le véhicule autonome (VA) améne un nouveau paradigme dans lequel I'activité instrumentée
de conduite passe de manuelle a automatisée, et vice-versa. Nous avons entamé une démarche
d'analyse de l'activité de neuf conducteurs considérés comme experts du VA, dont la finalité
est la conception d'un dispositif didactique d'accompagnement embarqué a la prise en main
de ces vehicules. Cet article rend compte de la démarche de recherche en cours et permet
d'engager une réflexion sur la facon de guider la genese instrumentale de ces dispositifs et du
VA. Le recueil de données a permis d'identifier une série de situations de conduite
« remarquables » — qui devraient étre prises en compte en formation ou supprimées — et de
recueillir des recommandations issues de leur expertise pour la prise en main du VA. Cet
ensemble de données permet de rendre compte des dimensions de la genese instrumentale
et ainsi de fournir des orientations a la fois pour la conception d'un outil d'apprentissage qui
pourrait la favoriser et pour la conception des véhicules autonomes.

Mots-Clés : activité, pilotes-experts, véhicule autonome, genése instrumentale, formation.

Introduction
Les avancées technologiques du monde de |'automobile ont conduit a chercher a automatiser
la conduite. Cinq niveaux d'automatisation sont différenciés®. A partir du niveau 3, il s'agit

>7 La SAE (Society of Automotive Engineers) a défini ces 5 niveaux de la fagon suivante : le niveau 0 correspond a la
conduite traditionnelle sans systéme d'aide a la conduite, les niveaux 1 et 2 correspondent a la conduite
traditionnelle avec systémes d'aides a la conduite (limiteur et régulateur de vitesse par exemple), les niveaux 3 et 4
correspondent a la conduite partiellement automatisée (avec conducteur) et le niveau 5 a la conduite entierement
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d'une délégation quasi compléte de la conduite des lors que le systeme peut étre activé, avec
possibilité de reprise en main par le conducteur (a la demande du systeme ou de sa propre
initiative). L'activité de conduite est radicalement transformée. On parle d'un «nouveau
paradigme » dans lequel les changements de mode constituent de nouvelles taches. Les
reprises en main a partir du mode autonome, nécessitant une attention particuliere du
conducteur (Haué, Le Bellu, & Barbier, accepté), représentent des moments critiques.

L'étude que nous présentons s'appuie sur lI'approche instrumentale de Rabardel (1995) qui
appréhende l'activité du point de vue des situations et de leurs caractéristiques, et des relations
entre sujet (S), instrument (1), objet (O) et les autres (les usagers du systéme routier). Le concept
de « genese instrumentale » est mobilisé pour analyser I'appropriation du véhicule autonome
(VA) par le conducteur. Il rend compte d'un processus développemental, I'appropriation d'un
artefact, qui concerne aussi bien le sujet et ses schémes (instrumentation), que les
transformations de |'artefact (instrumentalisation).

Par ailleurs, les schemes peuvent relever de plusieurs niveaux de régulation et de controle. Le
niveau des automatismes — Skills Based Level — correspond aux schémes fortement intégrés,
mis en ceuvre sans attention consciente et avec une faible charge cognitive; le niveau des
regles — Rules Based Level — consiste en des regles et procédures stockées de type « si-alors »,
acquises par expérience et/ou suite a une formation (Rasmussen, 1983). Ce niveau est plus
colteux en ressources cognitives du fait du diagnostic de la situation qui est nécessaire pour
récupérer en mémoire la « bonne » régle. Enfin, le troisieme niveau — Knowledge Based Level
— correspond a un fonctionnement basé sur des connaissances utilisées comme ressources
pour la gestion de situations nouvelles. Ce niveau est tres colteux en ressources cognitives et
attentionnelles, d'autant plus qu'il est couplé a la gestion d'une situation présentant des
contraintes temporelles fortes (Amalberti, 1996). Ce niveau est peu compatible avec les
situations de conduite qui constituent une activité a risque dans un environnement dynamique
a tempo rapide, bien qu'il puisse étre mobilisé en mode découverte du véhicule et/ou pour la
gestion de situations nouvelles.

Les automatismes, nécessaires a une conduite efficiente, seront donc d'autant plus présents
que le conducteur est expérimenté, et que les situations de conduite lui sont familieres.

Aussi, I'un des enjeux de l'appropriation du VA concerne, non seulement, l'assimilation et
I'accommodation des schemes, comme I'indique Rabardel (op. cit.), mais aussi les processus
d'inhibition (Houde, 1995, 2000 ; Pascual-Leone, 1987) de schemes antérieurs qui pourraient
s'avérer ne plus étre pertinents avec le nouvel artefact, et la constitution de nouveaux schemes
qui doivent devenir suffisamment automatisés pour étre compatibles avec les exigences de la
conduite automobile automatisée.

automatisée (sans conducteur). Le dernier document de référence date de juin 2018
(https://www.sae.org/news/2019/01/sae-updates-j3016-automated-driving-graphic).
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La conception d'artefacts susceptibles de guider la prise en main de ces nouvelles technologies
devient une nécessité afin de favoriser la compréhension, 'usage, I'acceptation et in fine une
appropriation réussie de ces nouveaux systemes autonomes (Kyriakidis et al., 2019 ; Le Bellu &
Forzy, 2019; Le Bellu & Haué, in prep.). Cela nécessite donc de comprendre la genése
instrumentale que nous considérons comme relevant conjointement de l'instrumentation —
assimilation, accommodation, et inhibition de schemes plus ou moins automatisés —, et de
I'instrumentalisation, en prenant en compte deux niveaux de genése : d'une part, celui de
I'appropriation du VA qui est I'objectif final visé; et d'autre part, I'appropriation d'un artefact
que nous devons concevoir pour favoriser cette genése.

Pour concevoir cet artefact dont I'objectif est le guidage embarqué dans le véhicule, il est
nécessaire de mieux comprendre ce que sont les compétences requises pour conduire un VA.
Nous présentons ici la premiere phase de cette étude qui s'inspire des travaux menés dans le
champ de la formation en didactique professionnelle : la premiéere phase de la recherche passe
par la caractérisation des «savoirs de références » — dimensions communes aux pratiques
efficaces (Rogalski, 2004) —, qui orientent la conception d'une formation (ici d'un artefact a
visée de formation). Cette démarche a notamment été menée aupres d'acteurs expérimentés
et experts du VA (au sens de Lefebvre, 2001).

Nous travaillons notamment avec une population de pilotes certifiés, ayant roulé plusieurs
milliers de kilomeétres avec des prototypes de VA. lIs ont ainsi pu développer des compétences
qui sont plus ou moins tacites, voire incorporées (Leplat, 1990, 1995). Nous avons donc
entrepris une démarche d'extraction de leurs savoir-faire (Bisseret, Sebillotte, & Falzon, 1999;
Le Bellu, 2016) afin d'identifier et caractériser des compétences, qu’elles soient de nature
explicite ou tacite (Nonaka & Takeuchi, 1995), et qui seraient susceptibles d'étre partagées
avec de futurs utilisateurs du VA au moment de la prise en main de ces systémes.

Matériel & Méthode

La population étudiée
Un panel de 9 experts volontaires, employés d'un groupe automobile international, ont
participé a cette étude.

Les 9 participants a |'étude sont des hommes, avec une moyenne d'age de 42 ans (écart-type =
10,6), 22,3 ans de permis B en moyenne (écart-type = 9,4), et conduisent tous les jours. Trois
d’entre eux utilisent des aides a la conduite de type régulateur de vitesse tous les jours, deux
les utilisent plusieurs fois par semaine et les quatre autres les utilisent plusieurs fois par mois.
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Ces pilotes sont certifiés pour la conduite autonome sur route ouverte avec prototype selon
des critéres spécifiques établis par le groupe automobile. Ils ont également tous suivi une
formation pour la double commande®®, mais n’ont jamais recu de formation spécifique au VA.

lls ont été sélectionnés pour intervenir sur des projets de développement et de tests de
prototypes de VA en tant que conducteurs ou en tant que superviseurs>.

Le recueil de données

Dans I'objectif d'externaliser les savoirs de référence des participants, nous avons mis en place
une démarche de recherche empirique basée sur une série d'entretiens et d’observations in
situ.

Etape 1: Entretiens préalables semi-directifs portant sur les thémes suivants :
- Informations générales et expérience en conduite « traditionnelle » : année de permis,
fréquence de conduite, utilisation d'aides a la conduite, etc.
- Formation préalable au VA et premiers usages.
- Expérience «en VA»: poste occupé, nombre d'heures/de kilometres parcourus,
situations rencontrées, difficultés rencontrées, etc.
- Expérience en tant que superviseurs de débutants (testeurs) en VA.

- Préconisations pour un dispositif embarqué visant a accompagner la prise en main du
VA.

Chacun de ces entretiens a fait I'objet d'un enregistrement audio.

Etape 2 : Observations instrumentées in situ avec verbalisations simultanées

Les observations en roulage® se sont déroulées en décembre 2018, en demandant au
conducteur de penser a voix haute pendant la conduite et en présence de I'expérimentateur

coté passager (chargé de la prise de notes et des relances).

Le conducteur était équipé d'une caméra subjective fixée sur une monture de lunettes afin de
recueillir son point de vue attentionnel.

Les caractéristiques du prototype roulant de VA utilisé étaient les suivantes :

8 Commandes ressemblant a celles des moniteurs d'auto-école, soit au format traditionnel (volants, pédales,
clignotants, rétroviseurs coté passager) soit au format « console » avec des joysticks et des boutons permettant de
contréler le véhicule.

>9 On parle de superviseur lorsqu'il s'agit de co-pilotes positionnés a la place avant passager, capable de gérer les
doubles commandes du véhicule, chargés d'encadrer le fonctionnement du véhicule, des conducteurs testeurs
(débutants) du VA, et formés a reprendre le contréle du véhicule a tout moment avec les doubles commandes en
cas de situation problématique.

60 Un des 9 participants a été observé a deux reprises afin de tester et caler le dispositif de recueil de données.
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- Prototype de VA de niveau 3-4 SAE®';

- Possibilité d'activer le mode autonome en appuyant sur deux boutons sur le volant,
lorsque le systeme indique qu'il est activable via le tableau de bord. En mode
autonome, le systeme gere tous les aspects de la conduite et les changements de voie
sont partiellement automatisés;;

- Face a des situations non prévues par la navigation, que le systeme ne sait pas gérer
(travaux, météo défavorable, etc.), il peut demander au conducteur de reprendre la
main sur la conduite en 10 secondes, ou en 60 secondes si la situation est
connue/prévue. Si le conducteur n'a pas repris la main a la fin du décompte, le systeme
enclenche une manceuvre de refuge automatique;

- Un écran central de supervision du systeme est présent dans ce prototype pour
permettre aux experts de surveiller son bon fonctionnement (photo 1).

Photo 1. Capture d'écran d'un enregistrement vidéo en vue subjective de l'observation in situ (étape 2)

x

I

™

s3_E2idéo)

Etape 3 : Entretiens d'autoconfrontation

Les entretiens d'autoconfrontation, qui ont eu lieu en juin 2019, sont inspirés de la méthode
« Subjective-Evidence Based Ethnography » (Lahlou, Le Bellu, & Boesen-Mariani, 2015), qui
consiste a remettre le participant en situation sur la base de ses enregistrements vidéo
subjectifs afin de mieux le projeter dans son activité et stimuler le rappel (photo 2), tout en le
faisant verbaliser a posteriori selon une consigne visant a formuler les buts qu'il poursuivait au
fil de son activité et la facon dont il s’y est pris pour les atteindre.

61 La SAE (Society of Automotive Engineers) a défini 5 niveaux de véhicule autonome, les niveaux 3 et 4 correspondant
a une délégation compléete de la conduite lorsque le systéme peut étre activé (dans les bonnes conditions), avec
possibilité que le systéme demande au conducteur de reprendre la main sur la conduite. Le dernier document de
référence date de juin 2018.
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Seulement 5 des participants ont pu participer a I'ensemble de notre recueil de données [4
participants qui ne possédaient plus leur habilitation au moment des roulages (étape 2) ont di
abandonner].

Photo 2. Capture d'écran d'un enregistrement vidéo de ['entretien d’autoconfrontation (étape 3).

S1_E3(vidéo)

Le traitement des données

Dans un premier temps, le traitement des données a eu pour objectif d'identifier les
caractéristiques de situations de conduite spécifiques a la conduite autonome, potentiellement
difficile, a risque, ou nécessitant une attention accrue pour des conducteurs, notamment
débutants en VA. Nous les appellerons « situations remarquables ». Dans un second temps,
nous avons identifié des conseils et recommandations des experts pour faciliter un usage
efficient du VA. Enfin, notre objectif a été d'identifier au moins en partie les transformations
des compétences (geneses instrumentales) requises pour une gestion plus efficace de ces
situations. L'ensemble des enregistrements recueillis a été entierement retranscrit et nous
avons triangulé toutes les données pour élaborer nos résultats (Apostolidis, 2003 ; Olsen, 2004).

Les différents types de situations remarquables ont éte utilisés pour identifier les situations a
analyser plus finement d'un point de vue clinique (Clot & Leplat, 2005) en mobilisant le modele
de Rabardel (1995) qui permet de différencier les relations entre le sujet, I'instrument, I'objet
et les autres usagers de la route. Nous avons cherché a caractériser ce qu'a pu étre la genese
instrumentale pour les experts, et ce qu'elle pourrait étre pour des débutants avec ces
vehicules.

Résultats

Une série de situations remarquables liée au véhicule autonome
Au total nous avons recueilli 27 cas d'usages que nous avons analysés de facon clinique (cf.
exemple détaillé en fin de section) en mettant en évidence leurs caractéristiques communes.
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Cela nous a conduits a construire 5 grandes catégories de situations remarquables que les
experts du VA ont appris a gérer avec le temps, mais qu'ils considérent comme nécessitant une
vigilance et une maitrise accrue :

(M

@)

3)

(4)

(5)

des situations courantes liées a un fonctionnement nominal du systeme de conduite
autonome, mais nécessitant une certaine attention pour comprendre et gérer ces
situations (catégorie 1, N=6 cas d'usage ont été cités et/ou observés);

des situations connues que les limites techniques actuelles du systeme ne permettent
pas de gérer (ou par une manceuvre de refuge automatique), mais que le VA sait
détecter, impliquant une demande de reprise en main courte (de l'ordre de 10
secondes) pouvant étre compliquée pour un conducteur débutant (catégorie 2, N=4
cas d'usage) ;

des situations au sein desquelles le véhicule en mode autonome se comporte
différemment du comportement « normé/normalisé » qui serait attendu et réalisé par
un humain (catégorie 3, N=5 cas d’'usage ont pu étre observés et/ou mentionnés) ;
des situations non reconnues et non détectées par le systeme, impliquant que le
conducteur soit suffisamment attentif pour les détecter et reprendre la main de sa
propre initiative (catégorie 4, N=3 cas d'usage) ;

des situations que le systeme ne gere pas pour différentes raisons
(dysfonctionnements, limites technologiques, etc.), difficiles, voire dangereuses pour le
conducteur, qui devront étre traitées avant la mise sur le marché (catégorie 5, N=9 cas
d'usage).

Le tableau 1 présente I'exemple de la catégorie 3 : des situations critiques pour le conducteur.

Tableau 2. Les situations critiques pour le conducteur, un exemple de « situations remarquables » d'usage du véhicule

autonome
Catégorie de situations | Définition (caractéristiques) de la Cas d'usage observés
remarquables catégorie de situations et/ou cités
remarquables
Catégorie 3 : situations | Situations dans lesquelles le - Dépassement d'un poids
critiques pour le fonctionnement normal du systéme lourd
conducteur (N=5) (selon les regles établies) dévie des - Gestion d'un véhicule
usages/pratiques humain(e)s, faisant une queue de
entrainant des difficultés poisson
potentielles de compréhension, de - Fort ralentissement
gestion et/ou d'acceptation du soudain
systeme, pour un conducteur - Brouillard léger et
débutant en conduite autonome. moyen
- Véhicule précédent
hésitant
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Nous donnons ci-aprés un exemple détaillé d'analyse clinique de I'un des cas d'usage observés,
celui du dépassement automatisé d'un poids lourd (catégorie 3, tableau 1). Il s'agit d'une
situation dans laquelle le véhicule, alors en mode autonome, dépasse un poids-lourd par la
gauche. Le systeme de conduite autonome étant programmé pour rester centré dans sa voie,
lorsque le VA dépasse le poids-lourd, I'écart latéral entre les deux véhicules est tres réduit
comparé a la méme situation en conduite traditionnelle. En effet, un conducteur lambda se
place dans sa voie en fonction de la position du poids-lourd dépassé pour éviter une situation
a risque et anxiogene. La difficulté identifiée ici pour le conducteur concerne l'inhibition du
réflexe de saisie du volant pour s'écarter du poids lourd. En effet, cette action pourrait
provoquer une reprise en main inattendue de la conduite, ainsi qu'un écart dans la voie
potentiellement dangereux, alors que le systeme sait gérer cette situation en freinant en cas
d'écart du poids lourd. En paralléle de I'acquisition de ces mécanismes d'inhibition, il s'agit
aussi d'apprendre a faire confiance au systéeme et de la compréhension de ses capacités.

Deux verbatim recueillis illustrent cette analyse : « Quand on double un camion en fait, on ne
va pas rester centre voie (en conduite manuelle, ndla). On va se décaler peut-étre a 60-40 % ou
70-30, je n’en sais rien. Si on ne le fait pas (en conduite autonome, ndla), ¢a va étre inquiétant
pour les gens. Le camion la, a 50 centimetres, tout proche, si le camion fait un écart, elle [la
voiture autonome] freine ». « Si le camion roule sur la ligne, on (le systeme autonome, ndla) va
le détecter comme une target, et la voiture, elle va freiner ».

Photo 3 : Capture d'écran d'un enregistrement vidéo en vue subjective de l'observation in situ (étape 2), un exemple
de dépassement automatisé d'un poids-lourd

00:36:18

)

Cette méme situation est analysée avec le modele SACI (Rabardel, 1995) pour caractériser les
relations en jeu (cf. Figure 5 et Tableau 4)
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Figure 5. Modélisation a partir de SACI d'une situation de dépassement automatisé d'un poids lourd par un véhicule
autonome

Légende : d'apres le modele SACI de Rabardel (1995). Les fleches foncées représentent les
relations qui concernent directement le sujet, la fleche pointillée, une médiation réflexive, et
les fleches claires, les relations qui ne concernent pas directement le sujet.

Tableau 3. Descriptions des relations en jeu dans la situation de dépassement d’un poids lourd en mode autonome

N° | Relation | Description

1 |S-I-S Inhibition des actions sur le contrdle latéral du véhicule avec le volant
2 |S-0 Surveillance de la bonne gestion du dépassement automatisé

3 |S-A Surveillance du poids lourd (comportement, actions)

4 |S-I-O0 Surveillance de la situation et de |'action du VA via le tableau de bord
5 |I-0 Gestion automatisée du dépassement

6 [I-A Interactions entre le VA et le poids lourd

7 |A-0 Surveillance du VA (comportement, actions)
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Les relations se lisent de la facon suivante : S-1-S décrit la relation Sujet-Instrument-Sujet, S-O :
Sujet-Objet, S-A: Sujet-Autres, S-1-O : Sujet-Instrument-Objet, I-O : Instrument-Objet, I-A:
Instrument-Autres, et A-O : Autres-Objet.

Dans cette situation remarquable de conduite autonome, les participants experts rendent
compte de l'inhibition d'un scheme d’action habituellement lié au contréle latéral du véhicule
lors du dépassement d'un poids lourd afin de préserver une distance latérale de sécurité
(médiation réflexive : 1, Tableau 3). En effet, ils laissent le VA gérer la situation tout en ayant
conscience du risque, et redoublent de vigilance pour surveiller I'évolution de la situation
(accommodation du schéme de surveillance de la situation de conduite). Dans une situation
de conduite « traditionnelle », la médiation S-1-O (4, Tableau 3) correspond habituellement a la
gestion du dépassement par le conducteur via les commandes de son véhicule (médiation
pragmatique), alors que dans le cas de la conduite autonome, elle se transforme en médiation
épistémique pour surveiller la situation et les actions du VA a l'aide du tableau de bord. Ces
éléments rendent compte du processus d'instrumentation nécessaire a la prise en main du VA
dans une classe de situation spécifique : le dépassement automatisé d'un poids lourd.

Des aspects du processus d'instrumentalisation sont également identifiés a partir des
verbatims des experts. Un premier aspect concerne la transformation du véhicule:
d'instrument permettant au conducteur de gérer et maitriser son déplacement, a un instrument
permettant un déplacement instrumenté automatisé sans aucune action a réaliser
manuellement, en inhibant un scheme construit antérieurement. Un deuxieme aspect concerne
le tableau de bord (et ses interfaces) : d'instrument permettant de controler le résultat des
actions réalisées par le conducteur via les commandes du véhicule, a un instrument permettant
de surveiller le résultat des actions réalisées automatiquement par le systeme et I'évolution de
la situation. L'instrumentalisation est alors caractérisée par le changement de fonctions de
I'artefact dans I'activité du sujet.

La méme démarche d'analyse a été appliquée a toutes les situations remarquables (hors
catégorie 5).

Une série de conseils et recommandations proposée par les experts

La deuxieme orientation privilégiée pour l'analyse des résultats est l'identification et la
catégorisation des conseils et recommandations fournis par les pilotes experts pour favoriser
un usage réussi du véhicule, mais également pour la conception des futurs systéemes. Au total,
nous avons mis au jour 5 grandes catégories thématiques de recommandations : catégorie 1 :
se préparer a la conduite autonome (N=4), catégorie 2 : créer les bonnes conditions pour
I'activation du mode autonome (N=4), catégorie 3: controler l'état du systeme et
I'environnement (N=2), catégorie 4: bien gérer les reprises en main (N=2), catégorie 5:
construire de la confiance envers le systeme (N=3).

Nous détaillons ci-aprés l'un des conseils recueillis: préférer reprendre la main via
I'accélérateur si le véhicule suivant est trop proche (catégorie 4 : bien gérer les reprises en

main).

Lors de la désactivation du mode autonome, un changement de vitesse du véhicule peut
intervenir. En effet, lorsque la reprise en main se fait via le volant ou les boutons, sans action

154/207



sur |I'accélérateur ou sur le frein, le véhicule décélere Ilégerement. Lorsque la reprise en main se
fait par la pédale de frein alors un freinage est opéré, ralentissant fortement le véhicule. Enfin,
en cas de reprise en main, via la pédale d'accélérateur, le véhicule augmente sa vitesse au
moment de la désactivation du mode autonome. Ce changement de vitesse peut étre
anxiogene pour un conducteur non averti, et va nécessiter une action pour retrouver une
vitesse appropriée. Le temps de réaction du conducteur est donc trés important pour éviter de
créer une situation potentiellement a risque avec les véhicules qui suivent. C'est notamment
pour cette raison que les experts recommandent de reprendre la main via l'accélérateur si a ce
moment-la le véhicule qui suit est proche, afin de creuser I'écart entre celui-ci et le VA. Plus
généralement, il s'agit d’adapter la sélection de I'organe de reprise en main en fonction du
contexte de la situation.

Ces données ont été analysées comme précédemment a partir du modele SACI (op. cit.), nous
permettant de compléter la caractérisation des genéses instrumentales requises.

Discussion et conclusion

L'étude présentée confirme les résultats de Le Bellu & Haué (in prep.) : la prise en main de ces
nouvelles technologies ne va pas de soi et doit étre guidée pour éviter des situations
potentiellement anxiogenes dans une activité qui est en soi connue pour étre risquée, et afin
d'en favoriser in fine I'acceptation et un usage sans risque. D'autres études portant sur l'usage
des aides a la conduite de type régulateur de vitesse avaient déja mis en évidence ce besoin
d'accompagnement (Cahour & Forzy, 2009 ; Simon, 2005 ; Stave & Strand, 2015 ; Viktorova &
Sucha, 2018). Le recueil de I'expérience et des connaissances des participants experts montre
en effet que des situations de conduite nouvelles spécifiques a la conduite autonome
apparaissent et nécessitent des transformations des compétences des conducteurs, que nous
analysons comme des geneses instrumentales (Rabardel, 1995). Nous les identifions a partir
des changements dans les relations directes et médiatisées sujet-objet-instrument-autres
sujets. C'est plus particulierement la relation instrument (ou automatismes du véhicule) X objet
qui entraine une série de modifications dans les autres relations. Ces changements nécessitent
I'inhibition de certains schemes, la transformation d’autres schemes existants (par assimilation
ou accommodation) ou encore le développement de nouveaux schemes spécifiques a cette
activité instrumentée, qui devront s'automatiser pour étre efficaces en situation dynamique
sous forte pression temporelle.

Les différents types de situations identifiées rendent compte de difficultés potentielles
auxquelles devra faire face un conducteur débutant en conduite autonome. Ainsi, les situations
courantes (1), comme les situations ou le comportement du VA sort des normes (3), sont
susceptibles d’'engendrer des difficultés liées a la compréhension de ces situations, a la
compréhension du comportement du VA ou encore a l'inhibition de certains schemes plus ou
moins incorporés de la conduite « traditionnelle ».

Les difficultés liées aux situations limites (re) connues par le systéme (2) concernent notamment
la compréhension de la situation, et la compréhension et l'intégration des procédures de
reprise en main. La difficulté est double, car le conducteur doit savoir quelle modalité est
préférable en fonction des caractéristiques de la situation, puis il doit prendre la décision d'agir
au moment le plus opportun pour éviter une situation a risque a la suite de la manceuvre de
refuge.
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La catégorie des situations non reconnues et non détectées par le systeme (4) est particuliere,
car elle est le fruit de paradoxes mettant en évidence les différences entre le prescrit et le réel
dues a un manque de prise en compte de la conduite automobile « réelle » en conception (le
systeme est obligatoirement paramétré pour respecter scrupuleusement les reglementations
du Code de la route). Ici, la difficulté réside dans la reconnaissance et la compréhension de la
situation, et dans la prise de décision de reprendre la main sans étre guidé par le systéeme, afin
de minimiser le risque d'incident ou d'accident. Néanmoins, il est prévu que ces situations
soient étudiées plus spécifiquement pour étre traitées avant une mise sur le marché, tout
comme les situations de la catégorie 5.

Les conseils et recommandations proposés par les experts concernent principalement les
transitions entre les deux modes de conduite: activation et reprise en main. D'autres
propositions sont liées a des dimensions de |'activité qui sont finalement requises lorsque le
mode autonome est activé (contréler le systeme et I'environnement, construire de la confiance
dans le systéeme, sans exces, etc.). Ces premiers résultats permettent de dresser un premier
tableau de la genése instrumentale pour conduire un véhicule autonome de fagon
suffisamment fiable et efficiente.

Par ailleurs, concernant la validité écologique de I'étude, il est important de noter que les listes
de situations remarquables et de conseils que nous présentons ici ne sont pas exhaustives.
Trois facteurs peuvent I'expliquer : les caractéristiques de nos participants, les caractéristiques
du prototype utilisé, et les conditions de roulage (période de I'année, conditions
météorologiques, trajet effectué, état du trafic, etc.). Nous pensons qu'il serait intéressant de
reproduire la démarche lorsque les prototypes de VA seront plus aboutis, avec un panel de
participants experts plus important et plus varié, et en effectuant des roulages dans des
conditions plus variées également.

Pour conclure, cette premiére phase de notre étude nous fournit des indications sur les
transformations des compétences qui sont requises pour prendre en main un VA et sur les
systemes de guidage qu'il faudrait mettre en place pour aider ces transformations. Il s'agirait
alors d'élaborer une orchestration instrumentale (Trouche, 2003) favorisant I'apprentissage de
la conduite autonome, en jouant sur un systeme d'instruments, leur complémentarité et leur
redondance.
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Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Cette communication porte sur un questionnement a propos de l'analyse du systeme de
ressources de permaculteurs, professionnels de la permaculture. Cette investigation est réalisée
a partir de la MDSR : Méthode des Défaillances et Substitutions de Ressources, qui permet
l'analyse des systemes d'instruments (Bourmaud, 2006), et plus généralement de ressources
mobilisées en situation par les sujets engagés dans une activité (de travail a lorigine). Le
questionnement opéré contribue a élargir cette méthodologie, qui au-dela de prendre en compte
les dimensions fonctionnelles du systeme vise a s'intéresser plus particulierement aux systemes
de criteres et de valeurs du sujet qui guident la mobilisation des ressources.

Mots-Clés : systeme de ressources, méthodologie, développement durable, didactique
professionnelle.

Introduction

La permaculture s'affiche comme une alternative séduisante pour une agriculture soutenable,
déja trés médiatisée®, méme si encore relativement confidentielle sur le plan des pratiques. La
permaculture, « en s'inspirant des écosystéemes naturels (...), établit des interactions favorables
entre les composantes des sites dont elle congoit 'aménagement : les humains et leurs besoins,

62 Cf. le documentaire « Demain » (de C. Dion et M. Laurent, sorti en 2015) qui s'intéresse notamment a la
permaculture.
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le territoire et ses caractéristiques, les plantes annuelles et pérennes (...), les animaux, les sols,
les microclimats, I'eau, etc. » (Mollison, 2012, p. 13). Tres concrétement, son objectif consiste a
organiser et favoriser des interactions opportunes entre différentes plantes, composants des
environnements écologiques (Mollison et Holmgren, 1978 ; Holmgren, 2002 ; Mollison, 2002).
Cette forme d'agriculture constitue ainsi un parfait exemple des pratiques alternatives et de la
transition écologique qui s'inscrivent en suite de la proposition originelle du développement
durable (Bourmaud, 2018; Favreau et al, 2018; Guibourdenche et al, 2018) : «un
développement (tenant) compte des relations réciproques entre la population, les ressources,
I'environnement et le développement » (Rapport Brundtland®).

Il est par ailleurs connu, au sein de travaux issus de la didactique professionnelle (Pastré, 2011),
que la conduite d'une culture en agriculture releve de la gestion d'un environnement
dynamique (Jaunerau, 2009). Ce qui nécessite de la part de I'agriculteur un travail de régulation,
supervision et anticipation, afin qu'il puisse ajuster ses actions a la dynamique du systeme
végétal, courant parfois sur plusieurs années, telle la vigne (Caens-Martin, 1999). En revanche,
I'aspect systémique est moins mis en avant; alors qu'il constitue selon nous, I'atout indéniable
de la permaculture. Ce qui nous a particulierement interpellés. Dans le cadre d'un précédent
travail (Rabardel et Bourmaud, 2003 ; Bourmaud, 2006, 2007), nous avions développé une
méthodologie spécifique — la MDSR : Méthode des Défaillances et Substitutions de Ressources
— pour analyser les systemes d'instruments et plus généralement de ressources mobilisées, et
mobilisables, en situation par les sujets engagés dans une activité de travail. Nous cherchions
a «analyser, au-dela des instruments (ou ressources) singuliers, I'ensemble que représente
I'outillage d'un sujet, ses regles et formes d’'organisation, sa genéese et son évolution, etc,, les
(ressources) qui le constituent, leurs statuts » (Rabardel, 1995). En nous appuyant sur une
premiére analyse de I'activité de deux permaculteurs, nous allons discuter de leur pratique de
la permaculture sous un angle systémique, mettant singulierement en avant leurs systéemes de
criteres et de valeurs.

Nous présentons tout d’abord notre approche théorique, basée sur I'approche instrumentale,
et méthodologique, fondée sur la MDSR, puis nous examinons quelques aspects du systéme
de ressources des sujets professionnels de la permaculture. Enfin, cette investigation permet
d’ouvrir une discussion sur une potentielle focalisation de la MDSR, ainsi qu’une articulation
entre développement durable et ergonomie, pouvant inspirer la didactique professionnelle.

1. Systéemes de ressources et méthode d'analyse

Nous recourons a I'approche instrumentale de Rabardel (1995, 2005), et principalement a la
prise en compte des systemes de ressources des sujets (Bourmaud, 2006). Ce systeme de
ressources est notamment analysé a I'aune de la MDSR.

63 Rapport de la Commission mondiale sur I'environnement et le développement de I'Organisation des Nations
unies (1987).
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1.1. Méthodologie

Nous avons engagé une triangulation de méthodes, visant a comprendre les pratiques de
permaculture. Cette triangulation des méthodes a consisté a prendre en compte :

1. un point de vue extrinséque au sujet, le permaculteur : i.e. des témoignages vidéo de
permaculteurs et documentaires, des ouvrages sur la pratique de la permaculture, des
observations d'espaces, des photos et schémas d'espaces de permaculture, etc. ;

2. un point de vue intrinséque : i.e. plusieurs entretiens avec des permaculteurs, des
séquences d’'observations de [l'activité de permaculteurs et des verbalisations
provoquées, et I'engagement d'une MDSR (Rabardel et Bourmaud, 2003 ; Bourmaud,
2006, 2007) aupres de I'un d’eux. Cette méthode consiste concrétement a établir des
grilles de données, par observations et interviews, concernant les modalités d’exécution
de I'activité lors de la défaillance d'une ressource, et la valeur attribuée par le sujet a la
ressource de substitution identifiée.

1.2. Systéeme de ressources

Nous avions spécifiquement permis de préciser plusieurs caractéristiques des systéemes de
ressources (Bourmaud, 2006, 2007), dont nous retenons certaines a la suite :

1) I'hétérogénéité des ressources participant au systéme : des artefacts® institutionnels
cohabitent avec des artefacts informels, et diverses ressources internes et externes (la
mémoire personnelle, le collectif, le temps, etc.);

2) les émergences que sont la complémentarité et la redondance des fonctions du
systeme : certaines fonctions sont ainsi assurées par plusieurs ressources
simultanément (la redondance) et/ou peuvent constituer le résultat d'association de
plusieurs ressources (la complémentarité) ;

3) la robustesse et l'adaptabilité du systeme : la double caractéristique de
complémentarité et de redondance des fonctions contribue simultanément a la
robustesse du systeme et a la souplesse et I'adaptabilité de sa mobilisation en relation
avec les variété et variabilité des situations, comme en attestent les travaux portant sur
la gestion des risques dans le domaine de la maintenance des systemes électriques
(Vidal-Gomel, 2002) ;

4) la ressource pivot du systeme: parmi I'ensemble des ressources composant le
systeme, I'une se distingue tout particulierement, comme organisatrice des autres, telle
par exemple la réglementation chez les fonctionnels de sécurité en entreprise (Munoz
& Bourmaud, 2012 ; Munoz & al,, 2015);

5) les emboitements de systéemes : des systemes peuvent étre éléments de systemes
plus larges;

64 Le terme « artefacts » désigne les « produits de I'activité humaine intentionnellement constitués comme objets
matériels ou symboliques » (Rabardel, 1995).
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6) le sous-systeme pivot du systeme : constitué celui-ci de plusieurs ressources, il
dépasse le concept de pivot unique et renforce la notion de sous-systeme;

7) des systemes de critéres et de valeurs propres aux sujets régissent la mobilisation
des différentes ressources du systeme.

2. Approche systémique de l'activité de permaculteurs

En nous appuyant sur une premiére analyse de l'activité de deux permaculteurs, nous allons
discuter de leur pratique de la permaculture sous un angle systémique (Bourmaud, 2018).

2.1. Une pratique systémique

La zone de culture de I'un des permaculteurs rencontrés est configurée en planches, dans
lesquelles il cultive des légumes, délimitées par des allées, elles-mémes couvertes de matieres
organiques. La dizaine de planches présente des associations diverses de plantes, qui
constituent des « séquences culturales » variées : ainsi, une premiére planche (d'environ 5 m *
0,9 m) regroupe :

e 4 pieds de haricots a rame formant les coins d'un carré de moins d'1m2 qui s'élevent
agrippés a des cannes de chataigner jointes en leur téte;

e des tomates en facades orientées vers le sud;
e des céleris raves sur les faces plus ombragées et un chou-fleur au milieu.

Le permaculteur déclare d'ailleurs : « ca donnera peut-étre des légumes moins gros que s'ils
étaient cultivés séparément, mais |I'ensemble devrait constituer une quantité intéressante et
justifier le gain de place ».

Egalement, une autre planche propose :
e 1rang de piments en facade nord;

e 1 rang de petits pois en fagade sud qui s'accrochent progressivement a des rameaux
de bois mort plantés dans le sol;

e du basilic vert et pourpre entre les 2 rangs;
e de la salade entre les piments;

e et en chaque extrémité de cette planche de la poire de terre (plante pérenne) et de la
capucine (qui sert de « banque de ravageurs » pour garantir le retour des coccinelles,
prédateurs efficaces du puceron sur I'ensemble de la zone de culture).

2.2. Quelques principaux résultats

L'analyse des planches de culture constituées par les permaculteurs recouvrent ainsi :
1. des principes de la permaculture :

o avec des cultures mixtes et diverses, concentrées au sol d'une part et verticales
d'autre part;

o une aggradation du sol;

o une prévision de récolte étalée dans le temps;
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o une économie de I'eau d'arrosage par effet de proximité de certaines plantes;
o etc.;
2. des principes systémiques :
o la double considération pour 1) les fonctions premieres/intrinseques de chaque

plante et 2) pour les fonctions pour le systéme, favorables ou non, dites
émergences ou contraintes;

o des planches comme systemes en elles-mémes et sous-systemes de la zone de
culture globale;

o etc;
3. et des systéemes de ressources et de critéres et valeurs propres a un permaculteur :

o des principes (connaissances et informations) de la permaculture comme artefacts
immatériels ; des artefacts matériels comme les outils de jardinage respectueux du
sol, comme la grelinette et la campagnole; d'autres artefacts matériels informels
tels les fers a bétons et les rameaux; et des agendas de cultures pour la
planification de son activité;

o unesthétisme et une organisation fine des cultures avec fleurs et planches, et allées
entretenues;

o enfin, des criteres et des valeurs, telles que la limitation de la charge de travail
engendrée par chacune et toutes les séquence/s culturale/s, une consommation
d'eau induite réfléchie, la vente de légumes a un réseau particulierement attentif a
une production agricole raisonnée, etc.

3. Discussion
3.1. Au-dela d'une approche fonctionnelle : les buts et les motifs du sujet

Selon un aspect plus méthodologique, une des perspectives de ce type d'exploration aupres
de permaculteurs est de pouvoir discuter a nouveau frais la MDSR (Méthode des Défaillances
et Substitutions de Ressources) pour esquisser les contours d'une méthodologie élargie, qui
au-dela de prendre en compte seulement les défaillances du systeme d'une part et |'efficience
fonctionnelle des différents instruments/ressources d'autre part, s'intéresse respectivement :
1) aux potentialités souhaitées — les ressources de substitution en quelque sorte — et 2) aux
buts et motifs guidant I'activité des sujets, et la mobilisation des ressources.

Un auteur soviétique tel que Rubinstein a pu souligner I'importance des motifs et des buts
chez le sujet. A cet égard, il a pu écrire : «il est inévitable et légitime qu'il y ait chez I'homme,
en tant qu’étre social, des motifs d'activité qui dépassent les buts immédiats des actions. Tout
ce que I'homme fait aboutit non seulement a un résultat direct sous la forme du produit de
son activité, mais aussi a un effet social : en exercant une influence sur les choses, il influence
aussi les hommes. C'est la raison pour laquelle chez 'homme le motif social s'inscrit, en
principe, dans I'activité ; 'individu aspire, en effet, a remplir ses obligations, ses engagements,
son devoir social, et aussi a s'accomplir, a obtenir une reconnaissance sociale » (Rubinstein, in
Nosulenko & Rabardel, 2007, p. 145). Selon Nosulenko & Rabardel (2007, p. 15), « Rubinstein
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se positionne contre I'absolutisation des motifs; il analyse le déplacement du motif non pas
vers le but, mais 1) vers l'activité, 2) vers I'un des résultats de I'activité ».

3.2. Au-dela de I'activité des permaculteurs

Engagée avec ce travail exploratoire, notre ambition a court terme réside d'abord dans
I'identification des pratiques de différents permaculteurs. Par ailleurs, ce projet constitue selon
nous les fondements d'un travail de plus grande ampleur, au-dela de la permaculture et
touchant d'autres secteurs tels que la conduite automobile, la consommation d'énergie au
domicile, la taille arboricole, etc., visant ainsi plus généralement a construire des modalités
d'analyse des systemes de criteres et de valeurs, guidant la mobilisation des ressources par les
sujets.

Pour exemple, dans le cadre de la conduite automobile (Poisson, 2019), il avait pu étre montré
que le conducteur d'un véhicule hybride visait a limiter ses accélérations pour éviter d'entrer
dans un régime de consommation de carburant au détriment de la consommation d'énergie
électrique, principalement au regard de l'impact environnemental. Cet exemple montre que
dans des activités quotidiennes, de tels compromis et arbitrages entre ressources existent
également. La polémique récente concernant le voyage transatlantique de la jeune Greta
Thunberg constitue une autre illustration : la préférence pour un trajet a voile plutét qu’en
avion.

Conclusion et perspectives

« Le travail est normalement le besoin le plus essentiel de I'homme. Travailler, c’est se révéler soi-méme
dans une activité, c'est donner forme a son projet en le concrétisant dans des produits matérialisés.
Travailler, c'est enrichir et épanouir son étre en s'objectivant dans les produits de son travail, c'est étre
créateur, c'est donc connaitre le plus grand bonheur en principe accessible a 'homme. Le travail est la
loi fondamentale du développement de 'homme » (Rubistein, in Nusulenko, V. & Rabardel, P. (2007).
Rubinstein aujourd’hui : nouvelles figures de l'activité humaine. Toulouse : Octares, p. 157).
Si la fonction du travail est de permettre cette révélation de 'homme a soi-méme, alors on
comprend pourquoi «le travail est la loi fondamentale du développement de I'homme ». La
finalité de la didactique professionnelle est d'ceuvrer a I'émancipation des acteurs par leur
développement. Elle vise a permettre le développement de leur « pouvoir d'agir » (Rabardel,
2005; Vinatier, 2009). Mais les questions vives autour de la durabilité des ressources de
I'environnement ne poussent-elles pas a ceuvrer également pour le développement d'un
« pouvoir de réagir» ?

Selon un aspect plus pragmatique, comprendre les principes qui sont au fondement du
systeme d'instruments/ressources du permaculteur, pourrait permettre de mieux penser des
dispositifs de formation basés sur I'analyse de I'activité des acteurs (Samurcay & Vergnaud,
2000), en vue de répondre a une question de Fleury et Fabre (2006, p. 80) a propos d'une
éducation au développement durable: «comment former a la responsabilité par une
pédagogie de I'inculcation, comment éveiller a la complexité par un moralisme quelque peu
simpliste ? ». Notamment si l'intelligibilité de la conceptualisation dans I'action (Vergnaud,
1996, 2007) des acteurs, inscrite dans la complexité des problématiques écologiques, prend en
compte : 1/les « invariants de la situation », en vue de s'ajuster au processus du vivant compris
comme un environnement dynamique et 2/les « invariants du sujet » renvoyant a son systeme
de désirs, de motifs, de valeurs et de buts (Vinatier, 2009).
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Mais, au-dela des apports de I'analyse de I'activité envers le développement durable, quel
apport de ce dernier dans les approches de la didactique professionnelle et de I'ergonomie.
Par exemple, comment former en liant ergonomie et développement durable ? Par exemple,
depuis 2018, une journée annuelle est organisée a l'adresse des étudiants d'un Master
d’ergonomie autour du théme «ergonomie et développement durable »*. Appuyée sur les
présentations d'un travail de doctorat d’ergonomie et d'un stage de Master 2 d'ergonomie, la
premiére journée traitait spécifiquement la question de la gestion des déchets. La journée a
ainsi permis de discuter et d'approfondir un travail de Master 2 récemment soutenu (Favreau,
Bourmaud & Decortis, 2018). A un niveau plus général, la journée a aussi permis
aux étudiants en cours de formation d'envisager de facon nouvelle leurs propres interventions
formatives de Master 2, en s'appuyant sur la notion de « prisme du développement durable »,
avancée par Bourmaud & Prost et reprise par Favreau, Bourmaud & Decortis (2018). Cette
notion invite a mener l'intervention ergonomique en identifiant les critéres et valeurs liés aux
enjeux du développement durable (sur la base du modele socio-éco-écologique de Theys,
2010) qui motivent l'activité des sujets, sans nécessairement étre explicites pour eux. Ces
critéres et valeurs constituent tout autant des vecteurs et opportunités pour construire
collectivement les recommandations et perspectives de l'intervention. En quoi ces initiatives
en ergonomie pourraient-elles en inspirer d'autres en didactique professionnelle ?
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Type de communication
Compte-rendu de recherche, au sein du symposium « Usages de dispositifs sociotechniques et
activités instrumentées au service du développement de l'intelligence professionnelle ».

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Evaluer, ou valuer au sens pragmatiste, les objets de l'activité est un processus essentiel de
lintelligence professionnelle, qui permet de donner des qualités aux objets en fonction des
finalités du sujet. Cela suppose une éducation du regard, individuelle et collective. Cette
communication propose une exploration des travaux sur les jugements esthétiques dans les
organisations et sur la vision professionnelle, pour analyser les processus de valuation dans un
dispositif de formation professionnelle d'agriculteurs. Apres avoir décrit les instruments
symboliques diffusés dans ce dispositif, nous questionnons leur capacité a accompagner les
apprentissages des professionnels engagés dans la transition écologique, et au-dela leur
développement professionnel.

Mots-Clés : valuation ; vision professionnelle ; instrumentation ; apprentissage.

Introduction : «L'éducation du regard et du jugement » au coeur de
I'intelligence professionnelle

L'évaluation des objets de I'activité est un processus omniprésent dans les organisations, que
(Lorino, 2018) propose, avec un point de vue pragmatiste, de penser comme un processus de
valuation® (Dewey, 2008) ou la valeur est « a quality that has to be performed » (Hutter et Stark,

66 Nous garderons le terme anglais de valuation (en italique), pour englober les deux processus qu'il contient selon
Dewey : un processus de prizing, au sens d'affecter des désirs a un objet ou une fin, et un processus d'appraisal,
dans le sens d'estimer ou de situer sur une échelle de mesure.
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2015). Au-dela du sujet, elle renvoie a des processus collectifs de « Taste, Test, Contest » (Hutter
et Stark, 2015) par lesquels nous nous sensibilisons aux choses, aux situations et aux moments.
Ainsi, la valuation est le « produit de l'activité intelligente ouvert a l'éducation du regard et du
Jjugement » (Bidet, 2008), supposant a la fois des apprentissages des « manieres de voir » et des
constructions sociales de ces jugements. Ces « regard et jugement », en permettant la valuation
des objets de l'activité, sont des moyens de l'action singuliére, tout en étant pertinents pour
une classe de situations : ils constituent des instruments symboliques au sens de (Rabardel,
1995) et font alors partie intégrante de l'intelligence professionnelle.

Avec quel cadre conceptuel analyser cette éducation du regard? Nous proposons de
contribuer a cette question par une exploration bibliographique de deux littératures : celle
traitant des jugements esthétiques et connaissances sensibles dans les organisations, et celle
partant de la notion de vision professionnelle.

Une formation professionnelle a destination des éleveurs

Former a une valuation alternative de la végétation paturée

Le réseau Patur'Ajuste® est un collectif rassemblant éleveurs et conseillers agricoles, dont le
theme central est la gestion de I'alimentation au paturage d'un troupeau. C'est une activité
complexe caractérisée par des processus continus avec de longs délais de réponse (avec des
dynamiques saisonnieres et pluriannuelles, tant animales que végétales) et ou la situation
évolue indépendamment des actions de |'opérateur.

Les formateurs®® cherchent a y promouvoir la valorisation de végétations semi-naturelles,
délaissées par l'agriculture conventionnelle. Cela suppose d'apprendre a regarder autrement
ces végétations, et une nouvelle valuation de celles-ci. En effet, elles sont classiquement
évaluées par leur valeur nutritive® intrinséque, via une évaluation scientifique ex situ. A
I'opposé, c'est ici une valuation en situation qui est promue, intégrant les objectifs de I'éleveur,
les compétences du troupeau et la dynamique de la végétation. Elle est ancrée dans une
perspective écologique qui suppose des diagnostics plus fins, plus locaux et plus éphémeres
(Mayen, 2004) et nécessite des capacités d'observation et d’analyse de la situation.

Ce réseau peut alors étre examiné comme un dispositif de formation professionnelle cherchant
a impulser une transformation de I'activité, supposant de former les éleveurs a une valuation
d’'objets complexes et dynamiques.

67 http://www.paturajuste.fr/

68 | e réseau a été congu et est animé par Scopela, une SCOP de formation et conseil en agriculture et environnement
(http://www.scopela.fr/).

69 Ces valeurs nutritives sont répertoriées dans un « livre rouge » qui fait référence dans le monde agricole frangais
et qui est réédité réguliérement depuis 50 ans : Inra, 2018. Alimentation des ruminants, Editions Quae, Versailles,
France, 728 p. (1ere édition 1978). Avec un logiciel adossé a cette méthode, INRAtion- PrévAlim, et une version en
anglais du livre depuis 2018 : INRA feeding system for ruminants, 640 p.

168/207


http://www.scopela.fr/

Observer des échanges entre professionnels pour reconcevoir les formations

En participant a la conception du réseau Patur’Ajuste des son émergence, nous adoptons une
posture de recherche-intervention doublée d'observations des journées du réseau
Patur'Ajuste. Dans cette communication, nous nous appuyons sur des exemples d’interactions
entre éleveurs, conseillers et formateurs qui ont eu lieu au cours de ces journées (de novembre
2013 a avril 2019) ou des réunions de projets locaux (tous enregistrés et retranscrits). Nous
avons également recueilli et analysé les divers documents produits par le réseau. Des allers-
retours entre le corpus recueilli et le cadre conceptuel proposé ci-dessous nous permettent a
la fois de l'illustrer et d’en saisir les limites.

Quel cadre conceptuel pour saisir cette éducation du regard et du
jugement?

Dans la littérature organisationnelle, la compréhension qu’ont les praticiens des expériences
sensorielles qu'ils vivent dans leur travail, est I'objet de nombreux travaux (Grosjean, 2014). Elle
a été théorisée par diverses notions, comme celle de «sensible knowledge » (Strati, 2007),
comprenant tout autant les sensations que des représentations sensibles des objets absents.
En ce sens, il ne s'agit pas seulement d'une intelligence pratique dans sa dimension sensori-
motrice (au sens de [Piaget, 1936]), mais bien d'une relation personnelle via I'expérience du
monde, |a relation aux autres, renvoyant & la notion d'attachement (Hennion, 2004). A I'échelle
d'une communauté, ces jugements se négocient et se partagent, construisant des préférences
sur la pratique qui convient (Gherardi, 2009) (Cook & Yanow, 1993). s s'appuient sur un travail
réflexif (Schon D.A., 1994) que les praticiens accomplissent sur leurs propres attachements, en
routine comme dans les situations inattendues. lls se sensibilisent ainsi aux choses, aux
situations et moments, mais aussi aux maniéeres de discuter ces sensations avec d'autres
(Hennion, 2007). Ce «taste » (Gherardi, 2009) est assorti d'une fiabilité du jugement par les
sens (Teil, 1998) qui se transmet, devenant ainsi une compétence professionnelle spécifique
(Ewenstein et Whyte, 2007) (Cook et Yanow, 1993).

La notion de «vision professionnelle » (Goodwin, 1994) exprime quant a elle les manieres
socialement organisées de voir et de comprendre le monde permettant aux professionnels
d'un métier de donner un sens aux événements dans « les domaines sujets a leur surveillance ».
Ce concept a depuis été repris par de nombreux travaux70 pour étudier les savoirs perceptuels
dans la construction des compétences professionnelles, tant en sociologie des sciences ou du
travail (e.g. [Pentimalli, 2018] qu’en sciences de I'éducation, e.g. [Duret & Rémery, 2018] ou
didactique professionnelle), que ce soit dans des situations formelles de formation comme

70 Elle fait I'objet de communautés de recherche dynamiques, comme le montrent par exemple la session intitulée
« learning and developing ‘professional vision’ at work » de la conférence EARLI SIG 14 Learning and professional
Development (Genéve, septembre 2018) ou le succes rencontré par I'appel a communications de la Revue
d’'Anthropologie des Connaissances a I'automne 2018 sur le theme de « la fabrication du regard et des “fagons de
voir” dans I'apprentissage du métier »
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celles étudiées par Fillietaz (2007) ou informelles (Grasseni, 2005). Au-dela de la seule vision,
elle dépend en fait de la capacité a combiner vision, gestes et discours (Styhre, 2010), dans des
«enquétes perceptuelles » permettant la construction de compétences professionnelles
(Filliettaz, 2007).

Des cadres conceptuels convergents et complémentaires

En s'appuyant sur une vision pragmatiste et interactionniste, ces travaux se rejoignent dans
une définition mutuelle de I'objet de I'activité et du sujet. Ils envisagent I'évaluation comme
une expérience sensorielle et une activité réflexive, impliquant le corps, les gestes, les collegues,
la situation et des artéfacts. La capacité a regarder et juger des objets de I'activité n'est alors
pas un processus cognitif individuel, mais une capacité située dans une communauté de
professionnels compétents.

Mais ils ne se superposent pas pour autant, avec d'un c6té un concept fédérateur (la vision
professionnelle), et de I'autre une diversité de propositions théoriques plus ou moins articulées
(sensible knowledge, taste..). Sur le plan méthodologique, les travaux sur la vision
professionnelle s'appuient sur une perspective ethnométhodologique, limitant leur
investigation a ce qui est observable et possede une réalité concréte, alors que la littérature
organisationnelle analysée pratique un éclectisme méthodologique71, qui permet une focale
plus large.

Plus précisément, la définition d'un lexique partagé pour communiquer au sujet des
perceptions de Gherardi semble regrouper les deux processus de coding et highlighting de
Goodwin, tout en englobant des formes plus variées (récits, expressions codées...) (tableau ).
Le role des artéfacts est souligné par les deux corpus. lls se rejoignent également sur la
construction conjointe entre jugements esthétiques et identités, méme si celle-ci n'est que
sous-jacente pour Goodwin. De méme, ils mettent tous deux la transmission de ces jugements
entre professionnels au coeur de la construction de la compétence professionnelle.

Enfin, ces travaux ne semblent pas inclure la notion de «fin-en-vue » qui est centrale pour
toute valuation (Prairat, 2014). Partant d'objectifs vus comme des allant-de-soi, ils s'intéressent
davantage a la maniére dont ces jugements esthétiques sont construits, partagés et routinisés
qu'a la fagon dont ils traitent une situation problématique, amenant a repenser les intentions
de I'action.

71 Observation participante, entretiens divers, analyse de données secondaires et d'artéfacts, méthodes d'analyse
du travail comme l'instruction au sosie utilisée par (Gherardi, 2008))
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Tableau 1. Comparaison des concepts des deux pans de littérature (source : auteure)

La vision professionnelle Les jugements esthétiques

« Coding, = : transformer le phénoméne observé | Définir un vocabulaire : élaboration collective,
dans une situation en objets de connaissances qui | par des mots, gestes et une négociation tacite
soutiennent le discours d'une profession, renvoie | sur les catégories sensibles, d'un lexique
3 la construction de schemss, c'est-3-dire 3 des | partagé pour communiquer au sujet des
processus de catégorisation (dans I'exemple de | expériences perceptuelies et ainsi construire a
Gondwin, de couleurs) et de classification | la fois la norme d'gpprgisal de la pratique et la

permettant d'organiser la perception du monde pratique qui convient au sein de la
« Highlighting,» : rendre saillants des | communauté (Gherardi, 2009)

phéncmeénes spécifiques dans un environnement
perceptuel complexe, en distinguant « figure » et
« ground. » pour marquer la différence entre les
événements pertinents pour lactivité & un
moment donné et l'environnement dans lequel ils
ressortent

"Predusing and articulating, material | Le role des artéfacts dans la dimension sensible
representations” (ex représentations graphiques | de certaines pratiques organisationnelles, par
dans Gogdwin, 1994, et plus largement aux| exemple des artéfacts visuels « objets
artéfacts et technologies) qui participent d'un| frontiéres » servant de point de référence pour
agencement sociotechnique complexe entre | la collaboration (Nicolini, 2007)

acteurs, environnement, instruments techniques
et autres objets (Styhre, 2010) (Hutshins and Alag,
2004) (Grosjean, 2014), voire disciplinent Iz vision
des professionnels (Grasseni, 2005) : ces artéfacts
maodifient le monde percu, les situations et les
modalités d'interaction

Crée les objets de connaissance (théories, Construire un taste définit 3 Ia fois les identités
artéfacts, expertise) qui les distinquent des autres | et les communautés épistémiques et le
professions partage des jugements esthétiques fournit un

sentiment d'appartenance a cette
communauté (Gherardi, 2009)

Se transmet et s'apprend, selon différentes Apprendre (et transmettre) comment évaluer

modalités d'apprentissage une pratique particuliére, une activité située
au ceeur de la construction du taste (Gherardi,
2009)

Les jugements esthétiques évoluent par
I'ajustement de 'activité au fil de l'eau, via la
négociation et la réflexivité, entre répétition et
sentiment de perfectibilité. Cet ajustement
permanent rend compte de ['historicité des
pratiques et de leur continuation dans les
pratigues futures (Gherardi, 2009)
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Construire et diffuser de nouvelles valeurs de la végétation paturée

Définir un vocabulaire pour savoir observer et analyser la situation

« Highlighting » : désigner l'objet a observer dans un environnement perceptuel complexe

Lors des journées du réseau Patur’Ajuste, qui se déroulent sur une ferme, les éleveurs désignent
fréquemment la ou doit porter le regard par des gestes (figure 1), rendant visible un objet
central pour leur activité qu'est I'espece végétale.

Ce ne sont pas toutes les especes qui font I'objet des échanges entre éleveurs, mais seulement
les especes significatives du point de vue de l'action qui peut y étre menée (highlighting),
partant de leur «signification pratique » (Girard, Doré, & Magda, 2016).

Figure 1. Désigner l'objet a observer dans un environnement complexe (source : auteure)

« Coding » : catégoriser les espéces végétales par leur fonctionnement

Scopela saisit ces opportunités pour proposer des catégories permettant de donner du sens
aux objets observés, ainsi que les especes végeétales concernées, permettant a chacun de
transposer ce qui est observé a sa propre situation.

« SCOPELA : Brachypode, molinie, ce sont des plantes similaires, ce sont des lentes a la
mise en réserve’® donc, elles supportent trés mal le paturage de printemps, et beaucoup
mieux les paturages d'été [...] Listons-les rapidement. Donc, tu cites brachypode. Toi, tu
cites canche cespiteuse. La molinie qu'on a sous les yeux. La canche ? Oui, il vient de le
dire. Des carex, oui. Des grands carex. Le nard. L'aphyllante oui, pour ceux qui
connaissent. L'aphyllante de Montpellier, c’est tres méditerranéen. Ca ne concerne pas
tout le monde. Vous, dans le Lot, c'est le brachypode » (Novembre 2016).

72 D'aprés Scopela, on peut catégoriser les espéces végétales d'une prairie en deux grands types (« rapides » et
« lentes ») en fonction du démarrage de leur croissance ainsi que des périodes de mobilisation et reconstitution de
leurs réserves. Ces deux catégories justifient de les piloter différemment et peuvent constituer un indicateur de
pilotage.

172/207



Dans |'extrait précédent, apparait une catégorie, les plantes « lentes a la mise en réserve », qui
donne un sens a la fois a la plante observée a ce moment-la et aux plantes similaires dans la
situation de chaque éleveur. Il s'agit d'une similarité de dynamique des espéces et d'influence
des pratiques de paturage sur cette dynamique. En intégrant le point de vue de I'animal sur la
végétation, ces catégories font un lien explicite a I'activité afin d'étayer I'action potentielle de
I'éleveur et se posent en alternative aux catégories taxonomiques de la phytosociologie (Girard
et al., 2016). On peut parler de catégorie fonctionnelle, dans le sens ou elle exprime a la fois le
fonctionnement propre de l'objet et ses fonctions potentielles dans I'activité. Elles constituent
des «concepts pragmatisés par transformation de concepts scientifiques et techniques en
concepts organisateurs » (Pastré, 2011), dans le sens ou les instruments symboliques diffusés
s'appuient sur des connaissances scientifiques et I'expertise technique de Scopela.

Et « l'ceil de l'éleveur » ?

Parfois, certains éleveurs font le lien entre ces concepts pragmatisés et leur propre expérience,
en verbalisant leurs perceptions sensibles et concepts pragmatiques (Pastré, 2011) :

« SCOPELA : Le genét, les résineux, la callune, la myrtille. Tout ce qui garde du vert Uhiver,
ca veut dire que les tissus sont photosynthétiques, sont en activité. Et le seul moyen de le
faire au gel, c'est d'augmenter la densité en sucre, c’est l'antigel. Et du coup, la valeur
nutritive, enfin, la concentration en nutriments augmente [...]

ELEVEUR : Mais c'est un indicateur, si tu marches dessus, ¢a fait crac ou pas crac

SCOPELA : Eux, ils le voient comme ¢a, ¢a craque ou ¢a ne craque pas » (Novembre 2016)

Mais les formateurs peinent a prendre en compte ces concepts pragmatiques dans une
stratégie pédagogique centrée sur les artéfacts :

« Eleveur : moi, je fonctionne beaucoup a l'ceil.
SCOPELA: Ca, dans une fiche technique... » (Novembre 2015).

Des artéfacts pour étayer I'observation et I'analyse de la situation

Des concepts pragmatisés inscrits dans un outil complexe

Les catégories fonctionnelles diffusées par Scopela sont inscrites dans des outils, notamment
un graphique (figure 2) les situant en fonction de leur productivité et leur dynamique. Si |'axe
vertical de la productivité est classique et connu des professionnels, I'axe horizontal présente
une combinaison d'attributs (croissance, épiaison, mise en réserve, report sur pied) portant a
la fois sur le fonctionnement intrinseque des végétaux et leurs réactions a des actions
techniques (fauche, paturage). Il a été concu comme une sorte d'«intégrateur de plusieurs
caractéristiques utiles pour programmer ['usage agricole » (Scopela, 2018) et se concrétise par
des profils de «variations saisonnieres de pousse, d’‘appétence et de sensibilité » pour chaque
catégorie d'especes végétales (figure 2).
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Profils fonctionnels des catégories

Figure 2. Des catégories fonctionnelles aux profils des catégories (Source : Scopela)

Dans une perspective d'autodiagnostic, |'utilisateur est alors censé i) positionner les especes
fourrageres observées dans les catégories, ii) se reporter aux profils correspondants pour
comprendre le fonctionnement de ces plantes, iii) utiliser le «trousseau des itinéraires
techniques » en placant les masques en plastique de I'« outil flore » sur les profils (figure 3) pour
conclure sur l'intérét d'un itinéraire technique.

R o
Trousseau P
d’itinéraires v
techniques 4 . ..

Figure 3. Un outil combinant représentation du fonctionnement de catégories de plantes et « trousseau d'itinéraires
techniques » (Source : Scopela)
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Une genese instrumentale difficile

Cet outil se heurte a des difficultés d'appropriation par les professionnels, éleveurs comme
techniciens. Scopela exprime méme le fait que les techniciens « s'en servent dans les élevages
d’'une facon détournée de celle a laquelle on l'a congu » (avril 2019), qui renvoie a leur volonté
de rompre avec une vision tres prescrite de la gestion des ressources fourrageres :

« Nous, en concevant cet outil, on avait l'impression de résister a ce que le diagnostic de
végétation impose d'habitude. Assez souvent, les outils de diagnostic de la végétation
emmeénent l'utilisateur vers une utilisation, en face d'un cortege de végétations. Et cet
automatisme-la, nous, on trouve que, dans les exploitations, il est contreproductif [parce que
parfois] on a besoin de décider d’avoir un usage contraire, traumatisant, par rapport a ce
qu’est la végétation aujourd’hui, de facon a la faire changer » (Scopela, avril 2019)

Cette intention de former a un nouveau regard sur la végétation se heurte a « une habitude
d'utiliser le diagnostic de végétation pour recevoir une recette technique d'utilisation » de la
végétation (Scopela, avril 2019), bien ancrée chez les professionnels pour qui le diagnostic de
végétation, « ¢ca définit quand méme un optimum » (éleveur, avril 2019). Ce diagnostic est ainsi
pensé par ces professionnels comme une évaluation en fonction d'un objectif connu (paturer
une végétation de bonne qualité nutritive a son pic de croissance) et non comme une valuation
intégrant les fins — potentiellement diverses et a formaliser — de I'activité.

Cette transformation de l'activité, vers une perspective écologique ou le vivant devient un
partenaire avec lequel agir et non un objet a controler, complexifie le travail (Mayen, 2004). Cet
exemple montre qu'il est indispensable d'intégrer un travail sur les fins de l'activité dans le
dispositif didactique. En particulier, un artéfact, portant une nouvelle philosophie
gestionnaire” (Hatchuel A. & Weil B., 1992) et une prescription ouverte (Hatchuel A, 1996),
n'est que peu appropriable de maniere autonome. Cela ouvre vers une réflexion en termes de
didactique professionnelle, ce que fait peu la littérature examinée qui analyse des artéfacts en
usage.

Discussion

Cette exploration permet d'esquisser différentes limites et perspectives pour notre recherche.

Dans le cas étudié, I'activité se déroule sur une temporalité longue (saison, voire plusieurs
années) et |'observation des objets a t, dit peu de choses sur leur dynamique ou sur ce qu’elle
permet pour l'action. Ces professionnels de |'agriculture doivent ainsi « agir en fonction de ce
qui n’est pas la» (Mayen, 2017), c'est-a-dire savoir observer des signes diffus dans un
environnement perceptuel complexe et raisonner a partir d'abstractions qu'il faut construire
en pensée (Mayen, 2014). Si la littérature sur la vision professionnelle permet d'analyser ces
signes par les processus de highlighting et de coding, elle montre des limites du fait de sa focale

3 Ou « systéme de concepts qui désigne les objets et les objectifs formant les cibles d'une rationalisation »
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sur un espace-temps réduit. La littérature organisationnelle contourne cette limite en incluant
notamment les récits d'expérience (Girard & Magda, 2018). Reste néanmoins une difficulté
méthodologique pour saisir ces constructions sur le temps long et un enjeu didactique pour
former les professionnels ces observations.

D’autre part, alors qu'ils mettent en avant la transmission de ces constructions, les deux
littératures examinées montrent leurs limites pour penser une «situation potentielle
d'apprentissage et de développement» (Mayen, 1999). Dans notre cas, nous avons montré
qu'il est difficile pour les professionnels, de s'approprier un outil supposant un changement de
philosophie gestionnaire. Dés lors qu'il n'y a plus un seul objectif possible dans une situation,
il ne s'agit plus seulement d’'un apprentissage sur des catégories d'objets, mais de construire
la réflexivité des professionnels sur leur activité et leur rapport au vivant, plantes et animaux
mettant I'expérience sensible au centre des savoirs agroécologiques (Moneyron, Girault,
Andréis, & Lécrivain, 2013).

Enfin, le choix des formateurs de se centrer sur la production d'artéfacts, avec une visée de
« capitalisation » (Hansen, Nohria, & Tierney, 1999), montre ses limites pour prendre en compte
les concepts pragmatiques sensibles. Ainsi, pour l'instant, il n'y a pas de relation construite
entre les concepts pragmatiques des éleveurs, basés sur des observables sensoriels, et les
concepts pragmatisés de Scopela. C'est la une piste pour améliorer ce dispositif de formation,
en renforcant l'articulation entre le modele épistémique du systeme a piloter et sa
pragmatisation, nécessaire dans la conduite de systemes dynamiques (Pastré, 2002).

Conclusion

Cette exploration, a la fois bibliographique et empirique, nous permet d’'esquisser les
complémentarités entre la littérature sur les jugements esthétiques dans les organisations et
celle sur la vision professionnelle, pour analyser les processus de valuation des objets de
I'activité. Nous avons illustré la définition d'un vocabulaire partagé au travers des processus de
highlighting et de coding, soutenus par des artéfacts. Mais nous avons également questionné
leur capacité a accompagner le développement d'une intelligence professionnelle, ainsi que
leur prise en compte des concepts pragmatiques sensibles des praticiens expérimentés. Au-
dela de I'apprentissage de nouveaux concepts, cette transition agroécologique est aussi une
question de développement professionnel: éduquer le regard dans une perspective
écologique, c'est exercer ses sens (dimension sensori-motrice) pour savoir quoi regarder et
comment, mais c'est aussi éduquer I'horizon de ce regard pour donner un autre sens
(dimension de signification et d'orientation) a I'activité qui consiste a « faire travailler » le vivant
plutot que de chercher a l'artificialiser et le contréler.
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Compte-rendu de recherche, au sein du symposium « Usages de dispositifs sociotechniques et
activités instrumentées au service du développement de l'intelligence professionnelle ».

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Introduction

Toute activité humaine est intrinsequement liée au contexte dans lequel elle se déroule (Bril,
2002). Dans le travail, ce contexte est caractérisé par les conditions techniques, matérielles et
sociales mises en place par une organisation et dans certains cas, par celles présentes a
I'externe lorsqu'il s'agit de services rendus chez des clients. Pour obtenir les résultats attendus,
les individus doivent alors mettre en ceuvre des stratégies et souvent faire des compromis pour
composer au mieux avec les propriétés de I'environnement. Comme le mentionne Olry (2008),
tout individu au travail est confronté a une variété d'états de I'environnement, qui le sollicitent
dans la facon de les percevoir, de les évaluer, de les juger, et d'y agir. Quels moyens peut-on
utiliser pour aider les apprenants a développer la capacité de «négocier» avec
I'environnement de travail surtout s'il est difficile de leur donner accés a cette diversité de
contextes dans le cadre de la formation ? C'est I'enjeu auquel est confrontée une entreprise du
secteur des télécommunications au Québec. Les techniciens de cette entreprise doivent
transporter et manipuler des échelles dans de multiples contextes caractérisés en fonction des
lieux d'intervention et des saisons, notamment la saison hivernale. Par exemple, se pose la
question, comment favoriser le développement de la capacité a faire le diagnostic de
I'environnement pour la manipulation des échelles dans des conditions hivernales lorsque la
formation se déroule en période estivale? Quels dispositifs sociotechniques pourraient
préparer les nouveaux techniciens a faire face a des éléments de contexte, considérés
déterminants a |'exercice du métier, mais auxquels ils ne seront pas confrontés avant plusieurs
mois ? Cette communication rend compte des certains constats faits dans le cadre d'une
recherche-intervention en formation des adultes qui est en cours et qui vise a étudier I'apport
des différentes sources de données pour réaliser une analyse des besoins de formation dans
une entreprise du secteur des télécommunications. Pour les besoins de ce texte, seuls des
éléments liés a la formation de ces techniciens sont présentés.
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Meéthodologie

L'étude est une recherche-intervention réalisée dans le secteur des télécommunications aupres
de techniciens qui ont a manipuler et a transporter des échelles pour effectuer leur travail.
L'étude porte sur la premiere étape du processus d'ingénierie de la formation, c'est-a-dire
I'étape de I'analyse des besoins de formation au cours de laquelle une analyse ergonomique
du travail est prévue. Cette étape doit mener a I'identification des besoins de la formation sur
le plan des objectifs et du contenu ainsi que d'autres types d'interventions, si nécessaire, pour
résoudre le probléeme a l'origine de la demande de formation. La problématique qui a incité
I'entreprise a participer au projet est un taux élevé d'accidents associés au transport et a la
manipulation des échelles.

Nous présentons les éléments méthodologiques qui sont uniquement associés a la collecte
des données qui a permis d'obtenir des informations sur le contexte de travail et la formation
portant sur le transport et la manipulation des échelles. Les méthodes de collecte de données
suivantes ont été réalisées : 1 — observation de la formation au transport et a la manipulation
des échelles (1,5 jour); 2 — rencontre individuelle avec un formateur; 3- trois rencontres de
groupe (2 heures chacune) avec des techniciens ceuvrant dans trois régions au Québec (total :
28 participants) ; 4— observation du travail de deux techniciens dans chacune des trois régions
concernées (2 jours/technicien; une en contexte d'hiver et une autre en contexte « estival »).
Ces observations ont été réalisées dans le cadre de I'analyse ergonomique de I'activité de
travail pour laquelle il reste a effectuer une rencontre d'autoconfrontation avec chaque
technicien et une rencontre collective. L'objectif est d'obtenir des informations sur leur
représentation du travail et sur les éléments susceptibles de faire I'objet d'activités de
formation.

Résultats

La diversité des contextes : une réalité pour les techniciens

Les entrevues individuelles, les rencontres de groupe ont permis d'apprendre que les
techniciens sont appelés a transporter et a manipuler les échelles dans des environnements
tres variés. La variabilité du contexte est associée : 1 — aux conditions environnementales : sol
inégal, sol glacé, sol enneigé, obscurité, climat; 2— aux obstacles rencontrés dans les
déplacements avec une échelle sur |I'épaule : branches d'arbres, corde a linge, abris extérieurs
pour voiture, etc. ; 3— a l'installation aérienne nécessitant l'utilisation de I'échelle et au réseau
souvent placé dans l'arriere-cour. Au cours des rencontres de groupe, les techniciens ont
mentionné rencontrer des difficultés qui sont liées d'une part aux caractéristiques de I'échelle
(poids/longueur, état : accumulation de neige et de glace) et d'autre part, aux éléments
présents dans I'environnement notamment la présence d'obstacles chez les clients, I'amas de
neige dans le trajet a parcourir et les conditions climatiques difficiles (tempéte, froid, pluie,
grande chaleur). Quant aux observations en situation de travail, elles ont non seulement permis
de valider des informations recues en entrevue, mais également de constater I'ampleur de la
charge de travail et d'identifier certaines stratégies développées par des techniciens pour faire
le diagnostic du contexte avant de manipuler I'échelle et pour diminuer la charge de travail.
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Une formation éloignée du contexte réel

La formation sur le transport et la manipulation des échelles que nous avons observée (1,5
jour) fait partie d'une formation globale qui dure 10 jours. Elle comprenait une partie théorique
durant laquelle I'essentiel du contenu a été transmis a I'aide de capsules vidéo.

Les constats suivants ont été faits :

» Possibilité aux apprenants de poser des questions a la suite de chaque capsule vidéo
et des précisions apportées par les formateurs pendant et apres les capsules;

= Présentation des équipements de sécurité et essai de l'installation d’'un harnais de
sécurité qui n'est pas celui que les participants devaient avoir puisqu'il y en avait un
nouveau;

» Des éléments du contexte de travail présents dans la capsule vidéo, mais non soulignés
par le narrateur (ex. présence de neige).

Quant a la partie pratique, elle a été réalisée dans le stationnement pour la pratique du
transport et la manipulation de I'échelle et sur un mur du batiment ainsi que sur un poteau a
I'avant du batiment pour l'installation de I'échelle et la montée. Lors des rencontres de groupe,
plusieurs techniciens ont mentionné que le contexte de la partie pratique n'est pas
représentatif des contextes réels. Parmi les suggestions qu'ils ont exprimées, il y a celles de
favoriser des liens avec les situations réelles durant la formation et de planifier des moments
pour le partage d'expériences durant la formation.

Nous discuterons des défis a surmonter pour favoriser le développement de l'intelligence
professionnelle dans le cadre d'une formation lorsque les caractéristiques de I'environnement
prennent une place importante dans I'appropriation d'un outil technique, plus spécifiquement
pour le transport et la manipulation des échelles.
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Type de communication
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Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Les référentiels de compétences visent a devenir des instruments pour la conception de curricula
permettant de former et développer lintelligence professionnelle en formation professionnelle.
Toutefois, pour dépasser les limites de tels référentiels, la didactique professionnelle propose
depuis une dizaine d’années une approche par les situations professionnelles de référence.
Cependant, quelques études montrent que leurs concepteurs, comme leurs utilisateurs
(formateurs, enseignants...) rencontrent des difficultés dans leur opérationnalisation.

Dans cette communication, nous examinons comment cette approche est déployée dans les
référentiels de diplébme du Ministere de lagriculture et de l'alimentation francais et nous
décrivons les difficultés identifiées chez les acteurs les utilisant. Nous défendons alors ['hypothese
que ces difficultés sont liées a un manque de prise en compte de la dimension didactique dans
l'ingénierie de ces référentiels de situations.

Mots-Clés : référentiel de situations, formation professionnelle, didactique professionnelle.

Introduction

Former et développer l'intelligence professionnelle, en formation professionnelle et au travail,
passe par la construction de curricula dont I'une des finalités est d’apprendre a des apprenants
les situations professionnelles dont ils auront a se débrouiller dans leur emploi (Mayen, Métral,
Tourmen, 2010). Au niveau francais comme international, des référentiels de compétences
tentent d'étayer la cohérence des choix réalisés dans la conception de ces curricula, en reliant
les activités et les objectifs pédagogiques a ces pratiques sociales de référence. Mais de
nombreux auteurs en ont constaté leurs limites en matieére d'ingénierie de formation
professionnelle (Balas, 2014 ; Métral, 2007 ; Tanguy, 1994 ; ...).
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Pour dépasser ces limites, la didactique professionnelle propose depuis une dizaine d'années
une approche des référentiels par les situations professionnelles de référence (Pastré, 2006 ;
Ferron et al., 2006 ; Mayen, Métral, Tourmen, 2010).

Dans cette communication, notre objectif est de proposer quelques pistes pour poursuivre le
développement et |'opérationnalisation de I'approche des référentiels et de la formation
professionnelle par les situations. Apres avoir présenté quelques fondements conceptuels de
I'approche par les situations, nous examinons comment elle a été déployée dans les référentiels
de dipléme du Ministére de I'Agriculture et de I'Alimentation francais. A partir de I'exemple du
dipléme de Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologie de I'alimentation’, nous
montrons que ce référentiel ne décline que partiellement I'approche par les situations. Nous
pointons quelques difficultés rencontrées par les acteurs dans la conception ou
I'opérationnalisation de cette approche. Enfin, nous discutons I'hypothese qu’'une part de ces
difficultés est liée a une orientation didactique trop limitée dans la conception des référentiels
de situations.

Quelques fondements de I'approche des référentiels par les situations
professionnelles

Les fondements conceptuels de I'approche des référentiels par les situations

Nous reprenons ici les principaux fondements conceptuels de la conception des référentiels
de situations dans le cadre de la didactique professionnelle, largement décrits par ailleurs
(Mayen, Métral, Tourmen, 2010; Ferron et al., 2006 ; Métral, 2009 ; Métral et Mayen, 2008 ...).

1/ Un professionnel compétent (Mayen, Métral, Tourmen, 2010) est une personne capable de
«maitriser » un ensemble de situations professionnelles, et, par extension, de classes de
situations, plus ou moins complexes, constitutives de son emploi ou métier (Leplat, 1991;
Vergnaud, 1990, 1996 ; Pastré, 2004 ; Ferron et al., 2006).

2/ L'activité et la compétence d'un individu sont indissociablement liées a la situation dans
laquelle il agit et a ses caractéristiques (Mayen, 2004).

3/ La situation est « donnée » (Mayen, 2004) est structurante pour l'activité (situation matérielle,
physique; buts, taches, procédures...; dimension sociale ; organisation du travail ; ...).

Toute situation est unique, spécifique, et néanmoins partage avec d'autres des caractéristiques
communes, génériques, qui permettent la reconnaissance de l'appartenance a une méme
classe de ces situations. C'est ce qui oriente |'action des professionnels (Galpérine, 1966) et qui
soutient I'organisation de leur activité (Vergnaud 1990, 1992, 1996). Pour autant, la variabilité

74 Dipléme de niveau Il obtenu aprés 2 années d'étude aprés le baccalauréat.
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et la diversité distinguent les multiples formes d'une classe de situations, toujours identiques
et toujours différentes (Mayen, 2004).

La situation est aussi « créée », structurée par I'activité du sujet qui la définit et la redéfinit en
cours d'action (Mayen, 2004) en fonction de ce qui est pertinent au regard de ses buts,
connaissances, représentations...

4/ Les compétences s'appuient sur cette part d'invariance dans I'organisation de l'activité en
situation” : la compétence effective se réajuste, se réélabore ou se réinvente a chaque nouvelle
occurrence d'une classe de situation pour prendre en compte les spécificités toujours
renouvelées des caractéristiques de situations et leurs variations (Ferron & al., 2006).

Un professionnel compétent est donc celui qui est capable d'identifier les composantes
pertinentes de la situation qu'il doit maitriser et possede des connaissances sur ces
composantes et sur leurs états, ce qui lui permet de les combiner pour comprendre, raisonner,
décider, agir... et de faire face aux variations des différentes occurrences singulieres de la
situation (Ferron et al., 2006) ou a des situations inédites (Vergnaud, 1996). C'est cela que nous
considérons comme l'intelligence professionnelle qu'il convient de travailler en formation
professionnelle.

5/ « L'un des objectifs du travail d'élaboration d'un référentiel de situations est alors de mettre
au jour les éléments invariants de la classe de situations et les variables les plus essentielles,
autrement dit de sa structure conceptuelle (Pastré, 1999), c'est-a-dire de I'ensemble des
concepts organisant l'action et servant a la guider chez les sujets ayant une activité efficace. »
(Mayen, Métral et Tourmen, 2010, p. 34).

Dans cet objectif, la plupart des travaux en didactique professionnelle utilisent alors I'analyse
du travail pour sélectionner et caractériser les classes de situations professionnelles
significatives pour I'apprentissage des emplois ou métiers visés par les formations (Ferron et
al., 2006). Ces situations constituent alors les «situations professionnelles de référence »
(Pastré, 2006, 2011) pour les contenus de formation.

Les finalités de I'approche par les situations

Cette approche par les « situations professionnelles de référence » s'inscrit dans une approche
instrumentale (Rabardel, 1995) des référentiels professionnels pour I'activité de « conception »
de situation de formation. Ainsi, les situations professionnelles ont un triple statut (Mayen,
Métral et Tourmen, 2010) pour fonder une formation : elles sont une origine (ce qu'il y a a
apprendre), un moyen (ce a partir de quoi je vais apprendre) et une fin (ce en fonction de quoi
j'ai validé) pour la formation professionnelle.

7> Dans la théorie des situations de Vergnaud (1996), ce n'est pas I'action qui est invariante, mais son organisation.
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Figure 1. Les situations professionnelles — origine, fin et moyen pour la formation professionnelle

Cette proposition repose sur un double pari. D'une part, en décrivant les situations
professionnelles significatives visées par la formation, elle fait 'hypothése d'une capacité de
ces enseignants et formateurs a construire des situations de formation et d'évaluation a partir
de reperes pris en compte par des professionnels « compétents » sur les composantes de la
situation pour déployer leurs actions.

D’autre part, en décrivant leurs caractéristiques a un niveau générique, elle laisse du jeu aux
formateurs qui instrumentent la situation de travail analysée, et adaptent la conception de
séquences de formation aux caractéristiques des situations professionnelles (spécifiques aux
contextes et contraintes locales), ainsi qu'aux évolutions (par ex. technologiques) des
situations, des emplois et du travail.

Enfin, en renongant aux reperes sur des (bonnes) « pratiques » des professionnels, elle évite
une « réification » de I'action des professionnels dans le référentiel d'activité (Balas & Riem,
2014) et dans les situations de formation. Elle laisse ouverte la possibilité de travailler la
diversité et la variabilité des situations professionnelles et celle des actions compétentes
déployables pour une méme situation.

Opérationnalisation de I'approche par les situations dans les
référentiels de diplomes : I'exemple des diplomes du ministére de
I’agriculture francais

Présentation de la structure des référentiels de diplome du Ministére de
I’Agriculture et de I'Alimentation

Le schéma ci-dessous résume les composantes des référentiels de diplomes du Ministere de
I'agriculture et de I'alimentation francais et leurs relations.
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Figure 2. Composantes et structure des référentiels de diplémes du Ministére de '/Agriculture et de ['Alimentation
francais concus dans une approche par les situations.

Tout d'abord, ces référentiels sont composés de trois référentiels.

1. Le référentiel professionnel décrit le contexte socio-professionnel de I'emploi visé, I'emploi
visé, les fonctions et activités exercées. Il est réalisé par I'analyse des emplois visés (méthode
ETED).

En lien avec I'approche par les situations, il liste et décrit de maniere sommaire les situations
professionnelles significatives (SPS) visées par le diplédme (voir annexe 1), c'est-a-dire «les
situations-clés, qui, si elles sont maitrisées par les titulaires des emplois visés par le diplome,
suffisent a rendre compte de l'ensemble des compétences mobilisées dans le travail »
(construites a partir de I'analyse de documents et d'entretiens avec des titulaires de I'emploi,
des employeurs et des experts).

2. Le référentiel de certification liste les capacités générales et professionnelles attestées par le
diplome; les modalités d'évaluation permettant la délivrance du dipléme (épreuves et
conditions d'attribution du diplome). Les capacités professionnelles sont identifiées a partir
des situations professionnelles significatives.

3. Le référentiel de formation décrit I'architecture de la formation. Il est scindé en deux
domaines d’enseignements (Domaine «ouverture sur le monde »; Domaine professionnel
spécifique de la spécialité), eux-mémes déclinés en modules de formation (voir exemple en
annexe 3).

4. Des documents d’accompagnement sont produits en vue de la prise en main des référentiels

par les enseignants et formateurs. Parmi ces documents, les «fiches de compétences »
caractérisent plus finement les SPS visées par le diplome (voir annexe 2).
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Quelques limites dans |'opérationnalisation de I'approche par les situations : une
illustration avec le référentiel de diplome du BTS STA

Afin d'illustrer quelques limites actuelles de I'opérationnalisation de cette approche, nous
présentons une analyse rapide du référentiel d'un dipléme, le BTS STA.

Ce dipldme vise I'emploi de technicien supérieur de production «dans des entreprises
industrielles de fabrication de produits alimentaires ». Dans la figure 1 (page suivante), nous
présentons une synthése des résultats d'une bréve analyse visant a identifier les situations
professionnelles de référence du référentiel professionnel, et examiner leur cohérence avec
celle identifiable dans le référentiel de certification et le référentiel de formation. Cette analyse.

IConduite dela produt.tioni Analyses et .

I I U ccfntréles de Ia- des pro(t:jz?tc: :Itilrtr,'nr;ntaires
il Gestion de Ia production I mana.gement d'upe qualité des prc!dunts (M51 obj. 4; M53, obj. 1 -
If (w52 obj. 21 et 24 ; M53 ! équipe de travall aulaboratoire | "yi5y o 1 2et3; Ms6

il 0bj. 43 ; M54 0bj. 5 ; M56 I (M52 obj. 23) (M54 obj.4 ; M56 obj. obj, 1; pluridisciplinarité)
I obj. 46 ; pluridisciplinarité) |} 32)

|

Collaboration et communication
(absente des modules professionnels)

Conduitedela
fabrication
(M56 obj. 42)

Ingénierie des procédés
de transformation

Contréle de la Gestion de la qualité alimentaire
. i i
i M51 obj, 6 ; M55 ;
el LIt d (M51 0bj. 6; M55 (M52 obj. 11 et 22 ; M53
fabrication pluridisciplinarité)

obj. 2,3, 41 et 42 ; M56 obj.

M56 obj. 32, 43, 44, 45,
(M56 obj. 32, 43, 44, 45) 41 ; pluridisciplinarité)

Légende : en gris : situations professionnelles significatives visées dans le référentiel professionnel ; en blanc :
situations professionnelles de référence apparaissant dans les contenus ou les capacités évaluées bien que
non visées dans le référentiel professionnel ; entre ( ) : numéro des modules et objectifs de ces modules
référables a ces situations professionnelles de référence

Figure 3. Schéma des différentes situations professionnelles de référence identifiées dans l'‘analyse des différents
référentiels constitutifs du dipléme du BTS STA.

Tout d'abord, nous notons que les SPS du référentiel professionnel constituent la partie
explicite des situations professionnelles qui servent de référence. D’autres situations
professionnelles servent de référence pour la formation et pour la certification. Nous pouvons
relier cette multiplicité de références avec le fait que les diplomes professionnels visent des
domaines professionnels assez larges et donc des emplois multiples (Fuchs-Gallezot, 2009;
Moineau, 2016). Mais le probléme est que certaines des situations professionnelles visées ne
font alors |'objet d'aucune caractérisation.

Ensuite, nous constatons que les SPS restent tres peu caractérisées (cf. annexe 1). Elles sont
précisées dans les fiches compétences (annexe 2) qui développent quelques caractéristiques
de la «situation donnée » relative a I'emploi. Cependant, elles ne donnent aucun élément
concernant les caracteéristiques de la situation prises en considération par les professionnels
compétents ou les caractéristiques agissantes qui affectent ou sont affectées par le travail
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(Mayen et Lainé, 2014). Elles déclinent aussi des « savoirs de référence » relatifs a ces SPS, qui
se limitent a des savoirs disciplinaires technico-scientifiques et ne spécifient en rien la structure
conceptuelle et les concepts organisateurs qui orientent I'action. Elles donnent des indicateurs
de réussite de la tache, mais aucun critére et indicateur d'évaluation de la compétence pour
chaque SPS ou pour les capacités correspondantes qui seront certifiées.

Nous constatons donc que le travail réel est largement absent de ces référentiels de dipldmes
et que l'opérationnalisation de l'approche par les situations ne va pas au terme de la
construction de reperes concernant les situations professionnelles de référence telle que
proposée dans les référentiels de situations.

Deés lors, ces référentiels peuvent s'avérer tres difficiles a instrumenter par les acteurs de la
formation professionnelle dans la conception et la mise en ceuvre de situations de formation
ou d'évaluation.

Quelques difficultés rencontrées par les acteurs dans la conception et
I'opérationnalisation des référentiels du ministéere de I'agriculture et de
I’alimentation francais

Les rares études conduites sur 'opérationnalisation de I'approche par les situations montrent
que les concepteurs de ces référentiels et les utilisateurs (formateurs, enseignants...) semblent
rencontrer des difficultés (Maillard, 2019). Dans le cadre de nos propres activités
d'accompagnement de ces acteurs dans |'enseignement agricole francais, nous avons pu
relever plusieurs difficultés dans I'opérationnalisation de I'approche par les situations.

1. Difficultés au niveau de la caractérisation des situations professionnelles significatives
Une premiere difficulté rencontrée par les acteurs concerne la caractérisation et la formalisation
des caractéristiques des SPS.

Tout d'abord, nous notons souvent une confusion entre I'analyse de I'emploi, des taches, de la
situation donnée avec l'analyse du travail. La description des SPS se limite alors a des
caractéristiques de la situation donnée (voir annexe 1 et 2). Or, ce sont les dimensions de la
situation « créée », prises en considération par les professionnels compétents et les ressources
qu'ils mobilisent (conceptuelles comme matérielles ou corporelles...) qui constituent ce qui est
a faire apprendre, mais aussi des reperes pour l|'‘évaluation de la compétence. Cette
caractérisation nécessite une véritable analyse du travail (observation et I'analyse des actions
déployées par les professionnels compétents), réalisée que par des personnes formées, ce qui
est encore loin d'étre le cas de tous les acteurs concernés au Ministere de |'agriculture frangais.

Ensuite, les acteurs rencontrés témoignent d'une difficulté importante pour prendre en
considération les évolutions du travail et leurs incidences sur le travail réel. Il en est de méme
dans le cas d'évolutions impulsées par les politiques pour transformer des pratiques
professionnelles.

Enfin, dans le cas ou des travaux (de recherche le plus souvent) réalisent une véritable analyse
de l'activité des professionnels, nous constatons qu'ils se fondent souvent sur l'activité
compétente de professionnels expérimentés, si ce n'est expert. Or, « comprendre |'activité des
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experts du domaine est certes utile, mais cela laisse dans 'ombre les difficultés spécifiques que
rencontrent les éléves, et sans doute, aussi les novices » et permet d'identifier les obstacles aux
apprentissages (Pastré, 2011, p. 251).

2. Des difficultés concernant la place du savoir dans les situations de formation

Une deuxieme difficulté de I'approche par les situations est qu'elle transforme la place des
savoirs des disciplines technico-scientifiques dans les contenus de formation. En reprenant la
distinction opérée par Douady en didactique des mathématiques (1983 ; 1986), nous pourrions
dire gu'ils sont a envisager a partir de leur caractére outil, c'est-a-dire de leur fonctionnement
dans diverses situations professionnelles pour lesquelles ils permettent a l'apprenant de
«résoudre » les taches a réaliser et les problemes rencontrés. Ainsi, les savoirs enseignés,
pragmatisés (Pastré, 2011), peuvent venir prendre place dans la part conceptuelle qui organise
I'action, aux cOtés des autres types de concepts construits par I'action en situation (concepts
pragmatiques, Pastré, 2011; concepts en acte, Vergnaud, 1996). Or, dans beaucoup des
situations que nous observons, les savoirs technico-professionnels sont présentés sous une
forme plus décontextualisée, dépersonnalisée et a-temporelle (Douady, 1993), c'est-a-dire par
leur caractere objet (Douady, 1983 ; 1986).

Pour les acteurs, cela pose aussi la question du choix des savoirs a faire apprendre et de leur
« transposition». Comme nous l|'avions montré a propos des enseignements de génie
alimentaire (Métral, 2014), il convient de se méfier des transpositions didactiques hatives a
partir des savoirs élaborés par la discipline de recherche correspondante : ils peuvent relever
de situations professionnelles différentes de celles visées par la formation’®, et donc ne pas
constituer des savoirs-outils pour ces situations.

Discussion : L'hypothése de la dimension didactique « oubliée »

Dans cette discussion, a partir de ce bref examen de I'opérationnalisation de I'approche par les
situations en France, nous allons proposer quelques pistes concernant l'origine des difficultés
observées.

L'absence de prise en considération du travail réel dans les référentiels de situation nous
conduit a deux hypotheses complémentaires.

La premiere est la méconnaissance du travail réel par I'immense majorité des acteurs du
systeme de formation : concepteurs des prescriptions comme enseignants de la formation
professionnelle (Rabardel, 1995 ; Djellab 2008). En considérant que seule I'expérience du métier
visée pourrait leur permettre de connaitre le travail réel et de s'appuyer sur lui pour concevoir

76 Dans notre exemple la recherche en génie alimentaire a produit des savoirs pour la conception et I'optimisation
des procédés de fabrication alimentaire, et non pour la conduite des fabrications par les opérateurs telles que visées
par le BTS STA.
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les formations, celle-ci pourrait étre une condition de recrutement, comme cela peut déja étre
le cas dans certains pays (Québec notamment) et/ou constituer une part de leur formation.

La deuxieme est la méconnaissance et I'absence de partage de repéres conceptuels et
méthodologiques pour construire ou mettre en ceuvre les curriculums, situations et contenus
de formation professionnelle cohérents avec l'approche compétence en général, dont
I'approche par les situations (Sturring et al, 2011 ; Fjellstrom & Per Kristmansson 2019;
Rapport de I'lnspection Générale de I'Education Nationale, 2016). Une piste est alors une
formation et/ou un accompagnement des acteurs a cette approche et a I'analyse du travail.

Toutefois, le bref examen de I'opérationnalisation de I'approche par les situations en France et
des référentiels nous conduit a faire une troisieme hypothese : ces difficultés pourraient étre
liées a une orientation didactique trop limitée des référentiels professionnels. En effet, ceux-ci
sont appréhendés comme des outils de description des emplois et situations professionnelles.
L'hypothése est que ces éléments permettront aux formateurs et enseignants de construire
leurs situations de formation ou d'évaluation. Or, cela ne va pas de soi puisque cette
conception oblige a une didactisation (Pastré, 2011) : la fidélité des situations de formation aux
situations professionnelles ne constitue pas un gage d'apprentissage; il est nécessaire de
construire/aménager ces situations et de les organiser entre elles pour «optimiser» leur
potentiel d'apprentissage. Des lors, si I'on envisage les référentiels comme des outils a
instrumenter par les acteurs pour I'ingénierie didactique des situations et curriculums de la
formation professionnelle, cela nécessite I'élaboration de reperes conceptuels concernant leurs
composantes didactiques :

1. choix (hiérarchisation) et caractérisation des situations professionnelles de référence
a faire apprendre;

2. identification de ce qui est a apprendre prioritairement de ces situations a partir de
ce qu'un professionnel compétent prend en considération pour y agir. Ceci integre
les savoirs de référence technico-scientifiques, mais aussi les dimensions
conceptuelles des actions a déployer pour les situations visées ;

3. identification des spécificités de I'apprentissage des situations et actions visées :
obstacles a ces apprentissages ; articulation des apprentissages a réaliser - bases (ce
qu'il faut savoir au préalable) et «commencements» (Martinand, 2011),
progressivité (articulation temporelle); ...;

4. caractéristiques des situations d'évaluation des apprentissages visées, criteres et
indicateurs;

Or, nous constatons aussi les propositions conceptuelles de la recherche ne prennent pas en
considération toutes les dimensions de I'ingénierie didactique qu'implique une approche par
les situations. La plupart des travaux de recherche conduits proposent des principes tres
généraux de design des curriculums de formation professionnelle (Sturring et al., 2011;
Jonnaert et al., 2007 et 2011; Billett, 2006 ; ...). lls partent de modeles conceptuels de ce que
serait la compétence sans expliciter les modéles de développement de ces compétences qu'ils
déploient (Sturring, 2011). Rares sont ceux qui se préoccupent d'une «didactisation de
I'acquisition des compétences » dans les « curriculums professionnels » (Pastré, 2006, p. 323)
en produisant des reperes conceptuels pour identifier, hiérarchiser, organiser et « didactiser »
(Ibid.) les contenus a faire apprendre et les situations pour apprendre (Sido, 2005 ; Veillard,
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2015; Fjellstrom & Kristmansson, 2019 ; Gamble, 2013). Dailleurs, ce n’est que récemment que
la didactique professionnelle a précisé ce qu'implique une analyse didactique du travail et
I'intérét d'analyser les situations d'apprentissage des situations professionnelles visées (Pastré,
2008; Mayen et Lainé, 2014): identification des erreurs, difficultés, obstacles, biais de
raisonnement, incompréhensions, prises de risques, incidents; identification des conditions
(dé)favorables aux apprentissages...

Pour nous, ceci constitue une condition pour que les référentiels de situations puissent devenir
des instruments au service du développement de l'intelligence professionnelle des formés,
mais aussi de tous les acteurs de la formation professionnelle.

Bibliographie

BALAS, S. & RIEM, P. (2014). Conception de référentiels et pédagogie de I'alternance des
formations d'ingénieur. Revue internationale de pédagogie de 'enseignement supérieur, 30 (3).
[En ligne] : URL : http://ripes.revues.org/872 (consulté le 14 mars 2019).

BILLETT S. (2006). Constituting the workplace curriculum. Journal of Curriculum Studies ,38 (1),
p. 31-48.

DOUADY R. (1983) Rapport enseignement apprentissage : Dialectique outil-objet, jeux de
cadres. Cahier de didactique des mathématiques, n° 3. En ligne : http://www.irem.univ-paris-
diderot.fr/up/CDM_3_r%C3%A9gine_douady__Rapport_enseignement_apprentissage_Dialecti
que_outil-objet_jeux_de_cadres.pdf (4 juin 2013).

DOUADY R. (1986) Jeux de cadres et dialectique outil-objet. Recherches en didactique des
mathématiques, vol.7, n° 2, p. 5-31.

FERRON, O., HUMBLOT, J.-P., BAZILE, J. & MAYEN, P. (2006), Introduire un référentiel de
situations dans les référentiels de dipldme en BTS. Rapport de recherche (non publié). Dijon :
Enesad.

FJELLSTROM M. & KRISTMANSSON P. (2019). Constituting an apprenticeship curriculum,
Journal of Curriculum Studies, 51 (4), p. 567-581.;

France, Inspection Générale de I'Education Nationale & Inspection Générale de
I’Administration de I'Education Nationale et de la Recherche (2016). Cartographie de
I'enseignement professionnel. Rapport n°2016-41 a Madame le Ministre de ['Education
Nationale, de ['Enseignement Supérieur et de la recherche. En ligne :
http://www.education.gouv.fr/cid105977/cartographie-de-|-enseignement-professionnel-
rapport-igen-igaenr.html (1er mars 2019).

FUCHS-GALLEZOT M. (2009). Génomique, post-génomique : enjeux de formation et prise en
charge curriculaire pour les SVT. These pour obtenir le grade de docteur en Sciences de
l'‘éducation. Cachan : Ecole Normale Supérieure de Cachan.

GALPERINE P. (1966). Essai sur la formation par étape des actions et des concepts. In A.N.
Léontiev, A. Luria & A. Smirnoff (dir.), Recherches psychologiques en URSS, Moscou : Editions
du Progres, pp. 114-132. Jonnaert et al., 2007 et 2011;

JELLAB, A. (2008). Sociologie du lycée professionnel. L'expérience des éleves et des enseignants
dans une institution en mutation. Toulouse : Presses universitaires du Mirail.

JONNAERT P. (2011). Curriculum, entre modele rationnel et irrationalité des sociétés. Revue
internationale d'éducation de Sevres, n° 56, p. 135-145.

En ligne : https://doi.org/10.4000/ries.1073 (1¢" mars, 2019).

191/207


https://doi.org/10.4000/ries.1073

JONNAERT P., MASCIOTRA D., BARRETTE J.,, MOREL D. & MANE Y. (2007). From competence
in the curriculum to competence in action. Prospects, 37 (2), p. 187-203.

LEPLAT J. (1991). « Compétences et ergonomie», in R. Amalberti, M. de Montmollin, &
J. Thereau (dir.), Modéles en analyse du travail, Liege : P. Mardaga, p. 263-278.

MAILLARD, F. (2019). Les (trop) grandes ambitions des référentiels de certification des diplomes
professionnels. In A. Jorro & N. Droyer (Dir.), L'évaluation, levier pour l'enseignement et la
formation (pp. 57-69). Bruxelles : De Boeck supérieur.

MARTINAND, J.-L. (2011). Rencontre avec Jean-Louis Martinand. Formation et profession, 18
@), p.7-13.

MAYEN P. (2004). Le couple situation-activité, sa mise en ceuvre dans I'analyse du travail en
didactique professionnelle. In J.F. Marcel, & P. Rayou (Eds.), Recherches contextualisées en
éducation, Paris : INRP, pp. 29-40.

MAYEN, P. & LAINE, A. (2014) Apprendre a travailler avec le vivant. Dijon : Edition Raison et
Passions.

MAYEN, P., METRAL, J.-F. & TOURMEN, C. (2010). Les situations de travail : références pour les
référentiels. Recherche et formation, n° 64, p. 31-45.

METRAL J.-F. & MAYEN P. (2008). De la VAE a la formation des ingénieurs : le référentiel de
compétences situées comme instrument d'une approche par les compétences en formation.
Rapport de recherche, Dijon, Enesad.

METRAL J -F. (2014a). La question de la référence pour I'enseignement des disciplines
technologiques en formation professionnelle. Le cas de I'enseignement du génie alimentaire.
In Skolé Cahier de la recherche et du développement, Actes du 8e rencontre de 'ARDIST (pp.
423-431). Marseille : Université d'Aix-Marseille. 12-14 mars 2014.

METRAL, J.-F. (2007, septembre). Construire des référentiels de compétences : une impasse pour
la formation ? Repenser les référentiels de compétence comme des outils pour lactivité des
formateurs. Communication présentée au colloque Compétences et socialisation. Montpellier :
Université de Montpellier 3 et IUFM de I'académie de Montpellier. 7-8 septembre 2007. CD-
ROM.

METRAL, J.-F. (2009). Le référentiel de «compétences situées» comme instrument de
I'évaluation des compétences? In Actes du 27e colloque de 'ADMEE Europe, « Evaluation et
développement professionnel ». Louvain, Université Catholique de Louvain, 21-23 janvier 20009.
En ligne, http://www.uclouvain.be/203361.html

MOINEAU C. (2016). Didactique professionnelle du design. Situations d'apprentissage, activités
de conception et représentations : le cas de I'alternance. These pour obtenir le grade de docteur
en Sciences de 'éducation. Aix-en Provence : Université d'Aix-Marseille

PASTRE P. (1999). La conceptualisation dans I'action : bilan et nouvelles perspectives, Education
permanente, n°139, p. 13-37.

PASTRE P. (2004). Introduction. Recherche en didactique professionnelle. In R. Samurcay et P.
Pastré (dir.), Recherches en didactique professionnelle, Toulouse, Octares éditions, pp. 1-13.
PASTRE P. (2008). Analyse de l'activité d'apprentissage: le point de vue de la didactique
professionnelle, Travail et Apprentissages, n°2, p. 66-72.

PASTRE P. (2011), La didactique professionnelle. Approche anthropologique du développement
chez les adultes. Paris, PUF.

PASTRE, P. (2006). Que devient la didactisation dans I'apprentissage des situations
professionnelles. In Lenoir Y. & Bouiller-Oudot M.-H. (dir.), Savoirs professionnels et curriculum
de formation. Laval (Québec) : Presses Universitaires de Laval.

192/207


http://www.uclouvain.be/203361.html

RABARDEL, P. (1995). Des Hommes et des technologies. Paris : Armand Colin.

SIDO X. (2005). Répertoire des recherches sur I'enseignement professionnel, Mémoire de Master
2 recherche didactique des sciences et technique, Cachan : Ecole Normale supérieure de Cachan.
En ligne : http://ife.ens-lyon.fr/vst/Dossiers/Ens_Professionnel/Dossier_Ens_

professionnel.pdf (11 octobre 2016).

STURING, L., BIEMANS, H. J. A, MULDER, M. & DE BRUIJN E. (2011). The Nature of Study
Programmes in Vocational Education: Evaluation of the Model for Comprehensive
Competence-Based Vocational Education in the Netherlands. Vocations and Learning, n°4, p.
191-210.

TANGUY, L. (1994). Rationalisation pédagogique et légitimité politique. In F. Ropé & L. Tanguy
(dir.), Savoirs et compétences (pp. 23-60). Paris : L'Harmattan.

VEILLARD L. (2015). De la division du travail de formation, ses origines et ses effets. Ftude
didactique de lalternance en formation professionnelle initiale. Note de synthése pour
['habilitation a diriger des recherches, Dijon : Université de Bourgogne.

VERGNAUD G. (1990). « La théorie des champs conceptuels », Recherches en didactique des
mathématiques, n° 10 (2-3), p. 133-170.

VERGNAUD G. (1992). « Qu'est-ce que la didactique ? En quoi peut-elle intéresser la formation
des adultes peu qualifiés ? », Education permanente, n° 111, p. 18-31.

VERGNAUD G. (1996). Au fond de I'action, la conceptualisation, in J.M. Barbier (dir.), Biennale
de I'éducation et de la formation, Savoirs théoriques et savoirs d’action, p. 275-292, Paris : PUF.

Annexes

Annexe 1. Exemple de situation professionnelle significative d'un référentiel professionnel du Brevet de
Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments

Situations Professionnelles Significatives n° 1

Contréle de la production

»Controler les quantités produites, les délais de production, la qualité de la
production et la tragabilité des produits

»Controler la conformité des produits au regard des recettes de production
»Controler les performances de I'espace de production en terme de rendement

Situations matiere, productivité du travail, productivité des équipements/machines, prix de
Professionnelles  [revient par unité produite, ...
Significatives »Controler le respect des regles de propreté et d’hygiene pour les matieres

premieres, consommables, produits, équipements et personnes
»Controler le respect des regles de sécurité des biens et des personnes

»Controler le respect des procédures et de la réglementation concernant la
protection de I'environnement

»Mesurer les écarts entre prévisions et réalisations et interpréter les résultats

»Mettre en ceuvre les ajustements nécessaires sur les machines, installations,
approvisionnements et produits

Finalite :

Atteindre les objectifs prévus en termes de quantité de produits, de délais, de
qualité, de tracabilité et de performances de l'espace de production (rendement,
productivité, colt de revient, ...).
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Annexe 2. Exemple de fiche de compétence, document d’accompagnement du référentiel de dipléme du
Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments

Controle de la production

e Controler les quantités produites, les délais de production, la qualité de la
fselw«’ilt!ons" production et la tragabilité des produits

byt ot Controler la conformité des produits au regard des recettes de production

significatives 5

Controler les performances de I'espace de production en terme de
rendement matiére, productivité du travail, productivité des
équipements/machines, prix de revient par unité produite, ...
Controler le respect des régles de propreté et d’'hygiéne pour les matiéres
premiéres, consommables, produits, équipements et personnes
Controler le respect des régles de sécurité des personnes et des biens
Controler le respect des procédures et de la réglementation concemant la
protection de I'environnement
Mesurer les écarts entre prévisions et réalisations et interpréter les résultats
Mettre en ceuvre les ajustements nécessaires sur les machines,
installations, approvisionnements et produits

Y

Y

Y

Y

Y

Y

Y

Y

Finalités :
. Atmmlesob;edfsptewsenmdemmdepmmus de délais, de qualte, de tracabiité et de performancss de
I'espace de production (rendement. productivié, colt de revient. ...J
Responsabilité / autonomie :

» Le responsable d'atelier ou de zone répond des résultats techniques et économigues produits par 'espace donti ala
mswns&«lmadermmdesmdesaprwedtmd?m desec\nneetderesoeaderetmmxenﬁnhvsawsde
son supéneur higrarchique et du consommateur. Dans ce cadre, § met donc en cauvre toute opération de contrdle de la
production concemant les personnes, les quipsments &t les biens

»  Le technicien supérieur dispose de I'autonomie nécessaire pour assurer ces confroes, notamment en vedlant 3 I'enregistrement
des donnees pemettant Nexploitation des resultats
Environnement de travail :

. Aucousdesesaw\ntesleuedncnensmu peuetreexposeacemnestedmes bruit, odeurs, basse ou haute
températures, humidits, poussisre, utilisation de produits chimiques, horaires décalés et traval le week-end, .. Une disponibité
rnponaweestdemandeeenpzbubermtespasdﬂedad;eroudempwrfaefaeemdmma\desdefamcametmx
contraintes qu'elles génsrent notamment en terme de cadences imposées et dheurss supplémentaires.

. Lescomolessomdepusenplusamommses IbsoperemasswsuelemeunaaMenmdqudmeetWIM
des produits, de propreté des equipements et dhygiéne et sécurité des produits et des personnes.
«  Laprésence de nombreuses machines et nstaliations dans lenvironnement de travad impose une vigilance pour limiter les
nsques d'accidents.
Indicateurs de réussite :
Indicateurs de contrdle :
« Indicateurs de contrdle qualité : taux de produits non conformes, % de produits par niveau de qualits. ..
= Indicateurs de contrle de |a tracabilité : taux de produits non tracables. .

. Indacaleufsdeptodnbmetdepmmm qmmesdepmdunsfmrnaesmgm quantité de produits par heure de main
d'ceunre, rendement matiéres premisres/produit fini,

. Indcateurseoammes.mderewemmrmprodme....

o Indicateurs de délais : % de lots fvrés au service expedition avec retard et importance des retards

*  Indicateurs HSE : nombre d'infractions aux régles dhygene, nombre d infractions aux régles de sécurte. .
Indicateurs concemant I'application, I'exploitation et la pertinence des controles :

«  Respect du plan de contrdle point par point

« Nombre dindicateurs dont les résuitats sont non-exploitables/inombre total d'indicateurs

«  Nature et mportance des indicateurs non-exploitables. ..
Indicateurs concemant I'efficacité des contrles :

*  Taux de retour des clients par produit

e Taux de satisfaction des clients

e  Nombre et nature des accidents
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Savoirs-faire de base

Principaux Savoirs de référence

= Observer pour anticiper les événements pouvant survenir
dans I'atelier de production

. Identifier les matiéres premiéres, additifs, auxiliaires
nécessaires

= Vérifier la conformité de I'approvisionnement

= Adapter sinécessaire le programme prévisionnel de
production

*  Traduire le plan de fabrication en consignes destinées aux
opérateurs lors du lancement d'une production

- Adapter le mode opératoire en fonction du produit
demandé et du cahier des charges clients

= Régler les équipements et faire varier les paramétres
(format, débit des matiéres, température, dosage...) lors
des essais précédant le lancement

. Intervenir dans la conduite des équipements ou machines
lors des phases complexes ou cruciales (lancement, amrét,
incident de fonctionnement)

*  Anticiper les approvisionnements de la ligne et les
changements de produits

*  Adapter I'activité de I'atelier en fonction de 'amont/'aval de
cet atelier

*  Déceler les anomalies concemant les matiéres premiéres
et les produits

*  Déceler les dysfonctionnements et pannes venant des
équipements et des machines

= Qpérer un diagnostic et procéder au réglement du
probléme en ayant recours si besoin au service
maintenance

*  Appliquer et adapter aux cas qui se présentent une
méthode de résolution de problémes (probléme de
ressources humaines, de matiéres premiéres, de
machines, de commande client...)

. Identifier et utiliser des indicateurs appropriés

= Analyser les résultats de l'atelier en mesurant les écarts
qualitatifs et/ou quantitatifs sur les produits et identifier les
causes possibles

. Rédiger des rapports et fiches de fabrication

*  Proposer les mesures visant 3 améliorer la productivité ou
la qualité de la production

. Utiliser des logiciels de gestion de production, notamment
certains logiciels de GPAO et logiciels généraux tels
qu’Excel (fonction macro) et Access

*  Pratique d'une langue étrangere

programme prévisionne! Matiéres premiéres, produits
fabriqués, composition des produits, facteurs et variabilité

Additifs et auxiliaires : nature, composition, roles
Consommables et matériaux de conditionnement

Processus de transformation chimiques, biologiques et
microbiolegiques concernant les produits alimentaires

Processus de transformation de base touchant différents
produits alimentaires (émulsion)

Génie alimentaire, et bactériologie

Différents types de format des produits dans une gamme
de donnés

Différentes étapes du process mis en ceuvre de la matiére
premiére au produit fini

Matériels, machines et équipements couramment utilisés
pour transformer et conditionner des produits

Matériels et techniques de conditionnement
(thermoformage, extrusion, soudage...)

Bases en mécanique (terminologie, notions de contraintes,
graissage et lubrification... )

Réglages, entretien des machines, gestion des anomalies,
des dysfonctionnements et des pannes

Notion de physique (par exemple la pression, les débits...)

Principes de fonctionnement d’'un automate
programmable (pupitre, capteurs, actionneurs, boucle
cause a effet)

Notions d’anomalies, de dysfonctionnements, de pannes

Méthodologie de diagnostic et traitement des anomalies,
dysfonctionnements, pannes

Détection des dysfonctionnements d'un automate

Appareils de mesure des énergies (manométres,
indicateurs, voyant présence tension...), les outils
périphériques (doseur, peseuse, jet dencre...) et les
appareils d'enregistrement des données et des résultats

Energies utilisées et modes de production et de distribution
: électricité, froid, vapeur, air comprimé, vide

Enjeux de qualité et de la tracabilité

Rdle des opérations préparation/transformation sur la
qualité du produit (semi-fini ou fini), influence de chaque
paramétre sur la qualité du produit

Principaux critéres de qualité des matiéres premiéres et
des produits fabriqués

Méthode HACCP

Enjeux et régles d'hygiéne, de sécurité des personnes, des
produits alimentaires et des équipements

Colts des matiéres premiéres utilisées, composantes du
prix de revient des produits

Programme prévisionnel de production utilisés dans les
IAA

Principaux modéles de production dans les entreprises |1AA
Approche globale de la chaine de production

Savoirs-faire consolidés par I’expérience

Comportements professionnels

= Visualiser de facon globale I'espace de production et ses
connexions avec 'amont et l'aval

=  Utiliser ses 5 cing sens dans I'observation de l'atelier

*  Adapter en permanence sa conduite en fonction du résultat
obtenu dans I'atelier de production

*  Hiérarchiser les problémes et étre réactif face a des
situations nouvelles ou d'urgence, en respectant le cadre
réglementaire

= Utiliser soi méme les machines de fagon optimale
= Interpréter I'état des matiéres premiéres et des produits

*  Interpréter I'état de fonctionnement des machines et
installations en vue de détecter d'éventuelles anomalies

Faire preuve de rigueur

Efre attentif au respect des régles de sécurité et la
sécurité des personnes de l'atelier

Veiller en permanence au respect des régles d’hygiéne et
de propreté

Etre attentif aux personnes et a leur comportement
Promouvoir I'esprit d'équipe

Exercer une vigilance discréte et efficace

Réagir vite en cas de probléme pressenti lié au personnel
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Annexe 3. Exemple de description d’'un module du domaine professionnel dans le référentiel de formation
du Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments

M 54 — La composition et les évolutions des produits alimentaires

Horaires pour 'éléve | Cours | TP/TD Total
Disciplines
Biochimie 29 29 58
Microbiologie 14,5 29 43,5
Statistiques 14,5 14,5 29
TOTAL 58 72,5 130,5

Obijectif général du module

Expliquer l'incidence de la composition chimique, biochimique et microbiologique du produit sur
sa qualité texturale, nutritionnelle, sanitaire et organoleptique. Utiliser une méthodologie adaptée
pour la mesure de la qualité.

Obijectifs du module

1. Expliquer les évolutions des produits alimentaires a partir de leur composition et des propriétés physico-
chimiques de leurs constituants

2. Présenter les systémes microbiens et leurs comportements dans les produits alimentaires au cours du
processus de transformation

3. Caractériser les produits alimentaires sur le plan nutritionnel

4. Mettre en ceuvre les techniques d’analyse nécessaires aux controles des produits alimentaires

5. Utiliser une démarche scientifique pour s’assurer de la qualité de la production et pour interpréter les résultats

Présentation du module - Conditions d’atteinte des objectifs
Les apports fondamentaux de chimie, biochimie, et microbiologie doivent permettre de raisonner I'évolution

des produits alimentaires en relation avec les processus de transformation.
L'objectif est, a partir de I'étude de la spécialité, d'illustrer les évolutions des produits alimentaires. Des travaux
pratiques doivent étre mis en ceuvre pour la vérification de la qualité chimique et microbiologique.

Précisions relatives aux objectifs — Attendus de la formation

1- Expliquer les évolutions des produits alimentaires a partir de leur composition et des propriétés physico-
chimiques de leurs constituants
- 1.1. Décrire la structure et les propriétés des constituants essentiels des aliments en lien avec leur
structure bio-chimique
- 1.2. Décrire les principales réactions physico-chimiques et biochimiques susceptibles d’intervenir dans
I'évolution d'un produit ainsi que leurs effets.

2 - Présenter les systémes microbiens et leurs comportements dans les produits alimentaires au cours du
processus de transformation
- 2.1. Présenter les principaux groupes de microorganismes susceptibles d'étres présents dans les
produits alimentaires
- 2.2. Présenter les principaux écosystémes microbiens des produits alimentaires
- 2.3. Décrire la dynamique des écosystémes microbiens
- 2.4 Présenter lincidence des populations microbiennes sur la qualité et I'évolution des produits
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SYMPOSIUM #48 — COMMUNICATION #1 : LE DEVELOPPEMENT DE
L' INTELLIGENCE RELATIONNELLE CHEZ LE PERSONNEL ENSEIGNANT EN
FORMATION PROFESSIONNELLE ET TECHNIQUE : UNE AVENUE
PROMETTEUSE.

Martine ST-GERMAIN, Ph.D., Professeure, Université du Québec a Montréal,
st-germain.martine@ugam.ca

Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 1: Le développement de I'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

L’enseignement comporte une dimension relationnelle (Chassé, 2006). Bien sdr, l'enseignant
arrive en classe préparé, avec toutes ses connaissances théoriques et pédagogiques, mais au-dela
de ces préparatifs importants, il y a une relation a construire avec son groupe-classe, car la
clientéle étudiante a évolué et des ajustements sont nécessaires de la part du personnel
enseignant pour les aider « a faire face aux caractéristiques variées des éleves et aux différences
générationnelles en matiere d'approches et de pratiques » (Beaucher, Mazalon, Beaucher, 2016,
p. 86). D'autant plus que, dans une approche centrée sur '‘apprentissage et sur ses apprenants,
l'enseignant est appelé a prendre de plus en plus conscience de sa facon d‘agir en classe. Or, dans
cet agir, il y a la composante relationnelle, qui implique le développement de lintelligence
relationnelle, c’est-a-dire la maniere, pour l'enseignant, d'entrer en relation avec ses apprenants.
Le développement de cette compétence relationnelle a longtemps été laissé pour compte ou dilué
dans la complexité de ses tdches d'enseignement (St-Germain, 2016). Les connaissances
empiriques et scientifiques sur les stratégies relationnelles (St-Germain, 2016) ont permis de
reconnaitre que la qualité de la relation pédagogique peut constituer un levier important pour
favoriser l'engagement et la réussite des apprenants.

Mots-Clés : relation pédagogique, coopération, interaction professionnelle, stratégies
relationnelles, intelligence.

Description

Cing décennies de réformes et de querelles, vingt ans de pédagogie axée sur le « comment
enseigner » nous ont éloignés de ce qui nous anime profondément : notre mission éducative,
la qualité de nos relations et le sens profond que nous donnons a notre travail. Le fait de
renouer avec (ou carrément de découvrir) les valeurs fondatrices au coeur de notre
engagement en éducation saura, dans bien des cas, nous prémunir des désespérances et des
frustrations inhérentes a notre métier. Pour établir une relation éducative saine et porteuse,
chaque intervenant du domaine de |'éducation a la responsabilité de « s’entretenir » par le biais
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d'une meilleure articulation de ses convictions et par le sens qu'il donne a son travail. Plus que
jamais actuelles et nécessaires, les visées humanistes offrent encore aujourd’hui des points de
repére inspirants pour la mise en place en classe ou en atelier d'une relation harmonieuse. En
effet, pour réaliser sa mission pédagogique, I'enseignant a tout intérét a réfléchir au
développement de son intelligence relationnelle et, plus particulierement, a ses modes
d'interaction et de communication.

Le présent symposium aborde la question du développement de l'intelligence relationnelle
chez le personnel enseignant en formation professionnelle et technique, il s'intéresse aux
fondements des approches relationnelles, a I'approche humaniste, aux travaux de recherche et
aux expériences sur le terrain qui mettent en relief le développement de stratégies
relationnelles qui favorisent I'autonomie et 'engagement des apprenants et le développement
de leur sens critique. Dans la perspective humaniste (Rogers, 1972), le role de I'enseignant est
celui du facilitateur qui donne a ses apprenants la possibilité de devenir responsables de leurs
apprentissages. Dans cette perspective, I'enseignant inspiré par ses valeurs établit avec son
groupe d'apprenants, une relation pédagogique en se centrant sur les forces et les
particularités de chacun. L'école étant, a la base, un lieu d'expression, il appartient donc a
I'enseignant de jouer ce rdle de facilitateur pour aider I'apprenant a s'exprimer et a « prendre
sa place, toute sa place et rien que sa place » (St-Arnaud, 2003, p. 160).

Le courant humaniste est présent dans la littérature depuis la Grece antique. Selon Gauthier et
Tardif (2005, p.19), « I'hnumanisme place I'hnomme au centre du discours, de la culture, pour en
faire le sujet, moteur méme de la connaissance ». Nos recherches s'inspirent du modeéle
d'interaction professionnelle de St-Arnaud (1995, 2003) lui-méme inspiré des travaux d'Argyris
et Schon (1974) et de Rogers (1972). Nous nous intéressons a I'enseignant, a I'intérét qu'il porte
a son groupe d'apprenants et au principe de I'effet Pygmalion, mis a jour par Rosenthal et
Jacobson en 1968 qui, a jugement négatif de I'enseignant, voit une réponse négative de I'éleve
et par effet de conséquence une diminution de I'engagement. Dans notre vision de la
perspective humaniste, le réle de I'enseignant est celui du facilitateur qui donne a ses
apprenants la possibilité de devenir responsables de leurs apprentissages. De cette maniere,
I'enseignant établit sa relation pédagogique avec son groupe d'apprenants et ensemble, dans
une relation cote a cote, ils maximisent les forces et les particularités de chacun.

S'intéresser a l'intelligence relationnelle et au développement des compétences relationnelles
permet a I'enseignant de garder I'équilibre nécessaire a I'apprentissage et a I'engagement de
chacun. Le travail de coopération en classe (St-Germain, 2016), la mise en commun des
ressources et le partage du pouvoir dans le respect du bien commun n’ont pas toujours bonne
presse, mais constituent des pistes inspirantes pour une éducation émancipatrice « capable de
donner une chance égale a tous de s'épanouir en tant qu'étre humain selon ses inclinations
personnelles et de prendre part a la vie collective.» (Arpin-Simonetti, 2014, p. 13). Ce
symposium a donc pour objectif de soulever des réflexions sur la place que prend le
développement de l'intelligence relationnelle dans nos préoccupations de recherche ou dans
nos discussions sur les finalités éducatives en renouant avec les fondements d'une approche
humaniste et en abordant quelques stratégies relationnelles issues de la recherche et
expérimentées actuellement dans les programmes de formation professionnelle et technique.
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A l'occasion de ce symposium, nous rendrons compte des résultats de recherches réalisées
auprées d'enseignants en formation professionnelle et technique qui visait a comprendre le
processus de mise en place et de maintien d'une relation de coopération. Cette relation qui
permet aux apprenants d'age adulte de devenir partenaires de I'enseignant et responsables de
leurs apprentissages. Une méthodologie qualitative, inspirée des travaux sur I'ergonomie par
I'autoconfrontation simple et croisée, a donné la possibilité aux enseignants de confronter
leurs propres représentations de leurs pratiques a ce qui a été observé par la chercheuse et
enregistré sur vidéo. Les résultats démontrent I'importance de I'état d'etre de I'enseignant qui
souhaite adopter une posture «cGte a cote» avec ses apprenants. Aussi, inspirés d'une
formation et d'un accompagnement recu, les enseignants ont adopté des pratiques
relationnelles nouvelles, ils ont mis en place avec leurs apprenants des stratégies de partenariat
(St-Arnaud, 2003), de concertation pour maintenir ce partenariat, des stratégies d'alternance
dans leurs modes de communication, de non-ingérence pour partager le pouvoir et de
responsabilisation afin que les apprenants adultes prennent bien en charge leur projet
d'apprentissage. Cette nouvelle approche relationnelle de coopération révélée et validée par
les enseignants de ces deux recherches semble une avenue intéressante pour enrichir les
programmes de formation. Par contre, cette nouvelle posture de coopération exige une
formation adéquate et un « recadrage majeur du rapport de I'enseignant a ses apprenants pour
qu'ily ait un réel partage du pouvoir et une orientation commune dans les objectifs relationnels
du cours» (St-Germain, 2016, p. 18). En effet, une relation harmonieuse n'apparait pas
spontanément en classe (St-Germain, 2019), quelqu’un doit veiller a sa mise en place et a son
maintien.

Conclusion

Il n'y va plus seulement de notre intelligence, de notre formation ou de nos compétences ;
désormais, on doit aussi considérer la qualité de notre rapport a nous-mémes et aux autres.
Nous devons non seulement acquérir un nouvel état d'esprit, mais également un nouveau jeu
d'aptitudes sociales. L'intelligence relationnelle est la capacité a adopter une communication
intelligente avec un apprenant en tenant compte de ce dernier et de sa situation. Poury arriver,
I'enseignant doit constamment s'autoréguler en fonction de l'effet produit. Ainsi, I'effet
observé dans l'action sert de critére d'efficacité qui conduit a une autorégulation constante de
I'enseignant au fur et a mesure qu'il interagit avec ses éléves en classe (St-Arnaud 2003).

S'approprier les stratégies adéquates ou les astuces pour mieux comprendre son propre
fonctionnement, se tourner vers l'autre et s'y adapter, permets d’'instaurer une relation
constructive et efficace.

Ainsi, au lieu de vouloir changer l'autre, il est proposé de changer notre relation a cette
personne (Goleman, 2009). L'intelligence sociale et relationnelle se réfere a notre capacité a
comprendre et a gérer notre style comportemental (Morel, 2010), notre intelligence
émotionnelle et notre agilité relationnelle afin d'optimiser nos relations professionnelles. Enfin,
ce symposium propose de faire le tour des définitions proposées par la littérature scientifique
sur l'intelligence relationnelle et d'explorer quelques stratégies visitées en classe et issues de
la recherche, mais surtout de redonner de la valeur aux approches humanistes teintées de
bienveillance, d'émerveillement, de curiosité, de respect et de désir d'apprendre.
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Déroulement du symposium

Le symposium sur le développement de I'intelligence relationnelle chez les enseignantes et les
enseignants en formation professionnelle et technique; une avenue prometteuse s'articulera
autour des trois questions suivantes :

1. En quoi la relation éducative est-elle si fondamentale dans le cheminement des
étudiants ? Quelles visées humanistes peut-on toujours incarner dans un systeme
d'éducation qui repose sur une vision formelle de I'hnumain essentiellement
mécanique et pragmatique ?

2. Quelle est la pertinence scientifique de I'intelligence relationnelle dans I'acte éducatif,
qu’elles en sont les pistes ?

3. Comment les stratégies de la relation pédagogique de coopération peuvent-elles aider
les enseignants de la formation professionnelle et technique a développer leur
intelligence relationnelle ?

Les principaux contributeurs

Martine St-Germain possede un doctorat en éducation. Inspirée de I'approche humaniste, sa
these intitulée : Une relation pédagogique de coopération en classe au collégial traite du rapport
relationnel entre I'enseignant et ses apprenants et des stratégies relationnelles mises en place
par le personnel enseignant pour favoriser le développement de I'autonomie chez les
apprenants et l'engagement dans leur réussite. Conseillere pédagogique au cégep de
I'Outaouais pendant plus de vingt ans, puis professeure au département d'éducation et
formations spécialisées de I'UQAM, madame St-Germain travaille activement au
développement professionnel du personnel des institutions d'enseignement supérieur au
Québec. Adepte de la recherche-action et des approches de coopération, elle favorise le
partage des expertises et la coconstruction des compétences professionnelles par les acteurs
impliqués dans la démarche.

Eric Chassé a été professeur de psychologie de 1993 & 2005 et a occupé en paralléle la fonction
de psychologue scolaire au secondaire et d'intervenant en santé mentale dans un centre de
crise alternatif. Il a, des 2005, exercé les fonctions d'aide pédagogique et de conseiller
pédagogique au collégial. Il s'intéresse depuis plusieurs années aux questions de persévérance
et de réussite scolaires, en particulier aux stratégies d'étude, au traitement de I'information, a
la motivation, a l'anxiété de performance et a la relation éducative. Parmi ses fonctions
actuelles, soulignons celles-ci : I'animation et la supervision du Centre d'aide a la réussite, la
mise en ceuvre du tutorat par les pairs au Cégep de Saint-Hyacinthe, le dépistage et
I'encadrement des étudiants qui éprouvent des difficultés d'adaptation au college. Ses
multiples expériences professionnelles ont consolidé une conviction profonde a savoir que la
relation éducative est le catalyseur principal de I'engagement des étudiants dans leurs études.

Guy Boulanger est depuis 24 ans, psychologue en pratique privée intervenant aupres des
adolescents, des adultes, des familles et des entreprises privées, P.A.E. Expérience en gestion
administrative et en gestion des ressources humaines. Actuellement, chargé de cours au
département de psychoéducation a I'Université du Québec a Trois-Rivieres. Il a obtenu a la
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suite du Baccalauréat en psychologie, un certificat en enseignement, une maitrise en
psychologie de I'éducation et il a effectué sa scolarité du doctorat en psychologie.
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SYMPOSIUM #58 — COMMUNICATION #1 : QU'EST-CE QUE
L'INTELLIGENCE PROFESSIONNELLE DES CHEFS DE TRES PETITE
ENTREPRISE ?

Sarah MACLER, Doctorante, Université de Bourgogne Franche-Comté, Agrosup Dijon, UR FAP
sarahmacler@gmail.com

Type de communication
Compte-rendu de recherche

Thématique principale
Theme 2. L'intelligence professionnelle et les adaptations

Résumé

Cette communication est issue d'une recherche en cours sur les chefs de tres petite entreprise,
qui consiste a analyser leur parcours, leur travail et leurs compétences, selon une approche
didactique professionnelle. La question de l'intelligence professionnelle est abordée du point de
vue des parcours, de lactivité du chef d'entreprise en situation et de son interaction avec un
environnement dynamique. Nous soumettons a discussion quelques modes de raisonnements et
quelques manieres de faire de chefs de TPE francais et canadiens, reflet de leur intelligence
professionnelle.

Mots-Clés : chef de trés petite entreprise, adaptation parcours, activité.

Probléematique et éléments du cadre théorique

Cette communication est issue d'une recherche en cours sur les chefs de TPE, qui consiste a
analyser leur parcours, leur travail et leurs compétences, selon une approche didactique
professionnelle. Dans cette recherche, l'intelligence professionnelle se manifeste dans les
adaptations que le chef de TPE opére :

Adaptation et orientation du parcours du chef de trés petite entreprise

Le chef de tres petite entreprise adapte son parcours au regard de ses préoccupations et de
ses exigences personnelles et familiales : un souhait, une naissance, une opportunité d'affaires
(Verstraete & Fayolle, 2005), etc. Il oriente son parcours au regard de certains éléments qui
font sens dans son ou ses expériences antérieures, expériences que le chef d'entreprise rejette
ou au contraire mobilise, transforme dans une ou des expériences futures. « L'expérience prend
un caractere cumulatif et évolutif qui prend sens dans la vie de la personne, car (...) chaque
expérience devrait contribuer a préparer une personne a des expériences futures plus poussées
et plus profitables. » (Balleux, 1999, cit. In. Mayen, P. & Mayeux, C. (2003), p. 18). Plus poussées
et plus profitables : le chef d'entreprise va attribuer un role particulier a certaines de ses
expériences antérieures, mobiliser des concepts organisateurs de son activité construits au
cours de celles-ci, pour orienter ses choix dans son travail actuel, futur et pour son entreprise.
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Adaptation de I'activité du chef de trés petite entreprise en situation

Le chef d'entreprise adapte son activité en situation de maniere a pouvoir interagir avec un
environnement dynamique (Hoc, Amalberti, Cellier & Grosjean, 2004), évoluant
indépendamment de son action (Rogalski, 2012). Les chefs d'entreprise, dans cet
environnement, sont confrontés a la complexité, nécessitant un diagnostic de situation, un
pronostic sur son évolution future et la prise en compte du facteur temps, mettant en évidence
I'importance de « l'intelligence de la tache » (De Montmollin, 1986) pour conduire son action.
Sarasvathy, avec la théorie de I'effectuation (Sarasvathy & Germain, 2012), révele une logique
de l'action entrepreneuriale, c'est-a-dire « un ensemble cohérent d'idées et de principes
guidant l'action » (Ibid. p. 3). Le chef d'entreprise « fait feu de tout bois » et recherche
I'efficience dans cet environnement qui évolue. L'incertitude et les imprévus que génere cet
environnement I'obligent a s'adapter sans cesse s'il veut pérenniser son entreprise. Les modes
de raisonnement et I'adaptation a un environnement dynamique sont directement en lien avec
un mode de fonctionnement du cerveau développé par Kahneman (2012) : une pensée a deux
vitesses. Le systéeme 1 est rapide, intuitif et émotionnel et le systeme 2 est plus lent, plus
réfléchi, plus contrdlé et plus logique. Quels modes de raisonnements et quelles manieres de
faire, reflet de leur intelligence professionnelle, les chefs de tres petite entreprise développent-
ils pour s'adapter a cet environnement dynamique et le faconner ? Comment structure-t-il son
action face a des phénomenes incertains ?

Eléments de méthodologie

Deux orientations méthodologiques principales

Deux orientations méthodologiques principales guident cette recherche.

La premiere est une orientation de découverte et de compréhension des parcours, du travail,
des compétences et de I'apprentissage (ajouté a la problématique initiale), ceci dans la
perspective de comprendre ce qui organise |'activité des chefs de TPE, aussi bien quant a leur
parcours, leurs compétences, leur travail, leurs choix et leur apprentissage. Ce qui organise leur
activité, c'est ce qui vient des situations qui se présentent ou/et qu'ils créent, suscitent,
recherchent, et ce qui vient de leur parcours, leur expérience et leur personnalité. Dans cette
perspective, nous nous inscrivons dans le cadre théorique et méthodologique de la didactique
professionnelle.

La deuxieme est une orientation de théorisation des parcours, de I'activité, de I'apprentissage
du chef de TPE. Nous avons constitué une méthode, inspirée de la théorie ancrée (Glaser &
Strauss, 2017) et de la confrontation critique des données (Dorais, 1993).

Démarche méthodologique générale
Les différentes phases présentées ci-dessous sont construites et ajustées au fur et a mesure de
I'ajout de cas de chefs de TPE et des rencontres avec chacun d’eux. Une homogénéité est créée
de maniere a que chaque chef d'entreprise frangais participe a toutes les phases.

- Phase 1 : Recueil de données : entretien sur le parcours, récit de vie

- Phase 2 : Analyse du matériau recueilli : analyse de contenu
- Phase 3 : Confrontation critique des données analysées : présentation et co-construction de
résultats avec le chef de TPE : entretien
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- Phase 4 : Recueil de données : 1 journée en immersion avec le chef de TPE, observation en
situation de travail avec entretien concomitant

- Phase 5 : Confrontation critique des données analysées : présentation et co-construction de
résultats avec le chef de TPE

- Phase 6 : Analyse du matériau recueilli : analyse du travail

- Phase 7 : Confrontation critique des données analysées : présentation et co-construction de
résultats avec le chef de TPE : entretien

Echantillonnage

Les criteres d'échantillonnage relévent a la fois de la méthode pure et a la fois constituent en
partie des résultats. En effet, un cas de chef de TPE nous a conduits a en rencontrer un autre.
Aux vues des analyses réalisées, nous avons obtenu des résultats qui nous ont conduits a nous
poser d'autres questions et a émettre de nouvelles hypotheses, auxquelles nous avons essayé
de répondre en recherchant de nouveaux cas de chefs de TPE, sélectionnés par proximité dont
les critéres de sélection participeraient a y répondre.

Au total, 25 chefs de trés petite entreprise ont accepté de participer a ce travail de recherche.
L'échantillon, déterminé apres saturation des données, se compose de 22 chefs d'entreprise
francais et de 3 canadiens. Pour les chefs de TPE canadiens, seules les phases 4, 6 et 7 ont été
réalisées.

Principaux résultats
Les principaux résultats présentés ci-dessous s'articulent autour d'une comparaison de
quelques cas de chefs de TPE francais et de quelques cas de chefs de TPE canadiens.

Intelligence professionnelle: le role des expériences antérieures dans
I'orientation des choix du chef de TPE pour son entreprise et dans son travail
actuel

Qu'il soit canadien ou frangais, les prises de décisions du chef d'entreprise relatives a I'activité
de création, de reprise ou de conduite de son entreprise ne sont pas faites au hasard et
traduisent une forme d'intelligence professionnelle.

Prenons les exemples d'Isabelle, chef de TPE pharmacienne francaise et de Daniel, chef de TPE
boulanger biologique canadien, d’origine francaise :

Cas d'Isabelle, chef de TPE pharmacienne francaise

Au cours de son parcours, Isabelle a travaillé dans plusieurs officines en tant que salariée : deux
officines familiales, une officine de grande surface et une officine « saisonniere » basée dans
une station de ski. Chacune d'elle présente des spécificités du point de vue de la conduite
d’entreprise. En nous intéressant a la thématique « Clientele » et en analysant les entretiens
réalisés sur le parcours d'Isabelle, nous avons dégagé plusieurs concepts organisateurs de son
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activité : des formes de clientele différentes générant des maniéeres de faire différentes comme
le montre la figure 1 ci-dessous :
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Figure 1. Réle de l'expérience dans ['orientation des choix du chef de TPE pour son entreprise actuelle : Cas d’Isabelle,
chef de TPE pharmacienne.

Pour le concept « clientéle réguliere », I'action est orientée vers une recherche de proximité de
la clientéle a travers «le bon conseil prodigué », contrairement au concept « clientéle de
masse » ou l'action est orientée vers « une production a la chaine » des clients ou encore au
concept « clientele de passage » ou l'action est orientée par le « pas le droit a l'erreur », comme
le dit Isabelle.

Ces concepts montrent que dans le processus de reprise de son officine, la question de la
clientele et les expériences qu’lsabelle a eu en matiere de clientele ont structuré son action de
reprise et d'orientation de son officine actuelle. Sa prise de décision quant a la reprise d'une
officine « a petit capital » ou « prodiguer le bon conseil » a sa clientele pour la fidéliser n’est pas
I'effet du hasard, mais bien une volonté d'adopter un genre professionnel familial. Isabelle a
ainsi constitué ses expériences professionnelles en étant confronté a devoir s'adapter a un
nouveau milieu a chaque changement d'emploi et a conceptualiser son action,
conceptualisation qu’elle a su mobiliser pour orienter son choix de reprise de son officine
actuelle et pour la conduire encore aujourd’hui, notamment en formant ses salariés a
« prodiguer le bon conseil ».

Cas de Daniel, chef de TPE boulanger biologique canadien, d'origine francaise

Le schéma d'lsabelle se retrouve chez Daniel, chef de TPE boulanger biologique canadien,
d'origine francaise. Daniel est diplomé d'un CAP boulangerie, obtenu en alternance dans une
boulangerie francaise. Salarié d'une boulangerie en France, puis d'une autre en Israél, Daniel a
ensuite créé sa propre boulangerie biologique au Canada. En Israél, il devait confectionner du
pain francais pour une clientele étrangere différente de la clientéle frangaise qu'il connaissait.
Il devait la séduire avec ses recettes de pain frangais tout en s'adaptant a ses coutumes et a
ses comportements de consommation de pain. En créant sa boulangerie biologique, Daniel a
fait le choix d'étre a nouveau confronté a une clientele étrangere dont il n'est pas coutume de
s'arréter dans une boulangerie pour acheter son pain frais chaque jour.
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Intelligence professionnelle : adaptation de l'activité du chef de trés petite
entreprise a un environnement incertain

L'environnement faconne I'activité du chef d'entreprise au méme titre que l'activité du chef de
TPE fagonne son environnement. Cette assertion est défendue par les sciences de la gestion et
nous la retrouvons dans nos résultats. Le chef d'entreprise se trouve dans une dynamique
interactionnelle avec son environnement. Cet environnement est incertain : il ne peut par
exemple pas prédire les comportements de la clientéle ou linstallation d'un nouveau
concurrent, ou, malgré un programme établi a la journée, le chef de TPE ne peut prédire les
situations imprévues qui vont venir bousculer ce programme, et ce, qu'il soit frangais ou
canadien.

« Niveau d’exigence » : un invariant présent chez tous les chefs de TPE

Le « niveau d'exigence » représente un invariant que I'on va retrouver chez tous les chefs de
TPE qui vise a faconner son environnement. Cet invariant, le chef d'entreprise |'applique a
différentes catégories de personnes qui interagissent dans son environnement.

En premier lieu, ce niveau d'exigence, le chef d'entreprise se I'applique a lui-méme dans la
conduite de son entreprise et il est, dans la plupart des cas, plutot élevé : Isabelle s'applique a
elle-méme la méme exigence que pour ses salariés en matiere de « bon conseil prodigué ».

Ce niveau d'exigence, le chef d'entreprise I'applique aussi pour ses salariés : Cyril et Nicolas,
chefs de TPE coiffeurs demandent a leurs salariés d'effectuer une tache qui ne fait pas partie
des taches habituelles dans la coiffure : le nettoyage des sanitaires apres leur passage, attestant
d'un « salon bien tenu », directement lié la notion de qualité percue par la clientéle. Le niveau
d’'exigence imposé aux salariés, parfois identique a celui que s'impose le chef d'entreprise a
lui-méme peut étre source de conflits : 'enjeu n'est pas le méme pour un salarié que pour le
chef d’entreprise lui-méme et la question du salariat devient de fait un réel enjeu dans une tres
petite entreprise.

Ce niveau d’exigence, le chef d'entreprise I'applique pour sa clientele : Joél, chef de TPE
paysagiste doit faire face a une évolution des modes de communication de sa clientele : il doit
« éduquer » sa clientele impatiente qui le harcele d'appels et de messages s'il ne répond pas
dans I'heure qui suit la sollicitation de maniere a vivre « en bonne intelligence ».

L’action comme raisonnement : un enchainement simultané des opérations
d'orientation, d'exécution et de contréle :

« Toute action nécessite et mobilise la pensée. Toute action mobilise I'intelligence et donc la
mobilisation de connaissances » (Lainé, A & Mayen, P. (2019), p. 33). L'intelligence
professionnelle des chefs de TPE se manifeste dans I'enchainement des trois dimensions de
I'action. En effet, le chef d’entreprise enchaine simultanément des opérations d'orientation,
d'exéecution et de controle (Savoyant, 1979). Daniel, boulanger biologique va en méme temps
qu'il insere les ingrédients dans son pétrin pour exécuter sa recette de pain au levain et aux
céréales, contrOler la forme des petits pains au chocolat que son salarié confectionne et va le
corriger oralement, tout en réfléchissant a un mode d'organisation plus rapide pour
confectionner ses colis de pain qui doivent étre livrés plus rapidement que prévu initialement.

206/207



D’autres exemples traitant la question de l'intelligence professionnelle des chefs de tres petite
entreprise pourraient étre cités : le chef d'entreprise sait s'entourer des « bonnes personnes »
pour pallier I'incertitude générée par son environnement ou encore organiser le travail de
maniere a valoriser et optimiser les compétences de chacun.
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