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Introduction

Les systemes a risques, et plus largement les situations ou l'opérateur est confronté a
des résolutions de probleémes, nécessitent que celui-ci soit formé a gérer des situations par
définition toujours nouvelles. Aujourd’hui, ces formations mettent surtout I'accent sur
Papprentissage de savoirs conceptuels (ou « savoirs théoriques »), et permettent leur mise en
pratique lors d’exercices de simulation ou les opérateurs doivent contextualiser ces savoirs.
Parallelement, les échanges informels entre professionnels indiquent qu’un intérét certain est

porté aux savoirs épisodiques véhiculés par des récits expérientiels.

Une premicre étude (Marchand, 2005) menée au sein des écoles de pilotage militaire a
mis en évidence la présence d’épisodes issus d’expériences individuelles racontés par les
instructeurs aux éleves. Cette étude a permis d’identifier quel usage pédagogique pouvait étre
attribué a ces récts expérientiels. Ce type de récit est fortement valorisé par I'ensemble du
collectif : il est considéré comme un outil de simulation pour I’éléve, et permet a I'instructeur
d’illustrer la fagon dont il exploite son expérience pour construire de nouvelles ressources

utiles dans la gestion des risques.

Toutefois cette étude se base essentiellement sur des déclarations d’usage d’épisodes
dans la formation. Il est donc difficile d’affirmer avec certitude le gain pédagogique réel des
récits experientiels. Par ailleurs les mécanismes cognitifs permettant ce partage d’épisodes
expérientiels restent inconnus, de méme que I'usage de ces épisodes en situation réelle, ainsi

que les bénéfices réels que peuvent en tirer I'individu et éventuellement le collectif.
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L’enjeu de cette thése est d’identifier et d’étudier les savoirs épisodiques liés aux réets
expérientiels, afin d’en mesurer 'impact sur Pactivité et d’en proposer un modele utilisable pour
la compréhension et 'analyse du partage collectif de réwit expérientie/ dans les systemes a

risques.

v’ le partage de récits expérientiels dans la formation est-il un outil pédagogique
tiable qui prépare a la gestion des risques ? Si oui, comment ? Répondre a ces
interrogations nécessite d’étudier 'impact de ces partages d’épisodes expérientiels
chez Iéléve et linstructeur dans des situations didactiques et les processus

cognitifs qui y sont associés.

V' Les réuts expérientiels entendus apportent t-ils des ressources spécifiques pour la
gestion des risques par rapport aux savoirs théoriques issus de la formation ? Si
oui, de quelle nature sont ces ressources ? Y a-t-il un rappel de ces épisodes en cas
de situations critiques ? Il s’agit d’évaluer 'impact que peuvent avoir des récits

expérientiels entendus sur la gestion immédiate de situations a risques.

V' Le partage de récits expérientiels joue t-il un role au sein du collectif 7 comment se
situe t-il vis-a-vis des dispositifs formels d’aide a la gestion des risques comme les
bases de données de retours d’expérience ? En quoi les ressources proposées dans
les récits expérientiels sont-elles différentes de ce qui existe déja ? Pour répondre a
ces questions il nous faut déterminer s’il y a construction de ressources grace au
partage d’épisodes expérientiels, qu’ils soient d’origine individuelle, collective ou

organisationnelle.

L’intérét concret de cette thése est la valorisation d’une pratique informelle permettant
P'acquisition de ressources cognitives pour la gestion des risques dans le milieu aéronautique

militaire, tenant compte a la fois de la variabilité des situations et des individus.

D’un point de vue théorique, 'enjeu principal de cette these est d’étudier une pratique
informelle et répandue de partage d’expérience, et d’évaluer le potentiel que représentent
cette pratique et les savoirs épisodiques qui y sont associés : quel est 'intérét de cette pratique
pour la gestion des risques, c’est a dire pour d’autres systémes complexes ou Popérateur est

confronté a des situations critiques ?
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Partie 1 :
Aviation de chasse : quelles ressources
disponibles pour I’individu dans
I’apprentissage de la gestion des risques ?
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1. Spécificités et complexité du systéme aéronautique militaire

Le systeme aéronautique militaire présente toutes les caractéristiques des systemes
complexes (Amalberti, 1990) : il s’agit d’un processus dynamique sous controle d’homme qui
peut étre qualifié de macro systéeme dans la mesure ou tous les intervenants travaillent de fagon
interdépendante pour un résultat collectif. Par ailleurs ce systeme comporte des risques
importants en raison de nombreux facteurs qui peuvent contribuer a donner des conséquences
graves au moindre dysfonctionnement: parmi ces facteurs, la diversité des intervenants, les
évolutions techniques permanentes, les variations géopolitiques, les contraintes temporelles fortes

et les caractéristiques humaines des opérateurs.

Mécaniciens, controleurs aériens, personnels navigants ou PN (pilotes, navigateurs,
mécanicien de bord, etc.) sont les opérateurs de premiere ligne dans la gestion de ces risques :
toutefois, de nombreux autres types de personnels, administratifs notamment, impactent le
déroulement de cette activité. Cette diversité de profil des intervenants implique des
représentations de la situation qui varient considérablement (Dusir, 2000 ou Owen, 2007): ainsi,
le mécanicien construit une représentation immobile et spécifique de I'appareil sur lequel il
travaille, alors que le controleur aérien utilise une représentation dynamique et commune de
I'ensemble des appareils de son secteur de controle. Le PN, pour sa part, oriente I’élaboration de
sa représentation du systeme en fonction d’un impératif immédiat de survie. Ces représentations
hétérogenes nécessitent des efforts convergents de communication entre les différents acteurs du
systeme, et cette nécessaire synergie est parfois difficile a mettre en ceuvre (sous fort stress par

exemple).

La variété des appareils dédiés aux multiples missions de 'armée est également un facteur
de risque pour le systeme. En effet, chaque type d’appareil nécessite des opérations de
maintenance et de pilotage différentes, opérations qui évoluent avec le temps. Ces avions ont une
durée de vie importante qui oblige la mise a jour technique de leurs commandes de vols, de leurs

armements, de leurs radars, etc.
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Ces modifications complexifient davantage les caractéristiques initiales de I'appareil, et
nécessitent une mise a jour des connaissances de tous les acteurs du systeme (mises a jour ciblées

selon les spécialités et les besoins de chaque profil d’intervenant).

De méme, I'espace aérien et lactivité aéronautique sont réglementés par des textes qui
évoluent en raison de contraintes extérieures au systeme (politiques, économiques ou écologiques
par exemple). Or le nombre et la diversité des intervenants du systeme ralentissent

considérablement ’homogénéité de ces mises a jour.

De nombreux facteurs liés a 'environnement influent également sur les risques de ce
systeme puisque espace aérien n’est pas uniquement dédié aux appareils militaires. De nombreux
aéronefs commerciaux ou de tourisme évoluent dans le ciel avec plus ou moins de moyens de
radionavigation pouvant informer de leur position ou leur direction. Par ailleurs, les oiseaux, en
dépit d’une taille qu’on pourrait évaluer de prime abord comme inoffensive, peuvent étre

responsables de dégats sérieux sur les appareils et les personnels navigants.

Les situations géopolitiques vis-a-vis desquelles le systeme aéronautique militaire s’organise,
sont aussi facteurs de risques dans la mesure ou elles impactent largement le type de missions a
effectuer. En territoire ennemi, les forces adverses ont pour objectif d’empécher l'action des
appareils en les détruisant. Ces missions sont conduites de fagon variable, tel que le
bombardement au sol, ’échange de tirs en altitude, etc. Elles entrainent donc des ajustements a
court terme des types de missions (reconnaissance, évacuations, convoyage, etc.), des
configurations des appareils (radars, transports de personnes, armements, fret, etc.), des
personnels qualifiés, etc. Cette gestion se réalise a flux tendus, et ce principe conduit en partie la

gestion quotidienne des appareils en période d’entrainement.

Par ailleurs, la vitesse des appareils et ’enjeu vital du vol font que cette gestion des risques
se réalise sous contraintes temporelles fortes. L’opérateur lui-méme est responsable d’un certain
nombre de fragilités dans le systeme : sa formation, sa condition physique et psychologique, sa
capacité a interagir avec les autres acteurs du systeme, etc. peuvent a la fois mettre en danger le
vol, ou permettre au contraire la récupération d’erreurs causées a des étapes antérieures du

processus.
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L’ensemble de ces facteurs occasionne des situations accidentogenes dont le dernier
rempart est Popérateur. Les organismes aériens ont multiplié les démarches pour limiter les
accidents : audit qualité, rapport systématique sur les dysfonctionnements, automatisation de
certaines taches, base de données de retour d’expérience, etc. Toutefois, en dépit de toutes ces

démarches, des accidents surviennent encore.

Pour infléchir la courbe des accidents, il est donc nécessaire de généraliser certaines actions
déja entreprises et d’étudier de nouvelles pistes. Parmi elles, les récits d’épisodes issus de
Iexpérience des individus au sein des collectifs locaux présentent des caractéristiques
intéressantes. Plusieurs études ont déja contribué a prouver lintérét d’une telle démarche de
valorisation de 'expérience : dans sa these, Pétolas (2005) évoque notamment des personnels
navigants civils (pilotes et personnels de cabine) qui ont modifié leur comportement

professionnel suite a des expériences marquantes, vécues ou entendues sous forme de récits.

Le processus actuel de formation au pilotage militaire et 'activité en escadron opérationnel
sont des situations dans lesquelles de nombreux récits de ce type sont échangés: la partie
standard de la formation -qui inclut notamment des vols réels, des cours au sol, et des exercices
en simulateurs- est renforcée par des récits spontanés d’expérience de gestion de situation
critique. Ces récits semblent essentiels a la qualité et a la vitalité de la formation parce qu’ils
positionnent la gestion personnelle et collective des risques dans la réalité technique. IIs illustrent
concrétement 'impact sur la séeurité que peuvent avoir les fragilités humaines lorsqu’elles sont

contraintes par un environnement complexe (Marchand 2005).
Les besoins réels en termes de ressources pour la gestion des risques, et les possibilités

concretes d’y accéder font de laviation militaire un terrain idéal pour recueillir les données

nécessaires a ’étude des révits expérientiels.

19



2. Une activité exigeante nécessitant un apprentissage permanent

La population des PN est tres hétérogene : certains personnels navigants ne réalisent
qu’une partie de leur carriere en tant que pilotes ou navigateurs pour ensuite prendre des postes
en état major, d’autres au contraire réalisent des carrieres courtes de 15-20 ans avant de prendre
leur retraite. Les caractéristiques de ces deux populations sont liées aux deux formes de
recrutement pratiquées : des carrieres longues (entrée par concours a I’école d’ingénieur de Salon
de Provence aprés plusieurs années de «prépa») et des contrats courts (entrée niveau
baccalauréat par sélection). Ces personnes se retrouvent au moment de la formation technique
pour apprendre leurs métiers, et leurs interrogations comme leurs expériences ne sont pas les

meémes. Ces différences se manifestent également tout au long de la carriere des individus.

La formation technique initiale est composée de nombreuses phases durant lesquelles
I’éleve PN découvre progressivement son activité future : les aspects théoriques tout d’abord,
puis le vol sur avion simple, puis la spécialisation sur 'appareil dédié a la spécialité du PN, enfin
la mission militaire en elle-méme (qui varie selon la spécialité). Cette formation est construite
comme un «exercice a tiroirs » : chaque nouvelle étape de progression donne acces a une
nouvelle, sans qu’il soit possible de se passer d’'une seule étape. Cette formation initiale est longue
(entre 3 et 5 ans) et exigeante. Le PN est ensuite accueilli en escadron, ou il poursuit son
instruction : il ne devient opérationnel qu’au bout d’une année environ. Puis il passe a nouveau
plusieurs « qualifications » (examens sanctionnant une nouvelle fonction) pour devenir
responsable d’un équipier, puis d’une patrouille. La durée totale de la formation pour accéder a ce
niveau depuis le début du cursus est d’environ 8-9 ans (dans le cursus chasse). Autrement dit, la

moitié de son activité de navigant est déja derriere lui lorsque le PN termine son instruction.

L’activité de pilote de chasse et de navigateur de combat est donc centrée sur acquisition
mais aussi le maintien des compétences ; Outre la formation quasi perpétuelle des premicres
années, activité est a2 90 % dédiée a 'entrainement, et seulement a2 10% a de réelles missions®. Ce
double objectif (acquisition et maintien des compétences) est assuré par deux moyens

complémentaires : la formation en vol et au sol.

2 Ces chiffres concernent la spécialité « aviation de chasse » et varient considérablement pour les autres spécialités.
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Concernant le vol, les missions a assurer sont extrémement variées, de méme que les
dispositifs dans lesquels ce vol se réalise. Celui-ci peut se dérouler a proximité de la base aérienne
de rattachement, au dessus de la mer, ou a I’étranger ; il peut concerner un seul appareil ou au
contraire une cinquantaine d’appareils lors d’exercices internationaux; il peut se réaliser
quasiment sans contact radio, ou au contraire solliciter de nombreuses interactions avec les
organismes de contrdle. Les missions d’entrainement ont de multiples objectifs comme la

reconnaissance aérienne de site, le bombardement, ou le combat aérien.

Par ailleurs, la formation au sol utilise plusieurs supports afin d’aborder tous les sujets en
lien avec Pactivité ; cours collectif d’anglais, exposés devant I’escadron, instruction en petits
groupes, exercices individuels au simulateur, stages sur des sites spécifiques, etc. Le PN est tenu
de se tenir informé de fagon autonome des nouveautés techniques ou réglementaires grace a des
dispositifs comme les bases de données, les publications internes, les mises a jour réglementaires,

etc. Certains examens ont pour objectif de vérifier ces acquis théoriques du PN.

Parallelement certains dispositifs plus informels viennent compléter la formation, comme
des séances de bachotage collectif entre jeunes PN, l'utilisation individuelle et collective de jeu
vidéo de simulation de vol, ou des discussions informelles en salle de détente (le «bar de

I’escadron »).

Lors de sa formation, le PN acquiert progressivement I'obligation de former a son tour.
Cette activité d’instruction peut se faire en escadron opérationnel au profit de PN moins
expérimenté, ou en école au cours de la formation initiale pour des éleves. La période
d’instruction en école est obligatoire et survient habituellement lorsque le PN a obtenu sa
qualification de responsable d’un équipier (sous-chef de patrouille ou sous-chef navigateur). De
méme que les éléves, les instructeurs présentent des profils variés, qui impliquent une expérience

et une pratique de I'instruction différentes. Trois caractéristiques permettent de les identifier.

v' Une ou plusieurs périodes d’instruction en école : contrairement aux PN issus de
I’école d’'ingénieur de Salon de Provence, Les PN ayant passé les sélections apres le
baccalauréat peuvent étre amenés a faire plusieurs périodes d’instruction en école
(périodes dites de «parrainage »). Ils cumulent ainsi plusieurs expériences de

I'instruction en école qui s’enrichissent les unes les autres jusqu’a leur retraite.
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v «Parrainage » de 2-3 ans ou instructeur permanent : certains instructeurs choisissent
de devenir instructeurs permanents pour diverses raisons. Ils bénéficient alors
souvent de formations supplémentaires dont ne bénéficient pas systématiquement les
instructeurs en parrainage. En revanche, ils ne réalisent plus de réelles missions.

v Instruction au sol ou en vol : le parcours des éléves se déroule sur des sites différents.
A ces sites sont associées plusieurs écoles qui proposent les différentes étapes de la
formation. Les instructeurs qui sont dédiés n’y ont pas les mémes facilités pour
pratiquer le vol. Certains peuvent entretenir une certaine compétence (un vol par jour
en moyenne pour les instructeurs en école), alors que les instructeurs au sol, ne

bénéficient que d’'un nombre réduit d’heures (40 heures par an).

L’instruction en école est une affectation rarement demandée par les PN : en effet, les
¢écoles proposent des formations sur des appareils a hélice ou a réacteur qui ne sont pas les
appareils sur lesquels les instructeurs ont I’habitude de voler. Certains instructeurs considérent
donc leur période de « parrainage » comme une période ou leurs compétences techniques vont
s’amoindrir. Contrairement a I’exemple britannique ou les instructeurs sont considérés comme les
PN les plus performants, étre instructeur en école est peu valorisé dans 'armée frangaise puisque
les instructeurs devenant permanents sont parfois per¢us comme des PN n’ayant pas le niveau
pour rester en escadron. Rares sont ceux qui considerent que cette perte de compétences
techniques est contrebalancée par lacquisition de nouvelles compétences, pédagogiques
notamment. Or ces compétences pédagogiques sont rapidement requises dans lactivité en
escadron opérationnel, puisque le PN forme d’autres PN moins expérimentés que lui durant la
moitié¢ de sa carricre. Par ailleurs, la pratique de la formation peut obliger les instructeurs a une

activité réflexive sur leurs propres savoirs, ce qui peut étre un facteur de progression important.

L’ensemble des caractéristiques présentées ici sont essentiellement liées au systeme de
formation de 'armée de Dair : la variabilité des moyens de recrutement implique que les besoins
individuels en termes de formation soient différents d’un individu a lautre. Par ailleurs, la
diversité des parcours des PNs instructeurs indique aussi des compétences et des préférences
variables pour I'instruction. Pourtant, les moyens de formation actuels reposent sur des méthodes
standards et des contenus prédéfinis. On peut supposer que ce dispositif de formation ne
parvient a s’adapter que partiellement a chaque individu. Il serait dés lors intéressant d’étudier un
dispositif de formation plus souple quant a la prise en compte des différences interindividuelles :

ot, le partage de récit excpérientiel présente cette caractéristique.
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Partie 2 : Etude préliminaire
I’anecdote dans la formation a la gestion des
risques
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1. Etude des usages déclarés des anecdotes dans la formation par des
instructeurs

Parmi les récits expérientiels existants, une famille particuliere peut étre distinguée : anecdote
est un récit expérientiel de « premiere main », qui raconte un épisode marquant survenu a ’émetteur

du récit (Marchand, 2005) :

Instructeur : Tu peux te retrouver avec des écarts de 300, 400, 500 litres, juste pour un
probleme d’étagement dans la tenue de la patrouille (...) Entre un leader et un numéro 2, juste a
cause d’un pilotage qui n’est pas souple. C’est un truc fou. Quand j’étais jeune en escadron, j’ai
fait une MNE (mission non effectuée), enfin pas une MNE, mais fait écourter une mission
COMAO. Pourquoi ? Parce que je ne comprenais pas bien ce que me faisait faire le leader : on
¢tait a deux avions, et vu que je tenais mal ma place, (j’étais sans arrét en train de passer de plein
gaz a plein réduit) ¢a a donné 400 litres d’erreur. Ca fait deux fois le pétrole d’un epsilon. Juste
sur un truc plein gaz/plein réduit. C’est énorme. Bon je ne I’ai plus jamais refait depuis mais...
c’est un truc, il faut absolument que tu fasses a 'idée que tu dois rassembler juste en coupant,

: 3
sans rajouter de gaz.

L anecdote a la particularité d’¢tre souvent utilisée informellement dans la formation a la
gestion des risques dans des milieux comme celui de 'aéronautique militaire. C’est pourquoi une
¢tude y a été conduite afin d’identifier plus précisément les caractéristiques de cette forme de récit
expérientiel. Les données ont été recueillies par le biais d’observations et d’entretiens ouverts, puis
complétées par 8 entretiens semi-dirigés (environ 11 heures d’enregistrements) ou les instructeurs
revenaient en détail sur une situation pédagogique ou ils avaient évoqué un récit expérientiel. Ces
instructeurs ont été interrogés sur les objectifs poursuivis au moment de raconter cette anecdote,
sur les liens entre anecdote et la situation pédagogique ou elle avait été racontée, et sur leur
pratique des réuts expérientiels en général. I’analyse de contenu réalisée sur ces données visait a
identifier plusieurs régularités dans les usages déclarés des anecdotes et a découvrir les divers roles

que les instructeurs leurs attribuaient.

3 Pour une meilleure compréhension, tous les exemples issus des transcriptions initiales sont proposés en termes
plus usuels

25



L’analyse des données indique que la majorité des instructeurs interrogés trouvent les
anecdotes profitables et les utilisent. D’autres se méfient des anecdotes qui contredisent parfois les
procédures standards, et en conséquence, choisissent de ne pas les utiliser. Enfin, une minorité ne
voit pas d’intérét aux anecdotes et ne favorise pas leur usage durant leurs interactions avec les

éleves.

Les instructeurs attribuent spontanément plusieurs fonctions aux anecdotes :
v' 1 ancrage de Pactivité dans le réel par des exemples concrets de facons de faire efficaces,
V' Le renforcement de la motivation par des récits professionnels marquants,
v' I’économie de certains exercices parfois impossibles a réaliser dans la réalité ou en
simulateur (trop couteux, trop dangereux, etc.),

v' La transmission de savoirs de prudence.

Au-dela de ces fonctions a effet immédiat, les anecdotes visent deux objectifs essentiels ; elles
servent d’outil de simulation pour I’éleve qui peut se projeter dans les situations décrites, et
d’illustration par linstructeur de la facon dont il exploite son expérience pour construire de
nouvelles ressources utiles dans la gestion des risques. Les instructeurs mentionnent le fait que les
éleves doivent créer leur propre répertoire de régles d’action et d’applications réelles des
procédures. Pour cela ils doivent comparer les facons de faire des instructeurs qui difféerent entre

elles : or, les anecdotes sont un moyen idéal d’illustrer ces différences.

L anecdote est également susceptible d’étre utilisée de différentes facons par le novice pour
acquérir ou élaborer des nouveaux savoirs. Elle peut étre utilisée pour :
V' la transmission de savoirs techniques liés 4 la maitrise de appareil,
v" la construction de 'appartenance culturelle au groupe témoignée par cette pratique
sociale de partage d’expérience,
v’ et lapprentissage de la gestion du risque des missions militaires telles que
I’évaluation de la situation ou la prise de décision, a travers 'analyse des événements

critiques proposés par les récits excpérientiels.

Enfin, les instructeurs interrogés se rappellent tous avoir vécu une situation critique ou une
anecdote leur est revenue en téte au moment de la gestion de cette situation. C’est pourquoi ils
estiment que les anecdotes entendues par les éleves sont susceptibles de les aider en situation

critique.
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2. Concept d’anecdote et mod¢le de la pratique anecdotale

Les résultats de cette étude permettent de proposer un premier cadre théorique' pour le
concept d’anecdote : une anecdote est la narration par un individu d’un épisode remarquable de son
expérience. Cet épisode remarquable est une expérience « saillante », c’est a dire un épisode qui a
donné lieu a un traitement cognitif particulier, et qui se détache de la masse des autres épisodes
de 'expérience stockés dans la mémoire épisodique, par son caractere particulierement inhabituel,

dramatique, risqué, impliquant, etc.

La narration de cet épisode remarquable fait suite a la survenue ou au récit d’un épisode
déclencheur, une autre situation problématique possédant des similitudes avec Dépisode
remarquable. Cette situation peut étre considérée comme critique dans la mesure ou un individu
doit y gérer un risque significatif pour lui ou autrui dans des contraintes temporelles fortes. En
formation a la gestion des risques, ces situations composent I’essentiel des exercices auxquels les

éleves sont confrontés.

Or cette activité de résolution de problemes ne peut pas étre toujours menée a bien (risque
vital, coit important, contrainte temporelle, etc.). L’anecdote est alors considérée comme une aide a
la compréhension et a la résolution du probleme rencontré. I’ensemble de Iinteraction
(interaction a propos d’un épisode déclencheur fondée sur le récit d’un épisode remarquable) est

appelé pratique anecdotale (¢f. Figure 1), E étant 'émetteur du récit, et R le récepteur.

Ce modecle ne rend compte que d’un certain type de récits expérientiels, celui des anecdotes,
c'est-a-dire des récits d’épisodes remarquables racontés par ceux qui les ont vécus. Ce type de
récit implique a priori plus de précision quant a son contenu que lorsque le narrateur rapporte des

faits qui ne lui sont pas arrivés.

4 Ce cadre est qualifié d’initial dans la mesure ou cette étude préliminaire n’est basée que sur des déclarations d’usage,
et non des usages réels : les résultats obtenus ensuite au cours de cette these permettent de valider et d’enrichir ce
cadre
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Figure 1 : Mode¢le de la pratique anecdotale

Compte tenu des données recueillies, on peut toutefois étendre certaines caractéristiques du
concept de Panecdote a celui de récit expérientiel . celui-ci est considéré comme la narration dun
épisode remarquable en réponse a un épisode déclencheur ayant posé probleme a un individu. Ce
récit a pour objectif d’aider le récepteur a comprendre I’épisode déclencheur, et de I'aider a savoir
agir face a un épisode similaire éventuel. Il n’est pas nécessairement raconté par celui qui vécu

I’épisode, parfois simplement parce que I'individu n’a pas survécu a la situation.

Instructeur : Les JVNs ce n’est pas un truc tout béte ! Le Mirage 2000 qui s’est planté a
Djibouti ? Et ben les gars, ils n’ont pas su utiliser les leurs et ils ont sous-estimé la difficulté,

comme vous ! C’est aussi simple que ¢a ! Jusqu’au bout ils croyaient faire ce qu’il fallait.

Cette étude préliminaire indique I'intérét qu’il peut y avoir a étudier les réuts expérientiels et
leurs contenus dans une perspective d’apprentissage de I'individu a la gestion des risques. 11 s’agit
ensuite d’identifier quel peut étre le type de savoir supporté par les récits expérientiels et quelles sont
les particularités de ce support (Partie 3), puis de déterminer a quel niveau de la gestion des
risques ce type de ressource est susceptible de jouer un role, de quelles facons et dans quelles

situations (Partie 4).
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Partie 3 :
Savoirs épisodiques et recits expérientiels
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Cette premiere partie de la revue de question (partie 3) a pour objectif de situer les savoirs épisodigues et les récits
expérientiels dans les divers champs théoriques anxquels il est possible de les rattacher : cette identification réalisée,
il sera possible de présenter dans une denxieme partie (partie 4) les liens entre récits expérientiels et gestion des
risques.

Partie 3.1 : Distribution et complémentarité des savoirs dans la résolution de problemes : spécificités des
savoirs épisodiques vis-a-vis des savoirs théorigues.

Les savoirs peuvent étre catégorisés selon différents axes : cette catégorisation multidimensionnelle permet
notamment de situer les savoirs d'origine théorique (i.e. issus de la formation formelle) vis-a-vis de ceux d’origine
épisodique (i.e. issu de la pratigue). Cette distinction examine les caractéristiques connues du concept de savoir
épisodique et parallelement met en lumiere le fait que ce type de savoir reste mal identifie.

Partie 3.2 : Propriétés et roles des épisodes : spécificités des récits expérientiels dans ['apprentissage
comparativement aux expériences personnelles et aux: cas d’école proposés par 'organisation.

1] 5’agit de présenter la dimension potentiellement pédagogique des récits excpérientiels ; Dans un premier
temps en distingnant les récits expérientiels d'antres types d'épisodes, puis en évoquant plus spécifiquement 3 types
d’épisodes présents dans l'activité ; on distinguera alors les récits expérientiels des exipériences vécues personnellement
et des épisodes saisis et ntilisés par 'organisation (cas d'école)
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1. Typologie des savoirs et spécificités des savoirs épisodiques

1.1. Le savoir comme une ressource cognitive pour la résolution de

problémes

1.1.1. Le savoir comme une ressource cognitive dynamique
Le savoir est un concept particulicrement discuté dans le champ ergonomique : parfois
considéré comme une connaissance abstraite ou a l'inverse comme une habileté trés spécifique,
ce concept est défini tres différemment selon le contexte. C’est pourquoi nous nous attacherons
ici a spécifier le concept de savoir vis-a-vis des notions dont il est rapproché le plus souvent (les
notions de connaissance et de compétence), afin de 'identifier précisément en tant que ressource

cognitive pour la résolution de problémes.

Une des caractéristiques du savoir communément admise (Rasmussen, 1983 ou Sauvagnac,
2000) est le fait que son élaboration soit permanente, active et réflexive : un savoir « se compose
d’un ensemble de theses et de questions a partir desquelles une activité peut étre conduite ou une
information acquérir un sens en générant, le cas échéant, de nouvelles théses ou de nouvelles
questions » (Sauvagnac, 2000). Cela signifie que le savoir est une ressource cognitive dynamique
et évolutive. Il se construit grace au raisonnement a base de cas, ce qui suppose « une évolution
par adaptation quand la solution gardée en mémoire doit étre modifiée pour s’adapter a un
nouveau probleme ». Autrement dit, il est nécessaire que ces ressources stockées en mémoire
évoluent pour s’adapter aux nouvelles situations. La solution pour que ces ressources ne restent
pas une bibliotheque de situations juxtaposées, consiste pour l'individu a mettre en ceuvre un

travail d’abstraction et d’organisation de ces informations (Piaget, 1974).

Les processus mis en ceuvre permettent alors ’évolution de ces ressources cognitives par
un mécanisme de déséquilibre/retour a ’équilibre (Piaget, 1974), et c’est la recherche d’un nouvel
équilibre cognitif qui constitue le travail réflexif ; ce processus continu permet aux ressources
cognitives acquises dans des circonstances diverses et par le biais de la perception et de

Pexpérience, de rester dynamiques et évolutives.

31



1.1.2. Savoir, compétence et connaissance

L’objectif de ce travail réflexif est de permettre a I'individu d’organiser ses conduites et de
dominer la réalité selon ses besoins d’adaptation, ce que Rasmussen & al. (1990) nomme les
préférences, c'est-a-dire « espace dans lequel les opérateurs peuvent naviguer librement selon leurs
ressources individuelles et leurs critéres subjectifs de performance tout en satisfaisant aux
exigences de la tache ». Ces préférences integrent les spécificités de Pactivité et de 'opérateur (Valot,
& al., 1999) ce qui lui permet de choisir une stratégie en fonction de lui-méme : en s’appuyant sur
son expérience, il peut alors anticiper un certain nombre de situations, mieux y répondre et

limiter son stress.

Dans ce sens, le concept de savoir est a rapprocher du concept de compétence. Celle-ci
représente une possibilité qu’a une personne d’agir dans un domaine déterminé, ce qui suppose
« des ensembles de savoirs et de savoir-faire, de conduites types, de procédures standard, de types
de raisonnement qu’on peut mettre en ceuvre sans apprentissage nouveau» (De Montmollin,
1986). La compétence est finalisée et ne peut pas étre définie en dehors du contexte dans lequel
elle opere; c’est une ressource cognitive liée a I'action, alors que le savoir peut rester une

potentialité inexploitée.

Cependant cette question du lien entre le savoir et 'activité a laquelle il est associé est tres
discutée ; selon le sens donné au concept de savoir, il est possible de considérer le savoir comme
une ressource cognitive décontextualisée (Sébillotte, 1993), ou au contraire d’identifier le savoir
comme impossible a déconnecter de I’épisode de I'expérience dont il est issu sans remettre en
cause cette expérience (Hatchuel, 2005). Dans ce dernier sens, le savoir posséde une valeur
« située », c'est-a-dire qu’il ne peut pas ¢tre déconnecté du contexte dans lequel il a été émis, ce

qui caractérise également les compétences.

Le lien entre le savoir et Iactivité a laquelle il est connecté permet également de comparer
le concept de savoir et celui de connaissance. Les deux concepts sont parfois utilisés comme
synonymes, mais dans le cas ou le savoir est lié a un épisode expérientiel, il devient une ressource
cognitive subjective et dépendante de lindividu, alors que la connaissance est vérifiable et

possede un caractere universel et objectif qui renvoie a un critere de vérité (Sauvagnac, 2000).
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1.1.3. Savoirs théoriques et savoirs épisodiques

Ces deux comparaisons du concept de savoir vis-a-vis des concepts de compétence et de
connaissance offrent la possibilité de confondre le savoir avec chacun des deux concepts ou au

contraire de le spécifier selon que 'on considere le savoir comme contextualisé ou non.

Le choix réalisé pour cette étude est de distinguer et de prendre en considération les trois
sortes de savoirs définis par Sébillotte, Hatchuel et Sauvagnac: ainsi, plusieurs sortes de

ressources cognitives sont regroupées sous le concept général de savoir.

Cette distinction permet dans un premier temps d’identifier deux types de ressources
utilisables par I'opérateur lors d’une résolution de probleme : des savoirs liés a un épisode de

I'expérience et des savoirs décontextualisés :

V' des savoirs tels que définis par Hatchuel (2005) notamment, c’est a dire liés aux
situations dans lesquelles ils ont été élaborés et aux individus pour lesquels ils
prennent sens, autrement dit épisodiques,

v' des savoirs que nous appellerons théoriques, c'est-a-dire non pas issus de
Iexpérience ou de la pratique mais décontextualisés ainsi que le définit Sébillotte

(1993), le plus souvent issus de la formation et de la théorie.

Nous distinguerons donc dans cette these les savoirs théoriques - c'est-a-dire des
informations décontextualisées - des savoirs épisodiques - c'est-a-dire des ressources créées a
partir de situations particulicres vécues par des individus spécifiques. Ces deux origines
potentielles des savoirs se retrouvent dans le modele de double régulation de 'activité en situation
de travail (Rogalski & Marquié, 2004). Ce modele illustre la complémentarité des deux types de
savoirs et permet d’analyser les apprentissages issus de la confrontation a 'expérience en situation
(savoirs épisodiques), et ceux issus des savoirs de « référence » (théoriques). Les savoirs d’origine
épisodique y sont considérés comme une ressource disponible faisant de chaque expérience

passée de chaque individu une ressource pour son activité présente de résolution de problemes.
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Les dispositifs de formation existants donnent souvent la priorité a acquisition de savoirs
théoriques (Wagemann & Percier, 1995) : or la résolution de problemes décontextualisés et bien
structurés tels que rencontrés en formation et basés sur les savoirs théoriques, ne prépare pas a la
réalité des problémes rencontrés dans les systemes a risques (complexes et non structurés). Ce
type de problémes nécessite 'acquisition de savoirs épisodiques (Jonassen & Hernandez-Serrano,
2002). C’est dans cette optique d’identification de ressources pour la gestion des risques que les

savoirs épisodiques ont été étudiés dans ce travail de recherche.

Cette premicre distinction basée sur la provenance des savoirs - ils peuvent étre issus de
Iexpérience et étre épisodiques, ou étre décontextualisés et donc théoriques - n’est pas suffisante
pour comprendre en quoi les savoirs épisodiques offrent des possibilités différentes de celles
offertes par les savoirs théoriques pour la résolution de problemes. Pour cela, il faut déterminer

également a quel type de contenu et a quel type d’usage les savoirs épisodiques sont destinés.
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1.2. Identification multidimensionnelle des savoirs

1.2.1. Le modele KEOPS : complémentarité de savoirs différents pour la résolution de

problemes

Une des principales questions a 'origine de ce travail est celle du role des savoirs pour la
résolution de problemes. Dans cette perspective, une classification des ressources pour I'action
établie par Rogalski & Marquié (2004) permet de situer différents types de savoirs par rapport a
des pdles cognitifs :

V' le pole K (connaissances génériques, conceptuelles et factuelles), que nous pouvons
assimiler a des savoirs généraux,

v le pdle E (connaissances épisodiques de situations particuliéres advenues), ou
savoirs épisodiques,

v' le pole O (connaissances d’outils cognitifs opératifs auxquels il est possible de
déléguer certaines taches de traitement cognitif), qui correspond a des savoirs de
type métaconnaissance,

v' et le pole PS (catégories de situations et les procédures qui y sont associées), qui

regroupe les procédures et leurs situations d’emploi.

1.2.2. Différents types de contenu de savoir

1.2.2.1. Savoirs généraux

Le modele KEOPS oppose ainsi 4 poles de ressources différentes qui interagissent pour
construire 'opérationnalisation de I'activité. Le premier de ces poles est celui des savoirs généraux
(pole K). Sous cette dénomination, nous pouvons identifier les savoirs tels que définis par
Sauvagnac (2000) sous lappellation « connaissances», c'est-a-dire des savoirs vérifiables et
universels. Ces savoirs s’opposent aux savoirs épisodiques dans la mesure ou ces derniers
possedent un caractere subjectif et expérientiel, alors que les savoirs généraux sont objectifs et

généralisables a toutes les situations par définition.
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1.2.2.2. Métaconnaissances

Le pole O du modele KEOPS désigne les métaconnaissances qui sont définies (Valot & al.,
1999) comme des représentations de ses propres compétences, c’est a dire comme le savoir que
lopérateur posséde sur son propre savoir, ses propres compétences et son savoir-faire. Ces
métaconnaissances se construisent notamment dans 'apprentissage spécifique de la gestion des
risques (Amalberti, 1996). En effet, lopérateur sait qu’il doit avoir une représentation fidéle et
efficiente de ses propres capacités lorsqu’il est en situation critique. Or, cette représentation ne
peut se construire qu’au travers de la confrontation aux situations, a travers 'expérience. Ces
métaconnaissances peuvent ¢tre ainsi considérées comme issues d’une double construction vis-a-

vis de lactivité (Valot, 1998 et 1999):

v" Elles sont le fruit des situations critiques, car il apparait fondamental a 'opérateur
de bien se connaitre pour agir le plus efficacement possible lorsqu’il est confronté
au risque.

v' Elles sont ensuite confrontées a la réalité, en étant réinvesties dans lactivité :
Popérateur met a I’épreuve la connaissance qu’il a de lui-méme, pour s’assurer de la

robustesse des ses nouvelles représentations face au risque.

Cette double construction permet a opérateur a la fois de découvrir, de tester, et d’enrichir
la connaissance qu’il a de lui-méme, sa fagon de fonctionner et ses propres limites. La
métaconnaissance est donc le résultat de l'expérience et des caractéristiques cognitives de

I'individu. On en distingue deux types :

v Connaissance sur les connaissances. On peut distinguer les métaconnaissances
stratégiques qui ont pour role d’orienter la sélection des connaissances, et les
métaconnaissances d’apprentissage qui permettent de modifier ses propres
connaissances (Cauzinille-Marméche & Didierjean, 1999).

v Connaissances sur les compétences : elles sont définies précisément comme «le
savoir de Popérateur sur les caractéristiques de son propre fonctionnement cognitif.
II s’agira souvent d’un discours sur les effets et conséquences de ces ressources,

plutot que sur les ressources elles-mémes» (Valot, 1998).
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La confrontation avec des situations critiques favorise ce dernier type de métaconnaissance
sous forme de nouveaux savoirs individuels sur les capacités cognitives (résistance au stress,
capacités de focalisation en situation de forte pression temporelle, ...) (Flavell, 1979). Ce savoir

métacognitif s’inscrit alors dans deux dimensions temporelles :

v' immédiate, liée 2 la conscience de la situation (appréciation de 'adéquation entre
attente et réalisation) : il s’agit alors d’une expérience métacognitive,

V' secondaire, liée au constat initial d” (in)adéquation des ressources face aux exigences
de la situation et permettant la construction de nouvelles stratégies : il s’agit alors de
connaissances métacognitives. Ce constat permet 1’élaboration de nouvelles regles

et de nouveaux savoirs sur la pratique.

En complément de lactivité réflexive directe de l'individu sur lui-méme, deux interactions
sociales peuvent étre aussi considérées comme des occasions d’acquisition métacognitive. Il existe
ainsi :

v la comparaison de ses propres performances avec celles d’autrui (Chartier &
Lautrey, 1992),

V' Pexemple incitatif de ’adulte pour enfant (Valot, 1998). I.’adulte aide 'enfant dans
latteinte d’une performance, mais aussi dans lacquisition de stratégies

d’amélioration de ses capacités.

1.2.2.3. Procédures

La troisieme catégorie de savoirs du modele KEOPS (pdle PS) est celle des savoirs
procéduraux : ces savoirs sont des ressources construites a partir de I'identification de classes de
situation qui indiquent la régle a appliquer et les circonstances concernées par cette application

(Wagemann & Percier, 1995).

37



1.2.2.4. Quel est le contenu des savoirs épisodiques ?

Ces poles K, O et PS regroupent certains types de contenus de savoir. Cependant, il est
plus complexe de se représenter la caractéristique « épisodique » comme désignant un type de

contenu : peut étre s’agit-il de traces mnésiques associables a des épisodes de expérience ?

Il est également difficile d’identifier le savoir épisodique comme un type d’usage
spécifique : §’il ne se rattache qu’a une seule situation, comment alors réutiliser ce savoir ? Et s’il
n’est pas réutilisable, est-il vraiment utile ? Ne peut-il pas étre simplement considéré comme un
souvenir ? Peut-on a l'inverse considérer le savoir épisodique comme un épisode que I'individu
peut analyser et ré-analyser a loisir afin d’y trouver de nouvelles ressources correspondant a ’état
d’esprit dans lequel il est, et aux besoins qu’il a ? Cela signifierait que cet épisode est réexploitable

infiniment.

Sl ne s’agit pas de caractériser un type ou un usage spécifiques de savoirs, une autre
possibilité est que la caractéristique « épisodique » distingue seulement l'origine de certains
savoirs. Le pole E serait alors considéré comme un réservoir de situations dans lequel I'individu
peut se servir en cas de besoin, une sorte de bibliotheque d’épisodes (Baerentsen, 1996). Ces
épisodes s’accumuleraient au fur et a mesure de son expérience et cette bibliothéque proposerait
alors tout au long de la vie de I'individu des épisodes auxquels il pourrait se référer : ses objectifs
et ses besoins évoluant avec le temps, il ferait un usage différent des épisodes contenu dans cette

bibliotheque.

Nous nous interrogeons donc sur la nature des savoirs épisodiques : la caractéristique
« épisodique » désigne t-elle un type de contenu particulier, un usage spécifique ou les savoirs
épisodiques sont-ils des savoirs d’une origine particulicre mais composée de savoirs aux contenus

et aux usages variés ?
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1.2.3. Différents usages du savoir dans la résolution d’un probléme

Considérant notre problématique initiale, la question essentielle a renseigner concernant les
savoirs est celle de leur utilité dans la résolution de problemes. Pour cela, une catégorisation des

savoirs basée sur leurs usages est proposée.

1.2.3.1. Savoirs analytiques et opératifs

L’usage des savoirs analytiques et opératifs a été identifié dans le champ de la didactique
professionnelle, discipline qui étudie le réle des espaces dédiés a la formation et celui des
formateurs (Wagemann & Percier, 1995 ou Rogalski & Marqui¢, 2004). Dans ce type
d’interactions didactiques, deux types de savoirs doivent étre fournies a I’éleve pour lui permettre
de résoudre de nouveaux problémes : des savoirs analytiques et des savoirs opératifs. ’ensemble
de ces deux types de savoirs permet a ’éleve a la fois de diagnostiquer I’état du systeme (phase
analytique) mais aussi de construire des solutions et de sélectionner la plus adéquate (phase

opérative).

Ces deux phases se construisent mutuellement face a la situation problématique
(Rasmussen, 1986). Elles permettent a 'opérateur de résoudre un probleme et de construire une
stratégie adaptée a la classe de situations clairement identifiées : pour agir dans tel type de
situation, Popérateur rassemble les informations disponibles afin de construire une stratégie
nouvelle puis de la mettre en ceuvre. Ces savoirs sont donc bien identifiables en tant que

ressources utilisables pour la gestion des risques.

Les deux usages exposés ici (analytique et opératif) peuvent correspondre a 'usage fait d’un
savoir épisodique. En effet, le savoir épisodique concerne un épisode particulier de I'expérience
qui est mémorisé pour son caractere spécifique, c'est-a-dire pour le fait qu’il revét un certain
intérét pour lindividu qui y est confronté. Ce caractere spécifique qui discrimine cet épisode

laisse supposer qu’il concerne un aspect mémorable de Pactivité.

C’est le cas le plus souvent des résolutions de probléme dans la mesure ou les activités liées
a l'application de regles ou d’automatismes mobilisent moins 'opérateur (Rasmussen 1986) car
ces séquences sont répétées voire répétitives. I’opérateur n’a donc pas d’intérét a les mémoriser

en tant qu’épisodes particuliers.
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Dans le cas des résolutions de probléme on sait que Iindividu raisonne a un niveau
d’activité cognitive ou il doit élaborer une nouvelle stratégie a partir des ressources qu’il a a sa
disposition pour résoudre le probleme posé (Rasmussen & al. 1990). Or I’élaboration de cette
stratégie implique une phase analytique et une phase opérative. Un savoir utilisé dans une phase
analytique ou dans une phase opérative de résolution de problemes est donc un savoir créé

initialement a P'occasion d’un épisode spécifique, autrement dit un savoir épisodique.

1.2.3.2. Savoirs réflexifs

Selon le sens donné au concept de métaconnaissance, celui-ci peut étre confondu avec le
concept de savoir réflexif en tant que savoir sur soi. Les métaconnaissances sont en effet par
nature des savoirs réflexifs. Précisons cependant que les métaconnaissances constituent un type
de savoirs (des savoirs que posséde lindividu sur lui-méme) alors que les savoirs réflexifs
correspondent a un certain usage: s’ils peuvent concerner souvent lindividu et son
fonctionnement, ils constituent surtout des ressources a la disposition de I'individu pour tirer
parti de son expérience. Les savoirs réflexifs peuvent également concerner la mise en place d’une
analyse systématique de I'expérience, ou la généralisation d’une regle a des situations proches

d’une situation vécue.

Ces savoirs visent I'amélioration des ressources grace a un processus d’analyse de la
pratique pour renforcer I'efficacité des stratégies de I'opérateur. Autrement dit, le savoir réflexif
est un savoir construit a partir des spécificités et de I'expérience de I'individu dans le but de
rendre plus efficace ses opérations de résolution de probléemes. Or les savoirs épisodiques
concernent I'expérience, que celle-ci soit directement vécue, ou qu’elle soit indirecte dans le cas
d’un épisode raconté. Il est donc envisageable que les savoirs épisodiques soient les supports de

Pactivité réflexive de I'individu.
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Synthése : Typologie des savoirs et spécificités des savoirs épisodiques

Le concept de savoir est un concept somvent exploré et redéfini selon les contextes. De nombrenses
typologies existent qui positionnent ce concept sur un continunm allant d’une connaissance abstraite, générale et
objective a la notion de compétence, habileté concrete et intrinséquement lice an sujet et a la situation. Les
différentes typologies du savoir exposées permettent de comprendre dans quelle mesure les différentes formes de
savoirs se complétent pour aider 'individu a résoudre des problemes et pour laider a apprendre a résondre des

problemes.

Parmi tous ces savoirs, les savoirs épisodiques semblent méconnus et présentent des caractéristiques
particulieres : Ce sont des traces dans la mémoire lices a un épisode dont il est possible de faire plusieurs
lectures, lectures qui prennent un sens différent selon l'expérience acquise, ['état d'esprit de lindividu et la
sitnation a laquelle 'individu est confronté. Par aillenrs, les savoirs épisodiques sont a priori susceptibles de
participer a des activités de résolution de problémes a travers un usage analytique, opératif et/ oun réflexif de

lépisode dont ils sont issus.

Les savoirs épisodigues sont associables a des épisodes, de la propre expérience de !individu ou
d’expériences lui ayant été racontées. Ils sont associés fortement a une sitnation et a un individu et paraissent
donc a priori dénués d'intérét, ne pouvant étre généralisés a d'antres situations on a dautres individus.
Pourtant, nous savons que ces savoirs épisodiques et les récits expérientiels sont fortement valorisés en formation
a la gestion des risques (Marchand 2005). La suite de la revue de question a donc pour objectif d’explorer la

dimension pédagogique des récits expérientiels en tant que support de savoirs épisodiques.
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2. Multiplicité des formes et usages des épisodes

2.1. Multiplicité des formes et caractéristiques des épisodes

Les savoirs épisodiques sont liés a des épisodes stockés en mémoire par lindividu.
L’épisode peut étre défini comme un événement remarquable, c’est a dire une expérience
«saillante » qui se détache de la masse des autres épisodes stockés dans la mémoire par son

caractere particulierement inhabituel, dramatique, risqué, impliquant, etc.

Plusieurs formes d’épisodes existent : ces épisodes peuvent étre composés de faits réels ou
imaginaires, avoir été vécues ou non par ceux qui les racontent, étre entendues ou lues, avoir
recours aux symboles ou au contraire ¢tre de compréhension immédiate, etc. Ils sont plus ou
moins proches de 'événement remarquable qui a motivé leur élaboration ; certains sont par
exemple inspirés des faits réels méme si leur contenu n’en contient quasiment plus de traces.
Toutes ces formes de descriptions visent toutefois au moins un objectif commun : supporter des

savoirs spécifiques.

2.1.1. Fable

Une fable est un court récit a visée didactique, écrit plutot en vers qu’en prose. Elle se
caractérise généralement par 'usage d’une symbolique animale, des dialogues vifs, et des ressorts
comiques. L.a morale est soit a extraire de I'implicite du texte, soit exprimée a la fin ou plus
rarement, au début du texte. La fable classique repose sur une opposition entre deux personnages
dont 'un est placé en position supérieure et Pautre en position inférieure. Grace a un événement
imprévu, celui qui était en position haute se retrouve en position basse et vice versa. Ce schéma

est désigné comme « un double renversement » (Vandendorpe, 2008).

2.1.2. Parabole

La parabole est une courte histoire qui utilise les événements quotidiens pour illustrer une
morale ou une doctrine. Cette allégorie renferme une vérité importante et présente un fait qui
doit servir a la démonstration de cette vérité avec laquelle elle a une relation facile a saisir. On la
trouve également dans le discours argumentatif pour faciliter la compréhension du récepteur. La
parabole est également un récit allégorique qui permet de dispenser un enseignement moral ou

religieux comme la « parabole du fils prodigue » par exemple (Littré, 2008).
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2.1.3. Métaphore

La métaphore consiste a remplacer une unité de sens (un mot ou un groupe de mot) par
une autre, présentant avec la premicre une ou plusieurs caractéristiques communes (Bonhomme,
2002). C’est le contraste et le décalage entre les deux unités de sens différentes et rapprochées
pour Poccasion qui créé la force et l'intérét de la métaphore (Ricoeur, 1975). Elle est parfois
considérée comme une analogie condensée (Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1970) : il est en effet
nécessaire d’utiliser le mécanisme analogique pour réaliser ou comprendre une métaphore. Clest
pourquoi on attribue a la métaphore un « rendement heuristique important », dans la mesure ou
elle permet d’expliquer analogiquement un domaine nouveau ou peu défini a partir d’'un domaine
connu. Cette particularité de la métaphore en fait un bon support pédagogique (Bonhomme,

2002).

2.1.4. Conte

Le conte est un récit de faits ou d'aventures imaginaires qui peut étre oral ou écrit. A
I'inverse de la légende, le conte est délibérément fictif mais se présente comme véridique.
Contrairement au mythe, il a pour cadre narratif principal le monde des hommes, méme si celui-
ci, notamment dans le cas des contes merveilleux, est souvent en contact avec un autre monde
fantastique. Outre l'univers poétique qu’il décrit, le conte est un support narratif reposant
essentiellement sur des symboles. Ces symboles permettent notamment chez lenfant la
compréhension et lacceptation inconsciente de certains processus liés au développement

psychologique (Bettelheim, 1979).

2.1.5. Mythe
Le mythe est un récit relatif a des temps ou a des faits peu connus, et contenant soit un fait
réel transformé en valeur morale, soit 'invention d’un fait a partir d’une valeur morale. Ce récit
supporté a l'origine par une tradition orale, propose une explication pour certains aspects
fondamentaux du monde : sa création, les phénomenes naturels, le statut de I'étre humain, ses
rapports avec le divin, la nature ou encore avec les autres humains (d'un autre sexe, d'un autre

groupe), etc. (Littré, 2008)
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2.1.6. Iégende

La légende est un récit merveilleux et populaire reposant sur un fond historique plus ou
moins altéré et plutot imaginaire, mais prétendu véridique. Elle est pourtant toujours présentée
comme historique. Ce récit fictif faisant appel au merveilleux est le plus souvent de tradition
orale. Une légende, a la différence d'un conte, est fortement liée a un élément clé et se concentre
sur un lieu, un objet, un personnage, une histoire, etc. Sa forte fonction sociale, et parfois méme
identitaire, rapproche également la légende du mythe. Ainsi, dans la langue courante, le mot
légende est devenu synonyme de mythe, et renvoie a quelque chose dont I'existence n'a jamais pu

étre prouvée (Littré, 2008).

2.1.7. Récit

Un récit peut étre défini comme une narration de « quelque chose qui s’est produit, se
produit ou va se produire (Decortis, 2008). Dans ce sens, il englobe donc la plupart des formes
d’épisodes présentées dans ce chapitre. Il possede plusieurs caractéristiques stables :

v" 1l comporte une séquence qui véhicule du sens (Bruner, 1990),

v" 1l peut étre réel ou imaginaire (Bruner, 1990 ou Decortis, 2008),

v" 1l contient une tension qui demande résolution, ou une « mise en intrigue » (Bruner,
1990 ou Adam 2002),

v' 1l présente une succession temporelle d’actions (Adam, 2002 ou Decortis, 2008),

v' Et il comporte une transformation effective ou potentielle de certaines

caractéristiques initiales des participants (Adam, 2002 ou Decortis, 2008).

En situation d’apprentissage, les récits sont considérés comme pouvant étre un substitut de
I'expérience dont des novices ne disposent pas encore (Jonassen & Hernandez-Serrano, 2002) ;
Encourager l'apprentissage au travers des récits aiderait les apprenants a développer des

compétences spécifiques.

Le récit peut étre utilisé de fagon diverses (Jonassen & Hernandez-Serrano, 2002):
v Comme une méthode de négociation perpétuelle du sens,
Comme une aide pour trouver sa place dans une culture spécifique,
Comme I'illustration de la diversité humaine,
Comme un support pour apprendre, préserver la mémoire ou altérer le passé,

Comme une aide pour expliquer et interpréter des faits,

AU NEE NI NN

Comme un support pour se rappeler de I'inhabituel,
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Comme une aide a la construction d’arguments persuasifs,
Comme un mode¢le positif a copier ou au contraire un mauvais modele a éviter,
Comme I'expression de son identité,

Comme la possibilité d’explorer I'expérience a partir d’une perspective particuliere.

2.1.8. Histoire ou narrative

Le concept d’histoire est parfois confondu avec celui de récit (Gossman, 2003). Le champ

du storytelling propose donc une définition spécifique des histoires (appelées aussi parfois

narratives), qui sont les récits échangés dans un cadre professionnel: il s’agit d’'une description

réelle ou non dactivités humaines qui posséde une structure temporelle (un début, un

développement, un dénouement) et comporte les difficultés posées, les complications éventuelles

et une résolution. (Orr, 1996, Baerentsen, 1996, ou Seely Brown & al., 2004). Ces histoires sont

échangées entre membres d’un collectif de travail, notamment lorsque 'un des individus du

collectif éprouve une difficulté face a une situation inconnue. L’histoire a un role social fort et

peut avoir un role didactique (Lave & Wenger, 1991).

Comme le récit, I'histoire peut étre utilisée diversement en situation socioprofessionnelle :

v

<\

Pour démarrer le changement organisationnel (Soulier, 2003 ou Seely Brown & al.,
2004),

Pour servir de matériau didactique : Phistoire est alors un cas d’école (Riesbeck &
Schank, 1989 ou Lave & Wenger, 1991),

Pour capturer et partager la connaissance tacite au sein du collectif (Lave &
Wenger, 1991 ou Denning, 2005),

Pour innover en stimulant 'imagination (Denning, 2005),

Pour résoudre collectivement des problemes (Ort, 1996 ou Baerentsen, 1990),

Pour construire une communauté en lui donnant confiance, sens et valeurs (Lave &
Wenger, 1991 ou Seely Brown & al, 2004),

Pour développer la technologie en exprimant les besoins et expliquant les usages
(Seely Brown & al., 2004 ou Denning, 2005),

Pour évaluer les compétences narratives d’un individu et sa capacité a étre membre
d’'une communauté (Lave & Wenger, 1991, Denning, 2005 ou Decortis, 2008),

Et pour développer les compétences de I'individu (sa compétence narrative et son

identité personnelle) (Baerentsen, 1996, Denning, 2005 ou Decortis, 2008).
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Le contenu de ces histoires est variable et concerne de nombreux aspects de
I'environnement professionnel (Seely Brown & al., 2004) :

v" Les histoires sur les autres : ce qu'on pourrait prendre pour des commérages sont
en fait des informations sur la fiabilité des individus,

v' Les histoires sur le passé, le futur, la vie ou soi-méme,

v" Les histoires sur le travail en lui-méme : pour tésoudre un probléme, il est plus
efficace d’échanger des histoires avec ses pairs sur leurs différentes fagons de faire
que de lire une épaisse documentation (Orr 1996),

v" Et les histoires sur I'organisation en elle-méme : ce qui permet de maintenir et de

créer des liens.

Les différents usages qui peuvent étre faits de lhistoire et les différents themes qu’elle
aborde font de I’histoire un support intéressant pour le développement de I'individu dans son
activité : elle est aussi bien utile dans I’élaboration de ses ressources (bibliotheque d’épisodes,
exemples a suivre, etc.) qu'a son intégration dans la communauté (illustration des pratiques,
reperes pour lintégration dans le collectif, maintien et création de liens socioprofessionnels, etc.).
Par ailleurs, I’histoire se présente comme une occasion de travail réflexif qui permet a I'individu
de construire des ressources pour le futur a partir de cette seule description de faits (Riesbeck &
Schank, 1989). Dans le cadre de cette these, nous assimilons au concept d’histoire, tout récit
d’épisode expérientiel échangé en situation de travail (récit expérientiel, anecdote, war story et cas

d’école)

2.1.9. Récit expérientiel

Le récit excpérientiel est la narration a un pair d’un épisode issu de I'expérience d’un individu
dans un contexte professionnel spécifique. Cette narration est déclenchée par la confrontation du
récepteur a un autre épisode (un épisode déclencheur), situation problématique qu’il n’a pas su
résoudre (Marchand 2005). C’est pourquoi, on peut supposer que le récit expérientiel possede un
objectif pédagogique méme s’il n’intervient pas toujours lors d’interactions formellement dédiées
a lapprentissage. Cette structure narrative particulicre se distingue d’autres formes de narrations
parce qu’elle évoque des événements précis de I'expérience des individus et non des faits plus
imaginaires ou plus généraux sur Porganisation. Nous distinguerons ici deux sortes de réwt
expérientiel : les anecdotes (Pémetteur du récit a vécu I'épisode relaté) et les war stories (émetteur n’a

pas vécu I’épisode relaté).
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2.1.9.1 Anecdote

Initialement, une anecdote est une particularité historique, un trait de meeurs ou de caractere,
un détail secondaire de l'action, une petite histoire qui se raconte et se retient facilement car
faisant appel aux émotions (Littré, 2008). Du fait de sa transmission orale et de sa dimension
divertissante, anecdote se diffuse facilement. Elle ne privilégie pas particulierement la vérité et est

trés souvent exposée pour éveiller Iattention.

Dans le cadre de cette these, Vanecdote est définie comme le récit a un pair d’un épisode
remarquable par celui qui a vécu cet événement, dans le but de I'aider a résoudre une situation
problématique (Marchand 2005). Ces épisodes surviennent dans un cadre professionnel bien
spécifique et sont racontés dans ce méme cadre. Les anecdotes représentent une certaine catégorie
des récits expérientiels, ceux pouvant étre qualifiés « de premic¢re main » (I’émetteur du récit a vécu

I’épisode).

2.1.9.2. War story

Le concept de war stories Sapparente aux récts expérientiels et désigne des narrations
d’événements réels, ou tres inspirés de faits réels (Owen, 2006). Ces descriptions constituent des
situations inhabituelles dans lesquelles un individu a da résoudre un probléeme. Afin de distinguer
le concept de war story de celui d’anecdote, on considére ici que événement remarquable raconté

lors d’un(e) war story n’est pas raconté par I'individu qui I’a vécu.

2.1.10. Cas d’école

Lorsque des événements remarquables sont récupérés par l'organisation pour étre
présentés sous une autre forme aux opérateurs, ils sont parfois désignés sous le terme de cas
d’école. Stricto sensu, le cas d’école est une situation hypothétique qui permet de saisir les limites
d’un raisonnement, ou inversement une description de faits qui correspond exactement au
mode¢le théorique enseigné. Dans certains systemes complexes, les cas d’école sont des récits a
vocation pédagogique utilisés dans des formations de gestion des risques. Le cas d’école y est
alors un événement remarquable qui est analysé et présenté par 'organisation de fagon a pouvoir
supporter et transmettre un ou des enseignements pour les opérateurs issus du méme contexte
professionnel. Les cas d’école peuvent également étre des événements remarquables sur lesquels
une étude ou une enquéte a été menée, ou des descriptions d’événements survenus dans des

organisations différentes mais ayant des problématiques similaires.
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2.1.11. Cas

Le concept de cas est largement étudié par les champs du raisonnement a base de cas (ou
Case Based Reasoning) et de la casuistique. Dans le champ ergonomique (Sébillotte, 1993 ou
Sauvagnac, 2000), le cas est un événement remarquable durant lequel un individu doit résoudre
un probléme. Le cas est une situation qui n’est pas susceptible d’étre traitée de facon simple en
utilisant une solution déja existante et disponible (Passeron & Revel, 2005). Il nécessite un retour
réflexif sur les normes et sur leur organisation compte du fait qu’il témoigne d’une possibilité non
envisagée. En effet, si cette possibilité avait été envisagée alors la solution aurait déja été
déterminée et le cas ne poserait pas probleme. Ainsi le cas confirme ou remet en cause une regle
ou une norme établie, si ces regles établies sont contradictoires avec ce qu’il énonce. Le cas peut

donc étre considéré comme un outil utilisé par I'individu pour examiner son activité.

Une fois vécus, ces cas peuvent étre stocké dans la mémoire épisodique (Baerentsen, 1996)
en vue d’une réutilisation ultérieure. En effet, confronté a une situation problématique, I'individu
peut avoir recours a un cas déja vécu et présentant des similitudes avec le probleme présent, pour
résoudre cette nouvelle difficulté (Riesbeck et Schank, 1989). Le cas est donc une ressource

utilisée en situation de résolution de probléeme.
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2.2. Différentes dimensions de différenciations

2.2.1. Contenus issus de 'expérience ou généralisés

Les différents types d’épisodes exposés précédemment peuvent soit décrire fidélement des
événements issus d’une expérience ou soit au contraire décrire des événements décontextualisés.
Certains épisodes relatent des faits directement issus de I'expérience, soit de celle de ’émetteur
soit de celle d’un autre individu : ainsi, le cas qui est un épisode non narré de l'expérience
personnelle, Panecdote qui est le récit d’un épisode de I'expérience de I’émetteur ou un(e) war story
qui constitue le récit d’un épisode issu d’une expérience. A opposé, la métaphore, le conte ou la
fable sont des structures narratives qui laissent délibérément de coté des éléments de I'action ou
des traits de personnages afin de renforcer les caractéristiques qui sont utiles a la délivrance de
leur message : tous les agneaux sont innocents, 'obscurité est toujours terrifiante, etc. Ces
caractéristiques sont des généralisations largement admises par les individus susceptibles d’étre
confrontés a ces formes de récits : en simplifiant leurs messages pour les appliquer a un ensemble
de situations (par exemple, a chaque fois qu'un enfant désobéit a ses parents, il lui arrive des
aventures malheureuses) et a un ensemble d’individus (tous les enfants), ces messages ont plus de
chance d’¢tre compris. Ces messages peuvent alors étre considérés comme des savoirs théoriques
du fait qu’ils sont abstraits de leur contexte initial et généralisés a des ensembles de situations et

pour des ensembles d’individus.

Le rapport a une expérience individuelle de certains types d’épisodes n’est pas toujours
simple a établir ; le cas d’école est par exemple inspiré de faits réels ou expérientiels dont certains
aspects ont été gommés afin de faire de ’événement un exemple plus typique. Autrement dit, si
Iexpérience est souvent a l'origine du contenu d’un épisode, les faits contenus peuvent étre
relatés fidélement (comme dans le cas d™un réit expérientiel) ou au contraire réélaborés (comme

dans le cas d’'une légende) afin d’étre généralisés.

Par ailleurs, le fait de reconstruire cette expérience pour accéder a une généralisation du
message modifie nécessairement I’exactitude des faits initiaux ; plus un épisode raconté vise la
transmission de savoirs théoriques, moins il est fidéle a ’événement initial. La dimension

expérientielle associé a un épisode narré est donc liée aux objectifs visés par le narrateur.
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2.2.2. Rapport au réel et symbolisme du contenu.

Certaines formes d’épisodes présentent des faits ayant peu ou pas de lien avec la réalité
(une fable ou un mythe par exemple) alors que d’autres au contraire concernent des faits
globalement réels (comme Uanecdote ou le cas d’école notamment). 1l faut toutefois noter que les
¢épisodes décrivant des faits imaginaires (comme la parabole, la légende ou le conte) traduisent un
besoin réel des individus qui y ont recours, et ce, quel que soit le degré d’imaginaire du contenu :
une légende sert a témoigner de Iidentité d’une communauté, une parabole sert a expliquer
certaines valeurs morales, et un conte supporte des messages symboliques a visée éducatives.
Chaque forme d’épisode répond donc a une demande (explicite ou implicite) issus de la

confrontation des individus au monde dans lequel ils évoluent.

En outre, aucun type d’épisode ne peut prétendre exposer des faits exacts et objectifs :
méme le cas, qui est I'unique forme d’épisode non narrée décrivant des événements vécus
personnellement, expose des faits soumis a des distorsions dues a la perception, I'analyse de la
situation ou la mémorisation. La description d’'un événement est donc toujours subjective.
Cependant sa portée ne dépend pas de la réalité qu’elle rapporte (Bruner, 1990) mais de ce qu’elle
veut transmettre. Cette signification peut étre alors exposée de différentes facons (Decortis,
2008) ; 1a distance par rapport a la réalité peut par exemple étre plus ou moins volontaire. Dans le
cas de la fable ou de la métaphore, la force de la narration va notamment résider dans le
symbolisme du contenu, et donc dans une exposition indirecte du message. Dans le cas des war
stories ou de la 1égende, 'émetteur peut choisir d’omettre ou de rajouter certains faits de fagon a
renforcer la portée de sa narration : toutefois ces aménagements restent secrets, dans le sens ou

ils ne sont pas réalisés explicitement.

Certains épisodes peuvent étre la reconstitution d’événements témoignant de désirs
inconscients (Bettelheim, 1979 ou Gabriel, 1991) : cela implique que méme si les faits ne sont pas
avérés, ceux qui échangent des histoires agissent en étant persuadés que ces événements sont
réels. A linverse, des formes d’épisodes comme anecdote ou le récit excpérientiel sont construites a
partir de T'expérience d’un individu et ne sont pas recomposées pour répondre a des désirs
inconscients ou a une volonté pédagogique utilisant des symboles. On peut des lors supposer que
ces narrations qui relatent plutot fidélement des faits visent la transmission de messages de nature

différente, moins abstraits, comme des savoirs épisodiques.
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2.2.3. Visée pédagogique et proximité avec le public
La visée pédagogique varie de certains types d’épisodes a d’autres : pour certaines, cette
visée n’est pas explicite comme pour les war stories, pour d’autres, cette visée pédagogique est
essentielle. Elle va alors étre supportée différemment : des épisodes comme la fable s’appuient
sur des mécanismes symboliques, alors que le cas d’école s’appuie sur une fidélité aux faits la plus
importante possible. Pourtant, toutes ces descriptions de faits visent a transmettre des
informations, des savoirs théoriques quand le propos est généralisé ou des savoirs épisodiques

lorsque les informations données sont fidéles aux faits initiaux.

Un épisode peut étre raconté ou non. Ainsi le public peut étre inexistant (soi-méme), intime
(un proche) ou large (collectif de pairs professionnels). Lorsqu’il est raconté, I'épisode permet
d’appuyer ou de mettre en valeur certains aspects ou caractéristiques de I’événement ; il est aussi
le moyen par lequel les narrateurs donnent du sens a leurs expériences (Polkinghorne, 1988, ou
Decortis, 2008). L’épisode pointe un fait extraordinaire qui interroge l'individu vis-a-vis de ce
qu’il sait, car ce fait n’est pas conforme aux représentations qu’il a (Bruner ,1990). Par ailleurs, la
réflexion a propos de ces événements et leur réélaboration en un tout cohérent (la narration ou la
mémorisation) permet a 'individu de construire une représentation correspondant a ses besoins

et répondant a ses interrogations.
D’un point de vue pédagogique, I'intérét de la narration est donc de partager ou de susciter

cette interrogation chez le récepteur, d’attirer son attention a partir de ce fait, puis de provoquer

sa réflexion sur la représentation qu’il a du monde.

2.2.4. Valeur morale ou amoralité du message

Tous les types d’épisodes visent la transmission de certains savoirs associés au type de leur
contenu, épisodiques dans le cas des descriptions relatant une expérience, et théoriques pour les
descriptions généralisant des faits. Dans la mesure ou toutes ces structures possedent un potentiel
pédagogique, exploité ou non, la question de la moralité des savoirs supportés par ces narrations

se pose.
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La notion de moralité peut se rapporter a un arbitrage dit « universel » de valeurs, les
notions de bien et de mal étant par exemple considérées comme unanimement partagées. Si une
valeur morale est une valeur universellement (ou du moins trés largement) partagée, cela signifie
que les récits décrivant des faits généralisés peuvent étre porteurs de ces valeurs morales. En effet
la valeur morale est par nature un savoir de type théorique : c’est en prouvant que tel type de
conduite réussi toujours a ceux qui Pappliquent dans un certain type de circonstances, qu’on peut
définir une valeur morale et prouver le bien fondé de s’y tenir. Ainsi la fable ou le conte

(Bettelheim, 1979) qui s’adressent a tous, proposent une lecon a caractére moral.

A contrario, la notion de valeur morale peut concerner les mceurs, les coutumes, traditions
et habitudes de vie propres a un groupe ou a un individu ; la polygamie par exemple est une
coutume acceptée ou contestée selon les cultures. Voler du pain est une action condamnée par la
plupart des individus, mais pas par celui qui doit nourrir ses enfants. Cela signifie que si toute
description de faits particuliers est susceptible de véhiculer une valeur morale propre au narrateur
ou a 'acteur de Iépisode, cette valeur morale peut étre différemment partagée selon les propres
valeurs du récepteur du récit. Ainsi, contrairement aux descriptions supportant des savoirs
théoriques, celles qui s’inspirent d’épisodes de Pexpérience ne peuvent a priori prétendre a la
transmission de valeurs morales universelles, mais seulement a la transmission de valeurs morales

spécifiques, instanciées par les protagonistes du récit.

2.2.5. Récapitulatif : axes de différenciation des formes d’épisodes

Plutét fidele a Composé¢ a partir | Visée pédagogique | Valeur morale

Pexpérience de 'imaginaire explicite universelle
Fable Non Oui Out Oui
Parabole Non Out Out Oui

Métaphore Non Oui Oui Oui et non
Conte Non Oui Oui et non Oui
Mythe Non Oui Oui Oui
Légende Non Oui Oui et non Oui
Récit Oui Oui et non Non Non
Histoire Out Non Non Non
- Récit expérientiel Oui Non Non Non
- Anecdote Oui Non Non Non
- War story Out Non Non Non
- Cas d’école Oui Non Out Non
Cas Oui Non Non Non

Figure 2 : Récapitulatif des propriétés des différentes formes d’épisodes
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Ce tableau (4. Figure 2) permet de regrouper les différents types d’épisodes en grandes
catégories : ainsi, la fable, le mythe et la parabole présentent les mémes caractéristiques, soit la
généralisation de faits auxquels l'imaginaire participe pour composer un message moral
pédagogique explicite. La métaphore, le conte, et la légende présentent quelques différences avec
ce modecle dans la mesure ou soit leur premicre vocation n’est pas explicitement pédagogique
mais ludique (le conte) ou identitaire (la légende), ou soit dans le fait qu’ils ne présentent pas
nécessairement de valeurs morales universelles spécifiques (la métaphore). En dépit de ces légeres
différences, ces six types d’épisodes (mythe, parabole, légende, fable, métaphore et conte) sont les
supports de savoirs théoriques : ils proposent des enseignements applicables a des ensembles de

situations et pour des ensembles d’individus.

Une deuxieme grande famille d’épisodes proposée ici, regroupe les formes liées a
Pexpérience et présentant des savoirs épisodiques ; cette catégorie est composée des récits,
histoires, récits expérientiels anecdotes, war stories, cas d’école et cas. Ce regroupement peut étre
identifiés sous le concept général d’épisode expérientiel parce que ces différentes formes
d’épisodes présentent des faits directement issus de I'expérience et que leur contenu reléve peu
ou pas de 'imaginaire. Ces épisodes expérientiels ne supportent pas de message a caractére moral
universel et n’ont pas de visée explicitement pédagogique, sauf pour les cas d’école. En effet ces
derniers sont utilisés pour étre des supports de réflexion de Iindividu et du collectif sur leur
pratique. Par ailleurs, les cas sont utilisés couramment par lindividu lorsqu’il recourt au

raisonnement a base de cas (Passeron & Revel, 2005) pour résoudre des problemes.

Parallélement les types d’épisodes regroupés sous le concept général d’histoire (anecdotes,
récits expérientiels et war stories), présentent la caractéristique commune d’étre des épisodes
expérientiels (plus ou moins reconstruits) partagés informellement au sein de collectif de travail
(ce qui n’est pas une caractéristique systématique des récits). Ces épisodes narrés, s’ils n’ont pas
de vocation pédagogique explicite sont pourtant le support de savoirs épisodiques. On peut donc

leur supposer des potentialités pédagogiques.
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Synthése : Multiplicité des formes et usages des épisodes

Un épisode est un événement remarquable, c'est a dire une expérience « satllante » qui se détache de la
masse des autres épisodes de l'expérience par son caractere particulierement inhabituel, dramatique, risque,
impliguant, ete. Un épisode peut étre narré ou non, basé sur des faits réels on non, viser un objectsf pédagogique

explicite ou non, ete.

Parmi toutes les formes d’épisodes, plusieurs sont spécifiques an milien du travail et sont susceptibles de
supporter des savoirs épisodiques : il s'agit des épisodes expérientiels (cas, récit expérientiel, war stories, anecdote
et cas d'école). Certains de ces épisodes sont directement vécus par les individus (les cas) et d'antres sont des
Sformalisé par lorganisation (les cas d’écoles). Cas et cas décole sont identifiés comme susceptibles d'aider

Uindividu a résondre les problemes anquel il est confronte.

Les récits expérientiels sont également des épisodes expérientiels partagés informellement an sein des
collectifs. Compte tenu des points communs qu'ils partagent avec les cas et les cas d'école, nous formulons
Uhypothese que ces formes d’'épisodes expérientiels penvent constituer des ressources pour [individu confronté a

une résolution de probléme.
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3. Apprendre 1a résolution de problémes a partir des épisodes

3.1. Apprentissage individuel a partir d’épisodes personnellement vécus

3.1.1. I’apprentissage par le travail réflexif sur I'expérience (apprentissage expérientiel)

L’apprentissage expérientiel est une activité permanente de développement personnel qui
mobilise I'individu tout au long de sa vie (Barkatoolah, 1989). Le terme expérientiel désigne 'idée
de connaissance individuelle résultant de la relation directe et réflexive d’un sujet a lui-méme, a un
autre sujet, ou a un objet de son environnement. Ce processus implique tout I'individu : activité
nourrit le travail réflexif, et celui-ci développe de nouveaux savoirs qui participent a lactivité

(Pineau, 1989).

Le processus d’apprentissage expérientiel ne se réalise pas a I'insu de l'individu. Ainsi, Avoir
Lexpérience et faire ['expérience n’impliquent pas les mémes processus (Roelens, 1989). Avoir
Lexcpérience signifie « avoir assimilé Pexpérience » autrement dit, I'individu est capable dune
pratique ou d’'un comportement structuré dans une situation connue. Cela suppose qu’il ait acquis
des compétences qui lui permettent d’ajuster ses interactions avec le systéme dans lequel il évolue
en fonction de la représentation de la situation qu’il a construite. Fazre ['expérience suppose en

revanche que ces représentations n’existent pas, qu’elles manquent et qu’il faut les construire.

Les apprentissages expérientiels se réalisent en dehors et a lintérieur des espaces
traditionnels de formations, a chaque occasion qu’a I'individu d’étre confronté a un probléme. En
situation professionnelle, 'individu doit mobiliser toutes ses ressources pour pouvoir résoudre ce
probleme. Si le probleme est résolu, cela signifie que l'individu a acquis un nouveau savoir
réutilisable dans son activité¢ (Bonvalot, 1989). Par ailleurs, I’échec peut aussi étre formateur en
motivant I'individu a étudier d’autres épisodes expérientiels : la découverte de ces récits et des
connaissances associées (Soulier & Caussanel, 2004) va donner loccasion a lindividu de

s’identifier a '’émetteur et d’essayer de résoudre ces nouvelles difficultés exposées.
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3.1.2. Apports de 'expérience et apports de la formation dans "apprentissage

Traditionnellement, les empiristes, pour qui 'expérience est la seule source légitime de
savoir, s‘opposent aux rationalistes, pour qui 'expérience est une source d’apprentissage limitée
au particulier et a 'anecdotique. De fagon moins radicale, certains considerent l'utile coexistence
de lexpérience et de la formation dans Papprentissage, les expériences vécues n’ayant jamais
quune portée locale et devant étre en cohérence avec les expériences scientifiques (Bonvalot,
1989). L’expérience est cependant parfois pergue comme la base méme de Papprentissage. Ainsi
dans le champ de la psychologie génétique, 'expérience est considérée comme le fondement du
développement de l'enfant, le raisonnement permettant ensuite d’intégrer et de dépasser les

données brutes de Pexpérience (Landry, 1989).

Le modele de Kolb (1984) permet de réconcilier expérience et conceptualisation. Le
principe de ce modele est qu’un épisode de expérience ne suffit pas a générer Papprentissage : il
est nécessaire d’analyser cet épisode a travers un travail réflexif, c'est-a-dire un travail d’analyse de
I’épisode tenant compte de l'individu, de ses besoins, de ses préférences et de ses capacités. Ce
modele présente I'apprentissage expérientiel comme un processus permanent de résolution de
problemes, I'expérience autorisant la construction de savoirs par le biais d’un travail réflexif. II
comprend quatre étapes dans un cycle itératif, ou la durée et la succession d’étapes dépendent

essentiellement de I'individu et de sa propre facon d’apprendre (¢. Figure 3).

Expérience
concrete
Observation
réflexive

Expérience

activée

W

Conceptualisation
abstraite

Figure 3 : Modele de Kolb (1984)
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3.1.3. Réle du formateur dans 'apprentissage expérientiel

Une des théories du champ de I'apprentissage expérientiel est caractérisée par la nécessaire
autonomie de I'individu dans son apprentissage : il s’agit du se/f directed learning, ou autodidaxie
(Theil, 1989), autrement dit le fait d’apprendre par le biais d’'un contexte expérientiel, c’est a dire
non intentionnellement structuré pour étre éducatif. Paradoxalement, le formateur y tient un role,
celui d’un « génie bienveillant », c'est-a-dire le médiateur entre les savoirs a acquérir et le niveau
de savoirs déja acquis de Papprenant. La narration de réuts expérientiels est justement une des
possibilités hors formation offertes au formateur de délivrer les éléments qui manquent au novice

pour élaborer un savoir (Marchand, 2005).

Cette possibilité d’'un médiateur entre 'apprentissage expérientiel et I'individu a tout intérét
a étre valorisée par 'organisation, dans la mesure ou elle enrichit les ressources de I'individu dans
la résolution de problemes (Bonvalot, 1989); cette démarche peut étre mise en ceuvre en
facilitant les échanges informels, en encourageant les individus a analyser et échanger des

¢épisodes expérientiels, et en valorisant leur contenu.

Cette idée de formateur médiateur, basant son action sur lidentification des savoirs
assimilés de I’éleve pour le faire accéder aux savoirs qui lui manquent, est partagée par le champ
de la didactique professionnelle (Wagemann & Percier, 1995). Toutefois, les didacticiens se
distinguent clairement du champ de l'autodidaxie dans la mesure ou ils différencient les apports
de nature conceptuelle et ceux de nature expérientielle : les savoirs épisodiques sont plus robustes
et plus précis, mais plus rigides et moins facilement généralisables du fait qu’ils ne sont pas
abstraits de leur contexte d’élaboration. Le role du formateur se situe au niveau de l'aide au

décryptage des difficultés que peut représenter I'interprétation d’une expérience par le novice.

L’apprentissage expérientiel se réalise a partir d’épisodes de I'expérience, et consiste a
analyser ces épisodes pour en tirer des ressources pour l'activité future. Cette analyse peut se
réaliser de deux facons différentes :

v" de facon spontanée et ponctuelle a partir d’un épisode,

v" de facon plus approfondie a partir de plusieurs épisodes similaires.
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3.1.4. Apprentissage a partir d’un épisode

La différence entre la découverte et I'assimilation de I'expérience tient dans le fait d’avoir
construit des représentations adéquates a la situation (Cf. 3.1.1.). Une situation problématique
déstabilise l'individu parce quelle met en évidence linutilisabilit¢é de ses représentations
préalables (Roelens, 1989) : cela se traduit par un sentiment d’écart entre la représentation et la
réalité de la situation (/éprouvé) : cet épronvé pousse I'individu a construire des représentations plus
adaptées qui lui permettront d’agir. Il doit alors problématiser des aspects du systeme qui lui sont
encore inconnus et construire une nouvelle représentation de la situation, utilisable pour résoudre
le probleme. Pour étre efficace, cette représentation (ou zntelligence de la sitnation) doit a la fois tenir
compte des éléments initialement incompréhensibles de la situation, mais aussi de I'individu et de

ses préférences.

L’apprentissage se réalise grace au fait que linteraction entre 'expérience et I'individu
implique deux processus distincts, un « passif » et un «actif » (Dewey, 1963). Le processus actif
est constitué par I'action de I'individu sur environnement, et le processus passif par le fait que
Penvironnement agit sur l'individu: la nouveauté est d’abord déformatrice (elle dérange la
représentation préalable de Iactivité) puis formatrice (une nouvelle représentation est construite
pour que le sujet puisse agir). Entre les deux étapes (pose du probleme et résolution), 'expérience
transforme I'individu : celui-ci passe par un double mouvement qui détruit et trie les informations
(décentration) avant de reconstruire (intériorisation) une représentation du probléme rencontré.
L’individu rétablit ensuite 1’équilibre. II doit cependant se confronter aux nouveaux paradoxes
que créé ce changement, ce que Roelens (1989) nomme la discontinuité personnelle et le sentiment d’exil
liés a ces changements : a travers cette mise a épreuve, 'individu perd certains reperes pour en
regagner d’autres, mais il perd aussi de la confiance en ses propres ressources (discontinuité
personnelle), et se distingue du groupe (sentiment d'exil) dans la mesure ou les représentations qu’il

partageait avec ce groupe ne lui ont pas été utiles (ou suffisantes).

Les travaux réalisés sur les mécanismes et l'intérét de Iapprentissage expérientiel pour
Pactivité mettent en évidence sa dimension développementale puisque qu’il oblige I'individu a
s’adapter, et par la méme a rendre ses représentations plus adéquates aux situations auxquelles il

S€ mesure.
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3.1.5. Apprentissage individuel a partir d’épisodes similaires, ou rumination
La deuxieme possibilité d’apprentissage offerte par Pexpérience est celle fournie par
I'analyse comparée de plusieurs épisodes proches. Ce processus est aussi appelé rumination
(Martin & Tesser, 1996) : il s’agit de «la manifestation de la tendance humaine a persister dans
une action/pensée déterminée, jusqu’a ce que le but soit atteint, ou que le désir pout cet objectif
soit perdu ». En d’autres termes, la rumination est une activité mentale qui consiste a examiner
sous tous les angles un méme probleme ad /zb. Pravettoni & al. (2007) confirment le role créateur

(en méme temps que stressant) de cette pratique qui dépasse le cadre strict de Pactivité elle-méme.

Ce processus spécifique a notamment été mis en valeur par une étude sur le travail des
chercheurs, activité spécifiquement fondée sur de multiples résolutions de probléme (Gruber,
1976). Le point de départ de I’étude est que les écrits scientifiques ne rendent pas compte des
efforts et du temps passé a construire une recherche, comme si celle-ci s’élaborait de fagon
linéaire, rythmée par des «illuminations» En réalité, deux processus permettent la

construction lactivité de recherche :

V' Les illuminations, intuitions soudaines qui font avancer la réflexion, mais qui ne

représentent en réalité qu’une faible partie du temps consacrée a la recherche.

v Ce que le chercheur sait déja faire : synthétiser ses recherches, expliquer ce qu’il fait
a un collegue, lire un article qui ne contient pas de nouvelles informations, répéter
une expérience avec des variations mineures, etc. Ces activités composent en fait

Iessentiel de I’activité du chercheur.

Ce double constat permet a Gruber de déclarer que les « changements les plus importants
apparaissent a travers un processus de répétition d’activités relativement stables ». Ainsi, et
contrairement a I'idée communément admise, ce ne sont pas les iluminations (ou insights) qui
permettent de construire un projet, mais la répétition d’activités similaires maitrisées. Lorsque
I'individu choisit de répéter ce qu’il sait déja faire en y intégrant d’infimes variations, celles-ci lui
permettent d’imaginer toutes les réponses possibles au probléme posé. L’individu peut alors
¢évaluer la qualité de ces réponses, choisir les plus appropriées et les mémoriser pour un usage

ultérieur.
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Ce que Gruber appelle /exploration quasi-répétitive d'un domaine, comme les récits expérientiels et
les épisodes déclencheurs auxquels ils sont associés (plusieurs situations proches auxquelles
plusieurs solutions sont associées), positionne le sujet dans une situation a la fois stable mais dans
laquelle il lui est possible de proposer plusieurs comportements différents. C’est aussi 'idée
défendue par Falzon & Teiger (1995), pour qui la répétition a des effets créateurs: il s’agit
toutefois de préserver ou de permettre une certaine variabilité pour garantir que la répétition

puisse étre utilisée comme « une ressource stratégique ».

Il est possible que des savoirs épisodiques associés aux réuts expérientiels se construisent
également par le biais d’activité de rumination, l'individu se projetant et se testant dans les
circonstances de I’épisode remarquable. Il peut modifier cette situation en y associant plusieurs
parameétres supplémentaires ou au contraire en la simplifiant pour mieux s’y représenter. Il peut
ainsi s’imaginer dans un ensemble de situations problématiques proches et y observer ses

performances.

Si un individu découvre qu’il peut utiliser 'expérience de ses collegues pour mieux
comprendre son activité, ne va-t-il pas favoriser le recours a ce processus ? Or, §’il choisit de
reproduire et améliorer ce travail réflexif sur ces épisodes, cette nouvelle compétence va
nécessairement modifier ses représentations et lui permettre d’enrichir ses ressources pour faire

face aux situations critiques.
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3.2. Caractéristiques et usages des épisodes issus du collectif

3.2.1. Dimension sociale des récits expérientiels

Le récit est un support essentiel de la diffusion de la connaissance dans les organisations
(Linde, 2001 ou Seely Brown & al, 2004). Ce mécanisme est mis en place trés tot dans
Papprentissage, puisque les groupes d’enfants utilisent déja la narration pour interagir et
construire une représentation cohérente du monde dans lequel ils évoluent (Bruner, 1996). Si
'activité narrative est fondamentale dans I’élaboration de l'identité de chacun a travers I’évolution
de ses représentations, elle permet également par la négociation du sens avec ses pairs, d’intégrer

une communauté et de s’y positionner (Decortis, 2008).

C’est le cas notamment des communautés professionnelles dans lesquelles les individus
novices doivent apprendre a agir. L’apprentissage d’un métier ne se réalise pas uniquement par
l'acquisition de compétences techniques. L activité implique, en plus de compétences techniques,
un certain type de rapport aux autres et au monde, des compétences non techniques (ou
sociotechniques) qui complétent les compétences directement liées a Iactivité (Muller, 2000).
Cette intrication de plusieurs types de compétences (techniques et sociales) est présente tout au
long du parcours de I'apprenant et détermine également les relations didactiques instructeurs-

éleves.

Les relations entre les narrateurs de récits et ceux qui les écoutent, conditionnent les
questions de valeurs partagées et de communauté auxquels les interlocuteurs appartiennent
(Doecke & al, 2000). Ces récits construisent une identité collective a partir des différentes
individualités : lorsque le groupe échange des récits, il construit une représentation de la situation
a partir de points de vue contrastés qui se recoupent. Dans ce sens, lactivité narrative est bien
une compétence qualifiable de sociotechnique dans la mesure ou cette compétence sociale est

nécessaire a I’élaboration et 'amélioration de compétences techniques.
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3.2.2. Les récits expérientiels comme élément constitutif des communautés de pratiques

Le récit, en tant qu’interaction de gestion collective des savoirs est une manifestation
typique de ce qui a été baptisé par le champ sociologique une communauté de pratique (Lave &
Wenger, 1991). La communauté de pratique est initialement un concept sociologique en relation
avec le concept de gestion des savoirs : elle est considérée comme essentielle pour acquérir les

savoirs et compétences requises a I'exercice d’une pratique professionnelle.

Trois dimensions sont sources de cohérence pour une communauté de pratique :
v L’engagement mutuel,
V' Le fait d’avoir une entreprise un ou but commun,

V' Etle fait d’avoir un répertoire partagé.

Une communauté de pratique utilise des mécanismes d’apprentissage particuliers, et
devenir membre d’une communauté est la seule facon d’accéder a ses savoirs spécifiques.
L’observation ou I'imitation ne sont pas suffisantes, il s’agit de s’impliquer de plus en plus,

techniquement et socialement dans des activités de plus en plus complexes.

La communauté de pratique se distingue d’autres concepts concernant des regroupements
d’opérateurs par la prépondérance donnée au développement individuel et au partage des
ressources collectives (Prusack & Davenport, 1998). Ce partage des ressources collectives se
réalise notamment a travers les récits. Ceux-ci permettent notamment d’exprimer certains savoirs

implicites inexprimables sous formes de regles (Linde, 2001).
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3.2.3. Enjeux communautaires de I"apprentissage a partir de récits expérientiels
Dans les communautés de pratique, apprendre signifie agir, appartenir a une communauté
d’acteurs, ¢tre capable de traduire son expérience en significations et accepter de voir son identité
transformée par la socialisation (Wenger, 1999). Dans ce cadre, on suppose un role formateur aux

récits excpérientiels.

Un des enjeux scientifiques concernant les communautés de pratique porte aujourd’hui sur
les questions de capitalisation de ces ressources et sur la dynamique de ces communautés
(Barcellini, 2008). A partir de ces questions, les concepts d’organisation apprenante et de gestion
des connaissances se développent. Il ne s’agit pas toutefois de codifier les savoirs issus des
communautés de pratiques mais d’étudier la facon dont les savoirs implicites s’y partagent,
notamment a travers des processus communautaires incluant la narration (sforyzelling) ou les bases

de données de retour d’expérience.

Le champ du stwrytelling étudie les histoires échangées entre opérateurs a propos de leur
activité dans l'entreprise. Ces histoires sont considérées comme un moyen efficace de transmettre
des concepts complexes de fagon tres rapide. Elles concernent leurs narrateurs mais aussi
différents aspects de 'activité, comme la fiabilité des individus, ou 'organisation de I'activité. Ces
histoires permettent au groupe de maintenir des comportements stables sur des
décennies (Prusack, 2004) et seraient en quelque sorte garantes du genre (Clot & Faita, 2000). Elles
sont également considérées comme plus efficaces que les métaphores et les explications
traditionnelles utilisées en formation classique pour illustrer et expliquer I'organisation et son

fonctionnement (Prusak, 2004).

Savoir raconter des histoires est considéré comme une véritable compétence : I’histoire
permet de véhiculer une idée sans autorité hiérarchique spécifique, d’exprimer une idée complexe
et de changer rapidement l'attitude réservée des récepteurs en une attitude positive (Seely Brown
& al., 2004). C’est un moyen de transmettre des savoirs, d’entretenir la communauté, de stimuler
I'innovation, de communiquer alternativement, et de préserver des valeurs. Par ailleurs les
individus se souviennent mieux des informations lorsqu’ils les entendent a travers une histoire,
d’autant plus lorsque celle-ci concerne le narrateur (Groh, 2004): 'ancrage dans le réel suscité par

un réeit excperientiel est tres efficace.
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3.2.4. Mécanismes de I'apprentissage a partir des récits expérientiels

Certaines expériences auxquelles I'individu est confronté lors de son apprentissage ne sont
pas des expériences qui lui sont personnellement arrivées : elles peuvent avoir été vécues par
d’autres membres du collectif avec lequel I'individu travaille, et sont souvent partagées par ce
collectif. Ainsi, certains de ces épisodes sont utilisés comme des cas d’école a partir desquels
former les novices: ils ont pour objectif de confronter ces novices a des situations
problématiques rares qu’ils n’auront probablement pas la possibilité d’expérimenter eux-mémes

(Morin, 1989).

Certaines interactions collectives comme les débriefings favorisent la narration de réets
expérientiels (Marchand 2005). Ces occasions pédagogiques sont des espaces collectifs et
individuels de réflexion ou I'individu peut faire évoluer les représentations qu’il a de Iactivité : ces
savoirs peuvent par ailleurs étre partagés par la communauté sans pour autant étre formulés

explicitement.

L’appréhension de lactivité et son apprentissage se réalisent nécessairement en tenant
compte du vécu antérieur de I'individu (Valot, 1998). Son expérience I'a déja amené a construire
des regles d’action, plus ou moins automatisées qui ne conviennent pas forcément a 'activité qu’il
apprend. Il s’agit donc parfois de « déconstruire » pour mieux construire, ou d’intégrer lorsque

cela est possible, des savoirs acquis antérieurement a la pratique de la nouvelle activité.

Les récits excpérientiels ne sont pas un simple exposé de I'utilisation d’un ou plusieurs savoirs
qui permettrait de le(s) réutiliser dans une autre situation (Marchand, 2005); ils apportent
notamment une information quant la pertinence de ce(s) savoir(s) a travers I'évocation
systématique de la réussite ou I’échec de Papplication de la stratégie menée. En mettant le novice
dans une attitude active d’analyse du succes ou de lerreur commis par d’autres, le partage
d’expérience lui permet d’éviter de calquer des stratégies en les automatisant (Joung & al., 2000).
Par ailleurs, en accumulant les épisodes a travers la narration, I'individu peut constituer des

invariants utiles pour son activité (Marchand 2005).
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Cet apprentissage informel se réalise alors naturellement selon les besoins et les objectifs de
I'individu (Pain, 1983). Ainsi, le récepteur du récit sélectionne spontanément les contenus qui
peuvent lui étre utiles et rejette les autres. Il réalise un apprentissage dont il choisit lui-méme le

format et qui est donc particulicrement adapté a son fonctionnement singulier.

Les événements qui participent a cet apprentissage informel sont imprévisibles : « Le bruit,
Perreur, qui apparaissent couramment dans la vie quotidienne, peuvent étre considérés comme
sources d’apprentissage » (Pain 1983). Le probleme soulevé par 'imprévu oblige 'individu a se
dépasser, a se former. L’épisode devient source de questionnement et est valorisé comme moyen
de vérification de la robustesse de la représentation de la situation et en méme temps comme un
outil de perfectionnement des stratégies de l'opérateur. Cette formation a limprévisible est
considérée comme nécessaire dans les activités de résolution de problemes (Bisseret 1984)
puisque c’est en se confrontant a 'imprévisible que I'individu s’outille le mieux pour y faire face
ensuite. Or, dans le cas des récits excpérientiels, c’est justement la confrontation avec 'imprévisible

qui va permettre d’acquérir de nouvelles ressources pour Iactivité.

3.2.5. Les récits expérientiels en tant qu’activité métafonctionnelle

Falzon (1994) s’interroge sur les dispositifs pouvant favoriser I’évolution des compétences
et la construction de savoirs a partir des expériences professionnelles. Selon lui, «le savoir
n’existe au préalable que sous forme d’une mémoire d’épisodes traités et non sous forme de
connaissances abstraites a partitr de ces épisodes (une mémoire sémantique). Ce travail
d’abstraction peut étre difficile a réaliser, ce qui complique d’autant le transfert des connaissances
d’un opérateur a lautre ». Cela signifie que des épisodes non traités ne permettent pas de

construire des savoirs, et qu’il faut créer une occasion pour réaliser un travail réflexif.

Ces occasions sont offertes lors d’activités métafonctionnelles, une pratique paralléle a
Pactivité présente ayant pour vocation d’anticiper Pactivité future. Il s’agit d’un apprentissage
informel, réalisé en marge de l'activité mais la prenant pour support. Ces activités ne sont pas
axées sur la production immédiate (activité fonctionnelle) mais sur la construction de nouvelles
ressources (savoirs, outils matériels ou outils cognitifs) pour gérer les situations futures. Les
activités métafonctionnelles sont organisées et volontaires (Sauvagnac, 2000) et permettent
«Tactivité réflexive comme une activité répétitive, sinon continue, a l'origine de production

d’outils pour Pactivité future ».
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Falzon met également en évidence le fait que « les activités métafonctionnelles sont rendues
possibles par des moyens, internes ou externes, préexistants ou forgés par les opérateurs eux-
mémes ». Ces dispositifs qui tentent d’intégrer les activités métafonctionnelles aux activités
fonctionnelles pour permettre le transfert et la construction de savoir, se réalisent grace a la
présence de tuteurs. Ceux-ci doivent disposer d’une double compétence dans Iactivité (« domaine
technique ») et la formation (domaine de I'animation, de I'analyse et de la formation) (Wagemann
& Percier, 1995). Les révits expérientiels semblent s’inscrire dans ce champ, se greffant a la
formation formelle pour apporter des savoirs qui dépasse le cadre des exercices qui viennent
d’étre réalisés, c'est-a-dire pour construire des ressources pour I'activité future a partir de Iactivité

présente.
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3.3. Apprentissage organisationnel et retour d’expérience

3.3.1. Enjeux des bases de données de retour d’expérience

Les systemes a risques utilisent les systemes de retour d’expérience pour limiter la survenue
d’événements critiques (Falzon, 1998). Ces bases de données sont des outils organisationnels
créés pour aider a faire face aux situations qui ont posées probleme dans le passé. Elles sont
composées d’épisodes qui sont indexés par thématiques. Ces classifications doivent permettre de
construire des barricres de défense de fagon a ce que le type d’événement critique identifié ne
survienne plus. En outre, le regroupement de ces situations dans la base de données par

thématique permet la détection de failles organisationnelles auxquelles des solutions peuvent étre

associées (Urban, 2004).

3.3.2. Limites des systémes existants

Ces bases de données de retour d’expérience sont des outils organisationnels recommandés
pour apprendre a faire face a des situations imprévues (Falzon, 1994). Mais elles ne suffisent pas a
elles seules a éviter tout événement critique: un certain nombre de probléemes d’usage
apparaissent effectivement avec les bases de données de retour d’expérience: interface
inaccessible, probleme d’anonymat en cas de responsabilité, méthode de catégorisation non
évolutive, saisie « figée » des événements, etc. En dépit des services rendus par ces banques de
données (Urban, 2004), comme l'identification de problémes organisationnels et la mise en place
de procédures plus adaptées pour certaines classes de situations identifiées, elles ne remplissent

pas toutes les fonctions qu’on attendait d’elles.

Le défaut majeur de ces bases de données est de ne pas permettre de classifications (et
donc de lectures) multiples et évolutives des épisodes qu’elles contiennent (Sauvagnac & al.,
2000): la richesse d’un épisode s’y limite souvent a une utilisation : « les systémes experts n’ont
pas rencontré le succes attendu, sans doute en partie parce qu’ils correspondent a une conception
de la mémoire organisationnelle erronée: ces systemes aident a la conservation de savoirs
stabilisés et non a leur évolution; or Porganisation a sans doute plus besoin dune aide a
I’évolution que de moyens de stabilisation ». Cette difficulté est liée au fait que I’épisode saisi dans
la base de données Iest de facon cadrée et limité a un nombre d’aspects prédéfinis standard.
Inversement, un épisode raconté est toujours composé en fonction de l'auditeur : il a donc a prior:

toujours plus d’impact que les faits contenus dans les bases de données (Linde, 2001).
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Synthése : Apprendre la résolution de probléme a partir des épisodes

Trois formes générales d’épisodes basés sur 'excpérience sont utilisées pour le développement individuel de
ressonrces pour l'activité :
V' les épisodes vécus personnellement, antrement dit des cas,
V' les récits expérientiels (anecdotes et war stories),

V' les cas d’école, c'est-a-dire les épisodes étudiés par Porganisation.

Les récits expérientiels sont des épisodes expérientiels qui une fois partagés et stockés par le réceptenr
dans sa mémoire épisodique penvent étre réutilisés si besoin pour étre comparés a d’autres situations critiques a

travers un processus de rumination.

L usage de ces récits expérientiels montre qu'une certaine forme d'apprentissage est possible a partie de
Lexpérience a la fois pour celui qui vit ['épisode mais aussi pour cenx avec qui il partage ces épisodes et qui
Lentourent directement dans son activité. Cet apprentissage se réalise grice au décalage initial entre ce que
Lindividu expérimente (on ce qu’il entend que d'antres ont expérimenté) et ses représentations. Pour résorber ce
décalage et obtenir des représentations utiles pour action, l'individu doit se livrer a une activité réflexive sur

s, ’ . .. , . . T

lépisode vécu on entendu, puis assimiler les déconvertes ainsi réalisées en tenant compte de ses propres
particularités. Les savoirs épisodiques (contenus dans ces épisodes expérientiels) sont donc des informations
initialement tres spécifigues a un contexte, qui sont ensuite « retravaillées » par Uindividu pour pouvoir étre

réincorporées dans son activité.

La suite de la revue de questions a pour objectif d’étudier plus spécifiquement le récit expérientiel en tant
que forme d’épisode spécifique, pen étudié par rapport an cas (épisode issu de 'excpérience personnelle) et au cas

d’école (épisode saisi par 'organisation) dont on connait mienx les fonctionnements et les limites.

70




Partie 4 :
Usage des recits experientiels pour la
gestion des risques
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Cette seconde partie de la revue de questions a pour objectif d'identifier l'existence d'un apport des récits
expérientiels et des savoirs épisodigues supportés (c'est-a-dire des savoirs reinterprétables a chaque situation et pour
chaque individu) dans la gestion des risques. On présente tout d'abord les spécificités de la gestion de situations
dynamiques et les limites d'une formation basée uniquement sur des savoirs théoriques, puis les situations oi les
récits excpérientiels (et donc les savoirs épisodiques qui y sont associés) participent a la résolution de probléemes en
processus dynamique et risque.

Partie 4.1 : Prise de décision dans les situations dynamiques.

Partie 4.2 : Utilisation des récits expérientiels dans la gestion des risques.
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1. Prise de décision dans les situations dynamiques

1.1. Gestion de situations dynamiques a risques et décision dans

Purgence

1.1.1 T situation dynamique et les processus rapides
La gestion de situations dynamiques concerne le controle de processus lents comme les
hauts-fourneaux par exemple, ou rapides tels le contrdle aérien, maritime ou la médecine (Hoc,

2004) : ces derniers processus rapides ont plusieurs caractéristiques communes :

V' 1ls nécessitent la supervision de I'opérateur dans des fenétres temporelles, spatiales
et causales limitées. Certaines des modifications qui peuvent survenir sont associées
a 'aspect dynamique de la situation. Cela signifie donc que le superviseur ne peut

pas détenir un controéle total du processus (Bainbridge 1988).

v" Ces situations peuvent étre qualifiées de complexes parce quelles se réalisent grace
a Pactivité de plusieurs intervenants en interdépendance (Amalberti, 1996 ou Owen,
2007). Chaque intervenant possede une vision partielle et orientée du systeme

correspondant a ses propres besoins pour réaliser son activité.

v' Les situations dynamiques nécessitent une possibilité d’action immédiate sur le
processus tenant compte de ses différents composants: cela implique une
formation théorique considérable sur le processus lui-méme et les procédures qui y

sont associées (Hoc, 2004).

v" Enfin, ces situations dynamiques impliquent une prise d’information par Popérateur
de I’état du processus dont la fréquence est en rapport direct avec la vitesse de ce

processus et des conséquences qui peuvent advenir en cas d’incidents (Hoc, 2004).

La gestion de situations dynamiques implique donc des activités de résolution de problémes
sous contraintes temporelles fortes : une réponse doit étre trouvée et mise en ceuvre dans un laps
de temps restreint (Rogaslki, 2004) : cela peut signifier pour I'individu la réalisation simultanée de
plusieurs tiaches dans une temporalité contraignante (Owen, 2007). Par ailleurs, I'enjeu de la

résolution de problémes est accentué lorsque des risques vitaux y sont associés (Owen, 2007).
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1.1.2 Différences dans les besoins de formation des experts et des novices

La résolution de problemes est lenjeu prioritaire de la supervision de processus
dynamique et cette activité nécessite un apprentissage important (Wagemann & Percier, 1995).
En outre, les représentations cognitives du systeme évoluent selon le degré d’expérience de
Popérateur et ces différences de représentations ont un impact sur la fagon dont les uns et les
autres gerent les situations a risques (Vidal-Gomel & Rogalski, 2007). Cela signifie que les besoins
des uns et des autres différent dans leurs activités de résolution de problemes (Wagemann &
Percier, 1995). Des dispositifs différents doivent donc seconder cette formation a la résolution de
problémes et intervenir parallelement a Iactivité au coté de chaque opérateur en tenant compte

de son degré d’expertise spécifique.

Pour comprendre quels peuvent étre ces besoins différents, il est nécessaire de définir ce
qui, outre la compétence technique, différencie expert et novice. Bisseret (1984) fait notamment
référence au modéle de Rasmussen (1983), pour les différencier : le novice met en ceuvre une
heuristique dite « de moyens-buts », c'est-a-dire qu’il construit une nouvelle stratégie pour chaque
situation. L’expert en revanche a automatisé un certain nombre de procédures, il peut donc
économiser ses ressources en appliquant une stratégie déja connue. Cette stratégie (dite de
« chainage avant ») est mise en ceuvre grace a une analyse initiale de la situation, ou celle-ci est
reconnue rapidement, ce qui permet d’adopter la réponse adaptée sans surcout cognitif trop

important.

En revanche, le traitement de la situation par le novice est couteux en ressources (Weill-
Fassina & Pastré, 2004). Celui-ci éprouve plus de difficultés a anticiper la situation et a utiliser
d’autres ressources que celles prescrites. Autrement dit, le novice est focalisé sur le prescrit et sur
le présent : « L'opérateur moins expérimenté met en ceuvre une gestion plus proche du prescrit,
controle I'évolution de la situation de maniere plus sporadique et laisse le contremaitre assumer la
responsabilité du suivi. Les plus novices gerent le défaut lorsque la perturbation est avérée ». Cela
signifie que c’est une plus grande capacité d’anticipation et d’utilisation de I'ensemble des

ressources disponibles qui va identifier la progression du novice vers I'expertise.
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Capacités par Possibilité en
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Savoir sur les
ressources en
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Savoir général sur

, iy Repreésentations des
la métacognition

capacités cognitives

Savoir sur les

p'roced'ures Stratégies utilisables Savoir sur les
disponibles marges

Figure 4 : Différentes ressources cognitives entre experts et novices (d’apres Valot & al. 1999).

Ces différentes stratégies de gestion des risques s’illustrent notamment au niveau des
métaconnaissances (représentations des capacités cognitives) des individus (Valot & al., 1999). Celles-ci
sont des « représentation(s) que les opérateurs se font de leurs propres ressources cognitives ;
connaissances, habiletés, limites... ». Ainsi, 'expert ne posséde pas nécessairement des ressources
plus nombreuses, mais des ressources différentes de celles du novice : elles sont plus étroitement
liées aux situations spécifiques et a I'opérateur lui-méme, alors que les métaconnaissances du

novice sont centrées sur les interactions possibles avec le systéeme en général (¢ Figure 4).

1.1.3. Les objectifs visés par la formation a la résolution de problémes

L’apprentissage de la gestion des situations dynamiques s’initie également par ’acquisition
de savoirs concernant les aspects techniques de l'activité. Ceux-ci s’acquierent d’abord grace a des
dispositifs simples et lents, avant d’étre renforcés sur des systemes de plus en plus proches de la
future activité (Wagemann & Percier, 1995). Ces compétences de supervision d’un systeme
dynamique risqué se construisent grace a lacquisition initiale de savoirs théoriques sur le
fonctionnement du systeme dans lequel I'opérateur doit agir. Ces savoirs doivent ensuite étre
transformés en compétence (ou habileté de conduite) : le novice doit coordonner des actions et des

vérifications qui doivent lui permettre de comprendre et de faire fonctionner le dispositif.
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La répétition de ces exercices va permettre au novice d’automatiser un certain nombre de
stratégies, et ainsi de disposer de plus de ressources cognitives pour gérer les situations plus
complexes. Cet apprentissage est ensuite complété par des mises en situations de plus en plus
réalistes qui permettent tout d’abord au novice de devenir autonome dans le choix des régles
d’action a appliquer, puis de le positionner en situation de résolution de problemes. Ces exercices
de résolution de problemes sont des cas d’école étudiés au préalable par les formateurs, et choisis
car ils permettent 'acquisition de savoirs identifiés spécifiques. Ces exercices doivent également
tenir compte des acquis pratiques et théoriques de I’éleve afin qu’il puisse mettre en ceuvre ce
qu’il sait : il ne doit pas se retrouver dans une situation pratique incompréhensible ; il doit étre
capable de construire une représentation utilisable de la situation ; et il doit disposer des savoirs
nécessaires a la résolution du probleme qu’on lui présente (Wagemann & Percier, 1995). Les
derniéres étapes de la progression sont dédiées a I’évaluation de 'environnement et a I’ajustement

des réactions de conduite face a la diversité des situations qui peuvent se présenter.

Parallélement a ce premier apprentissage « technique », un second type d’apprentissage se
réalise : celui-ci vise également une gestion des risques plus efficace grace a la connaissance par
lopérateur du fonctionnement de I’étre humain face aux contraintes exercées par le systeme
(Amalberti, 1996). En effet, la gestion des risques se réalise concrétement dans des séquences de
résolutions de probléemes ou le superviseur d’un systeme a risques doit résoudre une difficulté
non prévue par la réglementation et les procédures existantes. Or, si certains des aspects de ces
difficultés sont d’ordre technique, le dysfonctionnement est d’origine humaine dans 70 a 80% des
situations (Amalberti, 1996). C’est pourquoi, la connaissance du fonctionnement humain et
l'acquisition de compétences spécifiques sont considérées comme nécessaires a la gestion des

risques.

Dans ce cadre, plusieurs savoirs ont été identifiés et regroupés sous le terme de
compétences «non techniques» (Van Avermaete & al., 1998). Celles-ci correspondent aux
attitudes et comportements des pilotes dans le cockpit qui ne relévent ni du controle de I'avion,
ni de la gestion du systeme, ni des procédures opérationnelles. L’autorité dans le cockpit, la prise
de décision, le management des erreurs humaines et des conflits, la gestion du stress et de la

charge de travail, sont autant d’exemples de compétences non techniques”.

5> Certains de ces savoirs ne sont pas seulement utiles dans la gestion de situations critiques (la communication est
une ressource utile quotidiennement), toutefois ils sont tous nécessaires a une meilleure gestion des risques.
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1.1.4. Formateurs et pairs, médiateurs de 'apprentissage a la gestion des risques

Les fonctions pédagogiques des instructeurs sont décrites par Wagemann & Percier
(1995) qui ont étudié la formation des officiers mécaniciens de la marine marchande. Les
instructeurs y sont d’anciens professionnels qui interviennent a trois niveaux. A long terme, ils
congoivent et planifient collectivement les séances d’apprentissages. A moyen terme, ils
formulent les savoirs qu’ils jugent nécessaires a 'exécution des taches nouvelles par les opérateurs
en formation. Enfin a court terme, ils gerent les situations d’apprentissage au cours desquelles les

opérateurs en formation tentent de réaliser les taches prévues dans le programme de formation.

Ainsi les instructeurs jouent plusieurs rdles; a chaque niveau d’intervention
correspondent des compétences pédagogiques différentes, comme la conception de cursus de
formation (long terme), I'identification de savoirs (moyen terme), ou la détection et ’analyse de

situations problématiques (court terme).

L’activité de supervision du formateur est décrite comme comportant deux composantes
essentielles (Wagemann & Percier, 1995) : une technique et une pédagogique, c’est a dire reposant
sur la compréhension des représentations utilisées par ’éleve. Les formateurs integrent ces deux
composantes pour gérer la formation, toutefois, les contraintes organisationnelles les poussent

parfois a privilégier la composante technique.

Pourtant, la composante pédagogique est identifiée comme prioritaire : ainsi,
« [I'instructeur] doit aménager la situation de telle sorte que l'opérateur-éleve puisse construire
une solution efficace, avec lintention pédagogique d’augmenter son degré d’autonomie. A cette
fin, il doit établir un diagnostic pour comprendre ce qui se passe et anticiper les évolutions d’un
point de vue technique, tout en cherchant a interpréter ce que fait Popérateur éleve et ce qui lui
manque pour y parvenir. Enfin il doit déterminer comment combler la distance entre la
compétence attendue et la compétence qu’il a diagnostiquée. » Cela signifie que l'instructeur doit
concevoir la situation pédagogique dans laquelle il place I’éleve de facon a ce que ce dernier
puisse trouver une solution au probléme posé. Dans ce but, il est essentiel que I'instructeur soit
capable d’évaluer les acquis de I’éleve mais également les savoirs qui lui manquent, afin de

proposer des problemes a résoudre qui permettent a I’éleve d’accéder a ces savoirs.
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La progression dans apprentissage n’est pas uniquement réalisée grace aux interactions
entre un Iinstructeur-expert et un éléve-novice. Elle peut également se réaliser griace aux
interactions avec des pairs, que ces pairs soient du méme niveau ou d'un niveau inférieur (Muller,
2000). Ces interactions collectives surviennent notamment lors de pauses ou pendant des
vacations tardives (Cloutier & al., 2002) : ces derni¢res permettent au collectif de novices de tester
des techniques qu’ils n’auraient pas le temps (ni Pautorisation) d’essayer en journée. Ce type
d’expérimentation collective semble permettre 'intégration de savoirs qui ne peuvent étre acquis

que de facon parcellaire en journée en raison des contraintes de production.
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1.2 Insuffisance des savoirs théoriques pour la formation a la gestion des

risques

1.2.1 Place des savoirs théoriques dans "apprentissage a la gestion des risques
Le pré-requis principal a une résolution de problémes efficiente dans un systéme a risques
est la qualit¢é de la représentation qu’a 'opérateur du systeme dans lequel il évolue et des
ressources qu’il peut y consacrer. L’amélioration et 'augmentation de ces ressources est 'objectif
poursuivi par les formations de gestion des risques : en identifiant les picges du systeme et les
fragilités de I’étre humain, elles doivent permettre a Popérateur de réagir en prenant un minimum
de risques dans toute situation inconnue. Pour construire cette représentation, I'individu dispose

notamment des savoirs théoriques qu’il apprend en formation.

Aprés une période de déclin dans Paéronautique militaire francaise, le taux d’attrition
(appareils et personnels) stagne depuis plusieurs années. On suppose donc que les savoirs
abordés en formation (savoirs théoriques) et leur mise en pratique ne suffisent pas a éviter tout

accident.

En effet, les formations a la gestion des risques sont basées sur I'apprentissage de résolution
de problemes bien définis, alors que les situations critiques réelles présentent des caractéristiques
plus floues (Hernandez-Serrano & Jonassen, 2002 ou Hernandez-Serrano & Jonassen, 2003).
C’est pourquoi les opérateurs formés uniquement a partir de savoirs théoriques sont en difficulté

face a des résolutions de problemes dynamiques et réalistes (Pastré, 1999).

Pourtant ces savoirs théoriques sont fortement valorisés : le point de vue dominant reste
celui exposé par Bainbridge (1983) ou Wagemann & Percier (1995) qui considérent que la
compétence d’'un superviseur de systeme a risque est basée sur des savoirs lui permettant de
détecter et d’interpréter au mieux les dysfonctionnements potentiels. Or ces savoirs sont des

savoirs essentiellement appréhendés en formation, donc théoriques.
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1.2.2. Caractere imprévisible des situations a risques et variabilité des individus

Cette persistance des accidents tient notamment au fait que les situations dans lesquelles ces
accidents surviennent ne sont pas prévues et encore moins anticipées par les dispositifs de
formation existants car elles sont par nature imprévisibles. En effet il est difficile de connaitre et
de maitriser ensemble des variables d’un systeme complexe, et donc de prévoir toutes les
situations a risques. Par conséquent, il est difficile de former a la résolution de problemes

imprévisibles (Bisseret, 1984).

Or, lors de ces situations critiques, chaque individu doit gérer le probleme avec les
ressources dont il dispose: d’une part les ressources construites au fil de son activité (regles
d’action, métaconnaissances, etc.), d’autre part les ressources contingentes aux circonstances (état

psychologique et physiologique, connaissance des éléments du contexte, etc.).

Des lors, on ne peut que constater I'inégalité des ressources individuelles (expériences
vécues, niveau d’expertise, habitudes déja mises en place, limitations physiologiques variables,
connaissances de ses propres limites, etc.) face a ces situations. Dans une méme situation, un
individu peut échouer a résoudre le probléme alors qu’un autre peut réussir a surmonter la

difficulté.

De plus, aucune situation ne se reproduit a I'identique. D’une part parce que ces situations
sont multifactorielles et qu’il existe une faible probabilité pour que toutes les circonstances soient
identiques (dans le cas de I'aéronautique, une météo équivalente, une mission identique, le méme
appareil ayant conservé les mémes caractéristiques techniques et la méme fiabilité, un trafic civil
semblable, etc.), d’autre part parce que certains facteurs sont difficiles ou impossibles a anticiper
tels que le trafic de P'aviation de loisir, les oiseaux, la fatigue d’un équipier, la fiabilité du controle

aérien, etc.

Ainsi, parallelement au fait que les opérateurs soient inégaux face aux situations a risques,
ces situations a risques ne se reproduisent jamais a 'identique. En dépit du fait que cela soit leur
objectif principal, il est donc impossible pour les opérateurs de connaitre toutes les situations

possibles et d’étre capables de toutes les gérer.
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1.2.3. Limite intrinséque des savoirs théoriques en tant que ressources 2 la gestion des
risques
Les systemes actuels d’aide a la décision sont congus a partir de regles déja connues. Ils ne
peuvent donc pas résoudre les situations pour lesquelles le concepteur ne les a pas programmées.
Et le concepteur ne peut les y avoir préparés, ne connaissant pas lui-méme toutes les situations

problématiques futures.

Ainsi, tout systéme ne peut étre qu’un systeme d’aide et non un systeme de résolution de
problémes, dans la mesure ou il ne propose de solutions qu’a un nombre limité de situations. Or
ce nombre est infini -ou du moins indéterminable- compte tenu de la quantité grandissante et de
la qualité des facteurs composant ces situations. La place de Popérateur reste donc fondamentale :
ses capacités de raisonnement ne peuvent pas ¢tre remplacées par un systeme d’aide, peut étre

plus fiable théoriquement, mais limité.

En effet, ces systemes ne savent pas réagir face a des situations non prévues, et ce qu’ils
proposent alors a I'opérateur peut aller de la simple mention d’impuissance du systéme a une
proposition par défaut d’une solution adaptée a une situation proche mais non identique ; dans le
premier cas, 'opérateur est renvoyé a ses propres ressources pour gérer la situation, dans le
second, il pense appliquer une solution a une situation clairement identifiée, alors que celle-ci est

potentiellement inadaptée, et donc dangereuse.

C’est pourquoi Bainbridge (1983) souligne Iironie du fait que plus un systéme de controle
est automatisé, plus la contribution de l'opérateur humain y est cruciale: la résolution de
problemes reste une activité fondamentalement humaine, et primordiale dans la gestion d’un

processus a risques.
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Synthése : Prise de décision dans les situations dynamiques

Les situations dynamiques exigent de la part de leurs superviseurs une activité de gestion des risques.
L acquisition des savoirs nécessaires a cette gestion des risques se réalise selon un processus progressif ; il est tout
d’abord nécessaire d'identifier an préalable les savoirs a acquérir pour construire les situations d'apprentissage.
17 s’agit ensuite de modifier progressivement la complexité initiale de la sitnation de référence en fonction des

objectifs d'apprentissage. Autrement dit, ce sont les savoirs visés qui vont configurer la situation d apprentissage.

La formation actuelle n’est cependant pas suffisante pour éviter tout accident. D 'une part parce que les
problemes que les éleves ont a résoudre en formation n’ont pas la complexité des situations réelles, et d'antre
part parce que toutes les situations ne peuvent étre anticipées : il est donc impossible de prévoir des parades ponr
toutes les situations critiques potentielles. Par aillenrs, chaque individu étant unigue, il gérera une méme

sitnation trés différemment de ce que ferait un autre individu dans les mémes circonstances.

17 est donc nécessaire d'identifier des ressources différentes de celles proposées par la formation (savoirs

théoriques), afin de doter chaque individu de ressources adaptées pour résoudre les nonveaux problemes.
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2. Utilisation des récits expérientiels dans la gestion des risques

2.1. Résolution de problémes a base de cas

2.1.1. Mécanismes analogiques du récit expérientiel
Les récits excpérientiels impliquent des mécanismes analogiques chez les deux interlocuteurs,

ces processus cognitifs étant différents pour ’'émetteur et pour le récepteur (Marchand, 2005).

L’émetteur vit (ou écoute) puis mémorise ’épisode remarquable, c'est-a-dire le probleme en
lui-méme et la facon dont il a été géré. Dans un second temps, lors d’une interaction, la survenue
de I’épisode déclencheur enclenche un processus analogique : '’émetteur opere un rapprochement
entre I’épisode déclencheur et la solution qu’il associerait lui-méme a cet épisode, afin d’identifier
un épisode remarquable susceptible de renseigner le récepteur. Il raconte ensuite cet épisode
parce quil suppose que celui-ci peut aider le récepteur a comprendre et résoudre le probleme

posé par Iépisode déclencheur.

De son coté, le récepteur est confronté a une situation qui lui pose probleme (épisode
déclencheur) ; I'écoute d’un épisode remarquable, dont le contenu doit théoriquement 'aider a
comprendre ou résoudre le probleme posé initialement, lui permet d’amorcer sa réflexion sous un
angle nouveau grace a la comparaison des deux épisodes (Gick & Holyoak, 1980 ou 1983). Ces
nouvelles informations peuvent étre analysées et intégrées a la représentation que le récepteur a
de I’épisode déclencheur, et donc lui permettre de résoudre ou de comprendre cette situation. Ce
mécanisme analogique d’utilisation d’un épisode connu pour résoudre un autre épisode est

caractéristique du raisonnement a base de cas.

Ce qui est spécifique aux récits expérientiels, c’est qu’en lui donnant un épisode plutdt qu’en
lui livrant une solution toute faite, ’émetteur choisit d’enrichir la mémoire épisodique du
récepteur en lui donnant un autre épisode a partir duquel « travailler ». En poussant le récepteur a
recourir au raisonnement a base de cas, il lui permet de renforcer ses ressources pour gérer des

difficultés futures.
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2.1.2. Le recours au raisonnement a base de cas face a une situation nouvelle

Le raisonnement a base de cas ou Case Based Reasoning est une stratégie cognitive de
résolution de problemes. 11 s’agit d’utiliser des bases de données d’épisodes pour rapprocher d’un
nouvel épisode des épisodes précédemment répertoriés, afin de trouver une solution a un
probleme. Ce mécanisme est déclenché par une surprise dans le déroulement d’une situation,
ainsi que ’évoque Schank (1990) « anomaly is a failure of expectation that requires explanation ».
Le processus de compréhension et de résolution de problemes a partir d’épisodes déja mémorisés
se réalise en plusieurs étapes :

v' rapprochement de I’épisode en cours par appatiement de ses caractéristiques avec
d’autres épisodes candidats, ou mapping (Riesbeck & Schank, 1989),
v remémoration de I'épisode (Kolodner, 1997 ou Riesbeck & Schank, 1989),
évaluation de I’épisode stocké (Riesbeck & Schank, 1989),

<\

V' interprétation de la situation cible au regard des enseignements tirés des épisodes
rappelés (Kolodner, 1997),
v’ et adaptation de I'ancienne solution pour répondre aux exigences posées par la

situation cible ou #uning (Kolodner, 1997 ou Riesbeck & Schank, 1989)

Le raisonnement a base de cas est une méthode utile a I'individu qui lui permet (Sauvagnac,
2000) :

v d’expliquer ce qui ne parait pas compréhensible immédiatement,

(\

de favoriser le transfert des connaissances et des explications.

v' dlidentifier un épisode similaire, méme lorsque le probléme posé semble trop
complexe. Cette potentialité permet a tous, méme aux plus novices, de trouver un
intérét au raisonnement a base de cas,

v et de résoudre des situations nouvelles.

En effet, face a une situation nouvelle, 'opérateur a deux options : soit il pense que la
situation appartient a la méme classe qu’une situation qu’il connait, soit il pense qu’il ne peut pas
mettre en relation la nouvelle situation avec une classe de situations connues (Sébillotte, 1993).
Pour résoudre ces situations, I'individu fait appel a des schémas d’action : ces schémas sont la
forme que prennent les savoirs relatifs a des classes de cas pour étre stockés en mémoire
(Sébillotte, 1993). Ce fonctionnement par regroupement des épisodes en classes de situations est

similaire a celui d’une base de données de retour d’expérience.
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Dans le premier cas, I'individu utilisera le schéma d’action correspondant a cette situation
connue pour résoudre la difficulté présente. Dans le second cas, il essaiera de résoudre le
probleme en le décomposant en sous-buts et fera appel pour réaliser ces sous-buts a des schémas

d’action plus élémentaires qu’il connait.

Malgré cela, face a certaines situations inconnues, I'individu ne disposera d’aucun schéma
d’action disponible pour l'aider a résoudre le probleme car I'individu ne dispose pas de classe
d’épisodes pertinente. Parallelement l'individu dispose d’épisodes atypiques (remarguables) qui ne
sont pas regroupés en classes de situations stabilisées, mais auquel il peut faire appel pour mieux
comprendre une situation. Il fera appel alors a cet épisode mémorisé grace au raisonnement a
base de cas. Par ailleurs, chacun de ces épisodes se présentant dans toutes ses spécificités,

I'individu peut donc I'analyser a nouveau selon les nouvelles situations auxquelles il est confronté.

Le recours a des ressources stabilisées comme les schémas d’action n’est donc pas possible
dans le cas de situation nouvelle et c’est le raisonnement a base de cas qui est utilisé pour
résoudre le probléeme (Sauvagnac, 2000). Les réuts expérientiels ont donc un role a jouer dans la
résolution de problémes lorsque ceux-ci sont atypiques et ne correspondent pas a une situation
facilement identifiable. Cependant, si le raisonnement a base de cas offre des savoirs
circonstanciels utilisables, ceux-ci sont bien moins stables que les schémas d’action, et le

traitement cognitif qui lui est associé est plus cotteux (Sauvagnac, 2000).

2.1.3. Apprendre a apprendre grace aux épisodes

La réutilisation d’épisodes est essentielle pour résoudre des problémes mais également pour
apprendre a résoudre des taches complexes (Jonassen & Hernandez-Serrano, 2002). Selon la
forme de Dépisode, celui-ci joue un réle différent dans D’élaboration des savoirs chez

I'individu (Passeron & Revel, 2005):

v' Un premier usage consiste a recouper plusieurs épisodes pour identifier une

propriété commune. Cela permet éventuellement de créer une classe de situation.

v" Un deuxiéme usage consiste a définir un épisode en étudiant ses différentes

caractéristiques afin de mieux le comprendre et de mieux pouvoir I'exploiter.
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v" Un troisiéme usage consiste 2 compater un épisode singulier vis-a-vis des régles
générales dans lesquelles il se déroule. Ce type d’analyse permet de mettre en
évidence des conflits de frontiéres entre classes de situations préétablies et de

réinterroger les regles.

v" Enfin un quatriéme usage, dit par « double révision », se réalise en deux temps : il
s’agit tout d’abord de se projeter dans les situations exposées par les épisodes et de
les pondérer par leur rang de normalité, puis dans un deuxieme temps de s’observer
en situation dans ces épisodes en tenant compte du comportement supposé et des
émotions ressenties. I’objectif est alors d’acquérir des savoirs sur soi, autrement dit

des métaconnaissances.

L’ensemble de ces possibilités identifie les épisodes comme des ressources utiles pour le
développement des savoirs de I'individu. Par ailleurs, le dernier usage ressemble fortement a celui
qui consiste a se projeter dans la situation exposée par un réwt expérientiel pour y tester sa
performance et mieux définir ses limites (Marchand, 2005). L’individu peut méme se projeter
dans plusieurs épisodes pour y comparer sa pratique. Pour réaliser cette activité de rumination,
I'individu utilise sa mémoire épisodique afin de pouvoir comparer simultanément plusieurs

épisodes.

2.1.4. Organisation de la mémoire épisodique
Les épisodes utilisés par le raisonnement a base de cas sont indexés dans la mémoire
épisodique (Baerentsen, 1996). Cette mémoire épisodique est une strate dédiée a Pexpérience et
ou sont entreposés les épisodes. Ce systeme de stockage des expériences est constitué¢ d’une
bibliotheque d’épisode a laquelle sont associés des processus d’utilisation de ces épisodes

(Baerentsen, 1996). Cette bibliothéque encode doublement chaque épisode :

v" Dans sa temporalité et enchainement des faits (1 codage)

v Grice a certaines caractéristiques contextuelles (2™ codage). Ces caractéristiques
contextuelles permettent d’associer a I’épisode problématique d’autres épisodes
similaires déja mémorisés (mapping). Ces possibilités de rapprochement sont

multiples, non stabilisées et dépendent des intentions de I'individu.
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Un troisieme type de codage peut étre ajouté : il s’agit des motivations personnelles qui
régulent les choix de T'opérateur dans Iépisode. On constate par exemple que les épisodes
associés une émotion importante sont mieux mémorisés et mieux rappelés, et que 'analyse menée
sur chaque épisode varie selon les émotions qui y sont associées (Baerentsen, 1996). La vivacité
d’un épisode mémorisé n’a par exemple pas de lien avec son ancienneté : elle est plutot liée aux
émotions et a 'impact social associés a I’épisode. Cette vivacité est également liée a 'analyse qui a
pu en étre faite par l'individu. Ainsi, a utilité équivalente, un épisode analysé sera plus facile a

« rappeler » et a utiliser qu’un épisode n’ayant subi aucune analyse.

Enfin, un épisode est mieux mémorisé s’il a été discuté et partagé avec des collégues ; des
combinaisons de points de vue différents sur 'expérience sont nécessairement plus productives

qu’une analyse individuelle, plus stérile car toujours fondée sur les mémes préférences cognitives.

Quatre fonctions peuvent étre attribuées a la mémoire épisodique et aux processus qui y
sont attachés (mémorisation, remémoration, élaboration des épisodes de Texpérience,

etc.) (Baerentsen, 19906) :

v’ la résolution de problémes grice a des mécanismes analogiques (proche du

raisonnement a base de cas proposé par Sauvagnac, 2000),

v' La dissémination de la connaissance a travers le collectif pour créer une
compréhension mutuelle et de la confiance (une fonction sociale constitutive de la

communauté de pratique),
v' La mise 2 disposition d'un « monde virtuel » pour résoudre collectivement les
problémes, dans le sens ou les épisodes peuvent servir de support pour un examen

expérimental de situations problématiques (Orr, 1996),

v la facilitation de I’habileté individuelle 2 extraire de sa propre expérience des savoirs

réutilisables.
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2.2. Intérét des épisodes issus du collectif dans la résolution de

problémes

2.2.1. Mémoire organisationnelle : un outil de résolution collective de problémes
Contrairement a la mémoire épisodique, la mémoire organisationnelle n’est pas un outil
individuel, mais un outil collectif. Il s’agit d’une construction (virtuelle ou non) de savoirs qui se
réalise par une activation des souvenirs individuels, une mise en commun de ces souvenirs et un
travail réflexif individuel et collectif. La mémoire organisationnelle doit capturer le savoir, mais
surtout le redistribuer (Bannon & Kuuti, 1996 ou Orr, 1996). Dans le cas contraire (comme pour
certaines bases de données de retour d’expérience), la capture et la mémorisation d’un épisode

restent inexploitées donc inutiles.

L’individu sait donner du sens a son expérience a travers 'analyse qu’il fait des épisodes : il
est donc nécessaire que l'organisation fasse de méme et se considere comme la somme de
Iexpérience des individus et de leurs analyses individuelles (Bannon & Kuuti, 1996). En effet,
I'exploitation collective du stock d’épisodes de cette mémoire organisationnelle doit permettre la

construction de ressources pour la résolution de problémes utiles a tous.

Par ailleurs, ce stock collectif d’histoires permet I’acces a une vision collective de Iactivité et
permet donc de mieux cerner les intentions et états d’esprits des membres de la communauté de
pratique. II devient alors plus facile d’y interagir en accord avec ses préférences (Sauvagnac, 2000)

et celles des autres.

Ce concept de mémoire organisationnelle existe parfois déja de facon informelle ; certains
retours d’expérience sont efficaces et accessibles sans bases de données organisationnelle. C’est le
cas chez les contréleurs, ou les war stories peuvent étre utilisées dans un objectif de partage
d’expérience (Owen, 2006). Ces war stories sont des épisodes supportés informellement par la
mémoire collective, et non contenus dans une base de données de retour d’expérience
organisationnelle. On peut dés lors considérer que cette pratique informelle de partage de récits

expérientiels constitue une forme de mémoire organisationnelle a échelle locale.
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2.2.2. Usage individuel d’épisodes partagés dans la gestion de situation critique
La résolution de problemes a partir d’épisodes partagés collectivement peut aussi se réaliser
individuellement : ainsi les experts mémorisent des épisodes et les connaissances tactiques
associées sous la forme d’images complexes et dynamiques, dont des fragments (voire la totalité)

jouent un réle en situation critique (Flin & al., 1998).

D’autres travaux désignent le role des expériences antérieures comme guide dans les prises
de décision des pilotes en situation critique (O'Hare & Wiggins, 2000, ou Pétolas, 2005) : les
épisodes utilisés en gestion de situation critique ne sont pas exclusivement des épisodes issus de
Pexpérience personnelle, mais aussi des récits expérientiels partagés localement. Plus de la moitié des
pilotes interrogés peuvent fournir des exemples de situations ou un épisode (issu de I'expérience
personnelle ou non) leur a permis de gérer une situation critique. Dans le méme ordre d’idée, on
peut noter la pratique actuelle d’un usage formalisé d’épisodes issus du collectif dans certaines

formations a la gestion des risques (formation de type Crew Resource Management ou CRM).

Les épisodes évoqués lors de résolution de problemes ne sont donc pas exclusivement des
épisodes issus de Pexpérience personnelle mais parfois des épisodes antérieurs similaires vécus
par d’autres individus (O'Hare & Wiggins, 2000 ou Larsen, 1986). Les opérateurs se basent sur
ces expériences antérieures pour construire une stratégie adaptée a la situation nouvelle. Cette
capacité des opérateurs a collecter des épisodes et a les partager socialement est considérée
comme un facteur déterminant pour 'accroissement des compétences en systeme complexe

(Larsen, 19806).

Les travaux de Orr (1996) montrent justement comment un systeme d’aide a la résolution
de probléemes individuel apparu comme inefficace, a été remplacé avec succes par un systeme
type talkie-walkie qui permettait de communiquer sur les problémes rencontrés au fur et a
mesure : les réparateurs se parlaient a travers la radio en se racontant des épisodes passés et en
reconstituant la panne probable (fonctionnement de forum) alors qu’ils n’utilisaient pas le manuel
(manifestement inadapté). Ce systeme a permis non seulement de capitaliser et d’actualiser des
connaissances dispersées mais aussi de renforcer la cohésion, la créativité et I'identité de cette
communauté de pratique. L’exemple de ce collectif indique lintérét qu’il peut y avoir a
encourager le partage de réits expérientiels, a encadrer cette spontanéité, a la nourrir et a la

canaliser.
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Synthése : Utilisations des épisodes dans la gestion des tisques

Le raisonnement a base de cas permet d'utiliser un épisode préalablement stocké en mémoire épisodique
pour résoudre un probléme posé par un épisode présent. Dans le cas des récits expérientiels, ¢'est ['émettenr qui
va proposer un épisode qu’il estime adéquat au récepteur parce que celui-ci ne posséde pas d’épisode Iui
permettant de résoudre le probleme. Un travail de réflexion est ensuite dévolu au récepteur : celui-ci peut
parfaitement dédaigner I'épisode car il le considere comme inutile, le mémoriser sans 'ntiliser car il estime
lépisode immédiatement inadéquat, on mémoriser et réfléchir sur cet épisode en le comparant au probleme qui

lui est soumis.

Les épisodes partagés collectivement a travers les récits expérientiels et stockés dans les mémoires
épisodiques individuelles permettent des lectures multiples des savoirs qu’ils contiennent. Ainsi tous les savoirs
épisodiques, méme ceux qui ne sont pas utilisables immédiatement, restent disponibles pour une utilisation
ultérienre. En effet, la mémoire humaine est plus plastigne que la base de données la plus performante, et
permet de renouveler sans cesse les critéres de recherche ou les catégorisations des cas. Pour alimenter cette
meémoire, le partage de récits expérientiels est une ressource complémentaire riche et socialement valorisée : ce
partage a lien dans les espaces informels de lactivité et concerne des aspects de lactivité que la formation

Sformelle n'a pas forcément les possibilités d’explorer (manque de temps, de moyens, etc.).

On pent donc dés lors supposer que les savoirs épisodiques supportés concernent enx: anssi des aspects de
Lactivité peu explorés par la formation formelle, et qu'ils completent ainsi des savoirs plus généraux, comme
ceuxc contenus dans les bases de données de retour d'expérience. Des concepts tels que la mémoire
organisationnelle permettent de comprendre lintérét qu'il peut y avoir a encourager le partage de récits

expérientiels.
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Synthé¢se générale de la revue de question (parties 2, 3 et 4)

Les épisodes véhiculés par les récits expérientiels, contrairement a ceux supportés par une base
de données classique, ne sont pas rattachés a une famille d’épisodes plus large permettant
I'adoption d’une parade toute préte. La mémoire épisodique (ou les épisodes sont stockés) est
« neutre » et ce sont les processus de rappel et les intentions de I'individu qui orientent I’analyse
de Iépisode remémoré. Ainsi, un méme épisode peut étre « relu» sous différents angles en

fonction des besoins. Il peut par exemple étre utilisé pour gérer des situations problématiques.

Cette Dbibliotheque d’épisodes ainsi constituée offre ¢également des possibilités
pédagogiques : I'instructeur, ayant identifié quelle information pertinente manque a I’éleve pour
gérer la difficulté posée par I'épisode déclencheur, peut chercher dans sa bibliotheque un épisode
possédant la méme information. En proposant a I’éleve de réaliser une analogie a partir du récit
qu’il vient de faire, il lui donne la possibilité d’identifier a son tour quelle est I'information
pertinente. En effet, il est plus facile de discriminer 'information pertinente et de construire un

savoir a partir de deux épisodes que d’un seul (Gick & Holyoak, 1980 ou 1983).

Les savoirs générés par les récts expérientiels semblent concerner des usages différents : il
peut s’agir non seulement de savoirs fonctionnels analytiques et opératifs (ressources permettant
d’analyser puis d’agir dans une situation problématique) mais également de savoirs réflexifs
construits grace a l'analyse réflexive de I’épisode. Ces différents types de savoirs sont des
ressources utilisées en situation critique. Nous pouvons donc présumer globalement que les réts
expérientiels constituent une interaction a but pédagogique qui se base sur des expériences

personnelles pour transmettre et encourager la construction de savoirs de gestion des risques.
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Particularités méthodologiques liées aux épisodes

1. Utilisation des épisodes a travers des dispositifs semi expérimentaux

La littérature tant anglophone que francophone propose de multiples méthodes de recueil
et d’utilisation des épisodes (appelés souvent « cas »). Ces méthodes varient selon les objectifs de
I’étude. La plupart des études utilisent les épisodes comme moyen de recueillir des données : ainsi
Mas (2000) les utilise comme supports a partir desquels I'individu va conduire son activité. Cela
lui permet d’observer cette activité et d’amener le sujet a réaliser certaines taches précises, induites
par les caractéristiques du cas sonde. Les épisodes proposés peuvent également étre des supports
a la réflexivité de l'individu sur son activité (Doecke & al. 2000), ou d’un collectif d’individus sur
ses activités individuelles et collectives (Mollo, 2004). Dans ce type de dispositif expérimental ou
semi-expérimental, un méme épisode ou une méme bibliothéque d’épisodes sont proposés a
Iensemble des sujets. Ces sujets sont ensuite confrontés a une situation reprenant certains
éléments de Iépisode initial. Cette confrontation a la situation peut se faire par le biais dun

simulateur ou en allo-confrontation (Mollo, 2004).

Ces méthodes utilisant les épisodes comme outil de dispositif expérimental visent a
observer et étudier les processus mis en ceuvre par le sujet pour traiter une situation ou résoudre
un probléeme. Hernandez-Serrano & Jonassen (2003) proposent ainsi des cas sondes pour étudier
les processus de Case Based Reasoning mis en ceuvre par 'individu. Dans le champ du storyzelling,

Soulier (2003) étudie Papprentissage qui peut étre réalisé a partir d’histoires.

Les caractéristiques de ce type de dispositif ne permettent toutefois pas de répondre aux

interrogations posées a propos des récits expérientiels :

1. Dans une activité de résolution de probleme, un épisode proposé artificiellement est
moins efficace quun épisode identifié par l'individu lui-méme ou par des collegues
(Orr, 1996). Or, ces méthodologies imposent aux sujets un épisode spécifique. Elles ne
peuvent donc pas permettre d’évaluer la pertinence d’un épisode choisi par 'individu.
Cela signifie également que certains processus (ceux du choix de I’épisode dans une

bibliotheque d’épisodes) ne peuvent pas étre étudiés par ce biais.



Pour correspondre aux caractéristiques du récit expérientiel, il est également nécessaire
que Dépisode choisi corresponde aux préférences de lindividu. En effet, ces
caractéristiques (émotion liée a 'épisode, maturité de I'individu, préférences narratives,
etc.) sont des facteurs dans la compréhension et la mémorisation d’un épisode
(Baerentsen, 1996). Or ce type d’étude propose un méme épisode a 'ensemble des

sujets : celui-ci ne peut donc pas étre adapté de fagon équivalente a tous les sujets.

Dans le cas de récits, ce type de méthode ne permet pas de tenir compte du besoin de
I'individu d’analyser et de mémoriser I’épisode raconté au regard d’une situation
problématique initiale. Or un épisode raconté est toujours initialement contextualisé
(Marchand, 2005) : c’est cette situation initiale (ou épisode déclencheur) qui permet a
Iémetteur du récit d’identifier les éléments qui manquent au récepteur pour
comprendre certaines caractéristiques du systeme dans lequel il évolue. Une fois ces
¢léments identifiés, 'émetteur peut choisir un épisode répondant spécifiquement aux

besoins du récepteur.

Les situations de résolutions de problémes sont toujours différentes (Bisseret, 1984), ne
serait-ce que parce que deux individus ne mobilisent pas les mémes ressources pour
faire face a cette méme situation. Il est possible d’observer lors d’un dispositif
expérimental la réaction de plusieurs sujets face a une méme situation. En revanche, il
est impossible de considérer ensuite que ce qui a été bénéfique pour gérer telle situation
sera tout aussi utile quel que soit I'individu confronté a la méme situation. I semble
donc inutile de tenter d’identifier un épisode qui servirait de parade a une situation

prédéfinie quel que soit 'individu impliqué.

Par ailleurs comme ces situations a risques sont en nombre infini, I'exercice qui
consisterait a identifier un épisode utile pour chaque situation critique serait lui-méme
sans fin, le nombre d’épisodes ne faisant qu’augmenter. D’un point de vue pratique une
telle solution ne fournirait quune liste supplémentaire de savoirs théoriques a
mémoriser. Or les savoirs théoriques ne sont justement pas les savoirs visés par le réit

expérientiel.

96



Un ¢épisode expérientiel est toujours contextualisé par rapport a une situation
problématique et par rapport a l'individu auquel il est proposé ; c’est pourquoi on peut faire
I’hypothése quun méme épisode ne produira pas le méme effet sur deux individus confrontés a
une situation problématique prédéfinie. Les études expérimentales peuvent donc comparer
I'usage d’'un méme épisode par plusieurs individus pour la résolution de problemes, mais elles ne
peuvent pas en revanche identifier les criteres de sélection d’un épisode dans une bibliotheque ni
les bénéfices qui peuvent en étre tirés pour la gestion de situations critiques selon chaque

individu. Pour obtenir ce type de données, il faut recueillir des épisodes qui tiennent compte :
v" de la situation problématique initiale qui fait émerger ’épisode,

V" des caractéristiques de I'individu,

V' des spécificités de la résolution de problémes auquel il est confronté.

2. Etudes centrées sur les épisodes au travers de recueils écologiques

Certaines méthodologies ont pour objet '’étude méme de ces épisodes dans Dactivité a
travers I'observation d’usage spontané d’épisodes dans les situations de travail (Orr, 1996 ou
Owen, 2006). Les choix méthodologiques réalisés sont alors plus écologiques et les épisodes
recueillis 7z sitn deviennent des données a analyser. Il s’agit d’observer comment les épisodes sont
proposés, puis mis en ceuvre dans des activités de résolution de problémes. En prenant en
considération des épisodes issus directement de 'activité, ce type de recueil permet d’évaluer leur

pertinence pour I'individu en situation réelle.

Ce type d’étude a toutefois plusieurs limites :
1. Le recueil des épisodes n’est pas toujours tres fructueux dans la mesure ou il se
réalise au gré de lactivité en observant les opérateurs. Une des possibilités pour
garantir un minimum d’épisodes recueillis est d’organiser ce recueil, mais il perd

alors en spontanéité (Bannon & Kuuti, 1996 ou O’Hare & Wiggins, 2000).

2. Par ailleurs, la mise en pratique de ces épisodes pour des résolutions de problemes
n’est pas facile a observer, dans la mesure ou ces situations sont le plus souvent
imprévisibles, voire dans certains cas inobservables. Le recueil se réalise alors a
posteriori, P'individu étant directement interrogé sur 'usage de cas dans cette situation

critique (O’Hare & Wiggins, 2000).
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3. Enfin, ce type de recueil est limité par 'impossibilité de comparer les usages
d’épisodes : en effet, il est difficile d’identifier dans Dactivité réelle deux individus
confrontés a la méme résolution de probleme et aidés du méme épisode. Si cela
survient, on peut objecter que les individus n’ont pas eu acces a I’épisode de la
méme fagon, qulils ont pu vivre depuis leur confrontation a cet épisode de
nombreuses autres expériences qui ont affaibli ou renforcé le ou les messages
contenus par I’épisode, quils ont des capacités mnésiques différentes et que

I’épisode n’est donc pas aussi bien remémoré par I'un que par I'autre, etc.

3. Quels choix méthodologiques pour étudier les récits expérientiels ?

Compte tenu de ces différentes possibilités méthodologiques, il s’agit a présent de définir
une méthodologie susceptible de répondre aux interrogations formulées a propos des récits

expérientiels et des savoirs épisodiques qui y sont associés.

3.1. Identifier Pusage pédagogique du partage de récit expérientiel

Le premier objectif de cette theése est de déterminer si le réwt expérientiel est un outil
pédagogique, et s’il est fiable. Pour réaliser cette évaluation, il faut pouvoir accéder aux processus
cognitifs mis en ceuvre par I'’émetteur (choix de I’épisode, objectifs pédagogiques associés, etc.) et
par le récepteur de I’épisode (compréhension, assimilation, mémorisation, savoirs expérientiels
associés au récit, etc.). Dans la mesure ou un épisode est contextualisé vis-a-vis de sa situation
d’énonciation et de I'individu auquel il est destiné, une méthode de recueil écologique de I’épisode
au moment ou il est spontanément énoncé semble indiquée. En effet, une méthode
expérimentale permettrait d’obtenir la variabilité de I'impact d’'un méme récit sur différents
individus, mais ne permettrait pas d’accéder a tous les processus impliqués dans cette pratique.
Or c’est 'identification de tous ces processus qui permettra de déterminer s’il y a bien un réel

potentiel pédagogique au partage de réit excpérientiel.

Par ailleurs, un simple recueil 2z situ ne serait pas suffisant pour déterminer si le contenu du
récit expérientiel a été compris et assimilé. Pour accéder aux processus cognitifs associés a la
pratique anecdotale, il faut également interroger I’émetteur et le récepteur du récit expérientiel
lors d’entretiens individuels. Ces entretiens viseront a recueillir des données sur 'impact du récit

expérientiel sur chacun.
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Pour résumer, la méthode choisie doit permettre d’obtenir des données lors d’une
énonciation initiale spontanée, puis de les comparer a celles recueillies lors d’un entretien avec
I’émetteur et a celles obtenues lors d’un entretien avec le récepteur. Ce dispositif donnera acces :

v Aux processus qui ont permis le choix de I’épisode par ’émetteur,
Aux choix narratifs réalisés,
Aux savoirs que 'émetteur souhaite transmettre,
Aux savoirs qu’il a réellement transmis,
A la compréhension, ’assimilation et la mémorisation de I’épisode par le récepteur,

Aux savoirs que le récepteur a associés a I’épisode,

NN N N R

Aux savoirs qu’il a éventuellement créés,

3.2. Déterminer Pintérét potentiel du partage de récits expérientiels pour

la pratique

Le deuxieme objectif de la thése est de déterminer si les réuits expérientiels apportent a
I'individu des ressources pour la gestion des risques. Répondre a cette question implique
d’identifier des situations critiques et de déterminer celles ou I'individu a fait appel a un épisode
pour résoudre le probleme posé. Cela implique également un acces au profil et aux
caractéristiques de chaque épisode évoqué. Il convient enfin de pouvoir étudier les processus
cognitifs mis en ceuvre par l'individu : lesquels ont conduit a avoir recours a Iévocation d’un
épisode ? Pourquoi spécifiquement celui-ci ? Que contient-il ? Quels éléments ont été utilisés

pour résoudre le probléme posé ?

Une méthode exposant des épisodes aux individus avant de les confronter a des situations
critiques (en simulateur par exemple) présenterait plusieurs inconvénients :
V" Ces épisodes seraient proposés de facon artificielle et I'individu n’aurait dés lors pas
acces a I’épisode compte tenu de ses propres caractéristiques,
v' Cet épisode serait distingué des autres épisodes qui composent la bibliotheque
d’épisodes de I'individu en raison de sa narration dans un contexte expérimental,
v 1l n’y aurait pas de garantie que cet épisode soit évoqué lors de la situation critique
plutét qu’un autre épisode,
v' 1’observation en simulateur ne permettrait pas 2 elle seule de savoir si un épisode a

été évoqué ou non durant la gestion de la situation critique.
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Inversement, une méthode fondée sur un recueil 7z situ ne permettrait pas d’accéder aux
situations critiques. En effet, dans le cadre de I'aviation militaire, les situations réelles de gestion
des risques surviennent en vol : elles sont des lors impossibles a prévoir et a observer 7z situ. Seuls
des enregistrements (de parameétres techniques et d’échanges verbaux) pourraient étre obtenus.
Cependant ceux-ci ne donneraient pas acces a une éventuelle évocation d’épisode dans la gestion
de cette situation critique. Pour accéder a cette évocation il serait nécessaire de conduire un

entretien avec les sujets.

La solution proposée est donc de recueillir @ posteriori des récits de gestion de situations
critiques et d’identifier si des épisodes y ont été évoqués ou non. Cet objectif ne serait pas
explicité en début d’entretien mais au moment ou les individus mentionnent spontanément
I'usage d’un épisode lors la gestion de la situation critique narrée, ou si ce n’est pas le cas a la fin
de Pentretien. En effet, énoncer explicitement 'objectif de ’étude pourrait biaiser les résultats, les
sujets se sentant obligés de mentionner une gestion de situation critique ou ils ont fait appel a un
épisode, ou au contraire des situations critiques ou ils ne se sont pas remémorés d’épisodes. En
proposant aux sujets de raconter leur gestion d’une situation critique et en identifiant un épisode
évoqué lorsque celui-ci est mentionné explicitement, il devient possible d’établir dans quelle

proportion les épisodes évoqués participent a la gestion des risques.

3.3. Evaluer la complémentarité du partage de récits expérientiels par

rapport aux dispositifs d’aide a la gestion des risques déja existants

Enfin le troisicme objectif de cette these est de déterminer si le partage de révits
expérientiels complete les dispositifs organisationnels d’aide a la gestion des risques (bases de
données de retour d’expérience, formation, etc.). La question de cette complémentarité est
envisagée en raison d’une hypothese portant sur le processus d’évocation d’'un épisode : deux
individus n’utilisent pas nécessairement le méme épisode pour gérer une méme situation. C’est
pourquoi les épisodes proposés par l'organisation ne sont pas utilisés autant que l'organisation
I'escompte ; les individus utilisent prioritairement les épisodes connus les plus proches de leurs

besoins, que ceux-ci soient issus de I'organisation, du collectif ou de leur propre expérience.
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Pour valider cette hypothese, il est nécessaire cette fois de confronter les individus a la
méme situation critique et d’identifier quels épisodes ils évoquent pour gérer cette situation. Ce
dispositif doit également permettre d’évaluer les différentes proportions d’épisodes issus de
Pexpérience personnelle, du collectif local ou de 'organisation (cas d’école, cas médiatisé, etc.). 11
ne s’agit donc pas de proposer par anticipation des épisodes ayant pour but d’aider les sujets a
gérer une situation critique ; ces épisodes doivent au contraire étre spontanément mobilisés a

partir des bibliotheques d’épisodes individuelles.

Dans la mesure ou il ne serait pas éthique de créer une situation critique réelle et ou il serait
impossible de recueillir plusieurs gestions individuelles d’une situation critique strictement
identique (¢ 2.3.1 notamment), deux options demeurent envisageables : soit créer ces situations
critiques en simulateur puis recueillir des données verbales, soit recueillir a posteriors des données

issues de gestions imaginaires de situations critiques prédéfinies.

v' Compte tenu du colt quimpliquerait 'usage d’un simulateur pour permettre aux
sujets de gérer une situation critique controlée grace a I’évocation un épisode,

v Compte tenu du fait que ce dispositif ne garantirait pas ’évocation d’épisode,

v Et compte tenu du fait que les données recueillies concernant ’évocation le seraient

nécessairement au cours d’un entretien,
le dispositif méthodologique choisi consiste a interroger les sujets sur des « cas sondes »

afin de savoir quels épisodes ils évoqueraient dans cette situation. Ce dispositif permet par ailleurs

de multiplier les situations de tests et ainsi de réaliser des traitements statistiques plus robustes.
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Premiére étude empirique :
Usage pédagogique de la pratique anecdotale

1. Objectifs de ’étude et hypothéses détaillées

L’ anecdote en tant que récit excpérientiel est un support qui permet la transmission et la création
d’'informations sans pourtant en imposer I'incontestabilité (Marchand, 2005). Quelle est alors la
nature de ce qui est transmis ? Et quel est le but poursuivi par celui qui choisit de raconter
Vanecdote ? Dans les contextes de formation, la valeur pédagogique du message est 'objectif méme
de la situation, tant du point de vue du contenu du message que du fait que celui-ci soit
intelligible et utilisable par I’éleve. Quelle est dans ce cas la valeur pédagogique d’une anecdote,

puisque qu’elle ne tire pas de regles générales ? Pourquoi y est-elle utilisée et comment ?

En formation a la gestion des risques, les situations de résolution de problémes composent
I'essentiel des exercices auxquels les éleves sont confrontés (Wagemann & Percier, 1995). Or
cette activité de résolution de probléemes ne peut pas étre toujours menée en conditions réelles
(risque vital, cout important, contrainte temporelle, etc.). En outre, les savoirs théoriques
dispensés en formation ne sont pas adaptés a lapprentissage de la résolution de problemes
(Hernandez-Serrano & Jonassen, 2003). L’anecdote est considérée comme un moyen de surmonter
ces deux limites de la formation formelle : en tant qu’accés non risqué aux dangers réels de

Pactivité, et en tant que support de savoirs utiles a la résolution de problemes (Marchand, 2005).

Les anecdotes rapportent des épisodes qui ne sont pas rattachés a une catégorie d’épisodes
permettant 'adoption d’une parade toute préte, comme pour les cas proposés par les bases de
données de retour d’expérience (Marchand, 2005). La mémorisation de ces épisodes se réalise
dans la mémoire épisodique, qui permet d’utiliser les différents épisodes mémorisés selon des

processus de rappel et de lecture qui orientent le sens de I’épisode remémoré.

Or, le novice sait qu’il a une expérience limitée de lactivité et possede peu d’épisodes
expérientiels a partir desquels exercer sa réflexivité et construire des ressources. Les réuts
expérientiels entendus lui permettent de compléter sa propre expérience grace a la mémorisation
d’épisodes supplémentaires mais aussi grace a la capacité offerte par la mémoire épisodique de

relire ces épisodes plusieurs fois de fagon différente selon les besoins.



Ce raisonnement a base de cas (hypothese @) permet au récepteur d’identifier une solution
au probleme posé par I’épisode déclencheur (Marchand, 2005) : le récepteur peut en effet choisir
d’isoler ou de constituer a partir du récit expérientiel proposé des savoirs analytiques et opératifs
permettant de résoudre le probleme (hypothese 4). Cet exercice informel souvent répété au cours
de la formation peut également permettre au récepteur de développer de nouvelles stratégies
d’usage de ses ressources sous forme de savoirs réflexifs (hypothese ¢) : il peut par exemple
choisir de systématiser la comparaison de I’épisode remarquable a ceux de son expérience, ou
d’étudier en détail chaque récit expérientiel entendu. Par ailleurs, cette bibliotheque d’épisodes
constituée par les anecdotes entendues, reste a disposition du récepteur en cas de situation critique,
pour comparer le probleme auquel il est confronté a des épisodes qu’il connait (hypothése 4). Les
récits expérientiels permettraient de mieux comprendre un probleme posé, mais aussi de développer

de nouvelles ressources pour affronter des difficultés futures.

Pour résumer, ’hypothése générale retenue pour cette premicre étude est la suivante : la
pratigue anecdotale est une interaction pédagogique qui se fonde sur des expériences personnelles
afin de transmettre et encourager la construction de ressources pour la gestion des risques. Elle
est utilisée pour pallier le manque d’expérience du novice en lui fournissant des épisodes qu’il
peut utiliser selon ses préférences. Les savoirs générés par la pratigue anecdotale sont d’origine
épisodique (associés a un épisode) et peuvent étre dédiés a plusieurs types d’usage : il s’agit non
seulement de savoirs opératifs et analytiques (ressources permettant d’analyser puis d’agir dans
une situation problématique), mais également de savoirs réflexifs, construits grace a une activité
métafonctionnelle (la pratique anecdotale) puis par I'activité réflexive du novice. En cas de situation
critique, le novice peut avoir recours a sa bibliotheque d’épisodes pour résoudre le probleme

posé.

Pour valider cette proposition nous formulons plusieurs hypothéses :
v' Hypothése a : La pratique anecdotale utilise des mécanismes du raisonnement a base de cas.
v' Hypothése b: La pratigue anecdotale permet la transmission et la construction de savoirs
analytiques et opératifs.
v' Hypothese ¢: La pratiqgue anecdotale permet la transmission et la construction de savoirs
réflexifs.
v' Hypothése d: La pratique anecdotale permet la construction d’une bibliothéque d’épisodes

réutilisables en cas de situation critique.
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2. Méthodologie employée et validations proposées

2.1. Méthode de recueil des données

L’étude d’anecdotes relevées in situ apparalt comme un corpus de données pertinent pour
permettre de renseigner ces hypotheses : en effet, un tel recueil donne acceés aux conditions
d’émission du récit (échanges précédant DIémission de I'anecdote, réactions des deux
interlocuteurs, etc.), et permet de renseigner partiellement I’hypothése a. Toutefois ce type de
recueil ne permet pas d’accéder aux mécanismes ayant conduit ’émetteur a délivrer son récit
(détection d’un besoin, sélection d’un épisode, choix narratifs, etc.), ni aux mécanismes utilisés
par le récepteur pour assimiler le message (compréhension de I'épisode, mémorisation, analyse,
etc.). La solution mise en ceuvre pour compléter le corpus et renseigner les hypotheses 4, ¢ et 4
est d'interroger séparément les interlocuteurs suite a I’émission de I'anecdote pour accéder a ces

mécanismes.

Ces entretiens sont enregistrés en audio et semi dirigés par une grille de questions élaborée
a partir des hypotheses. Certaines de ces questions sont communes aux deux interlocuteurs :
V' Aux denx: interlocutenrs : Cette référence a une expérience personnelle, de quoi s’agit-
i ? (hypotheses a, b, ¢ et d)
V' Aux denx: interlocutenrs : Quavez-vous retiré de cet événement ? (hypothéses b et c)
V' Uniguement a lémettenr: Quels éléments du contexte vous ont fait penser A cette
expérience ? (hypothése a)
V' Auxc denxc interlocutenrs : Quels étaient les points communs entre I'anecdote et la
situation évoquée qui a posé probleme ? (hypothése a)
V' Aux denxc interlocutenrs : Cette anecdote était-elle utile ou inutile 2 ce moment 1a ?
(hypotheses a, b, ¢ et d)
V' Uniguement a l'émettenr: Quelles informations apporte cette anecdote 2 Iéleve ?
(hypotheses b et c)
V' Uniguement an réceptenr : Cela va-t-il changer quelque chose dans votre activité ?
(hypothése d)
V' Aux denx: interlocutenrs : Vous est-il déja arrivé de vous rappeler d’une anecdote face
a un probleme ? (hypothese d).
Selon le déroulement de l'entretien, d’autres questions sont posées, par exemple « Auriez

vous raconté cette méme anecdote a quelqu’un d’autre dans la méme situation ? ».
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2.2. Analyse des données

Une analyse de contenu est menée pour étudier ces anecdotes et les entretiens
correspondant a chacune d’entre elles : cette méthode permet a la fois d’obtenir des résultats
précis pour tester les hypothéeses, mais aussi d’ouvrir les recherches a d’autres pistes grace a un

regroupement thématique plus large constitué de trois axes :

v' Axe 1: Comment fonctionne la pratique anecdotale (hypothése a) ?

V' Axe 2: De quels types de savoirs la pratique anecdotale est-elle le support ? (hypothéses
beto)?

v Axe 3: La bibliothéque d’épisodes construite par la pratigue anecdotale est-elle

réutilisable lors de situations critiques ? (hypothese 4) ?

2.2.1. Axe 1 : Comment fonctionne la pratique anecdotale ?
Cet axe de recherche étudie ’hypothése d’un fonctionnement de la pratique anecdotale fondé
sur le raisonnement a base de cas. Il s’agit donc de vérifier si les données contiennent des

éléments prouvant 'usage du raisonnement a base de cas, tels que :

v’ Tévocation d’un épisode remarquable a partir des caractéristiques d’un épisode
déclencheur (analogie) :

v’ Texistence de point commun et appariement des caractéristiques entre épisode
remarquable et épisode déclencheur (mapping) :

v' P'adaptation de I’épisode et de sa solution (#ning) :

v etc.

Cette recherche thématique spécifique portant sur le mécanisme de raisonnement a base de
cas est réalisée grace a la comparaison systématique des épisodes remarquables et déclencheurs, et
complétée par une analyse qualitative de leurs contextes d’énonciation. Les propriétés et les
points de vue exprimés a propos de la pratigue anecdotale sont également étudiés dans les
perspectives de différents cadres théoriques : les dimensions sociales de la pratique anecdotale et
celles du storytelling et des communautés de pratiques sont notamment comparées. L’analyse de
contenu évalue également la proximité des objectifs de la pratique anecdotale et ceux du retour

d’expérience.
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2.2.2. Axe 2 : De quels types de savoirs la pratique anecdotale est-elle le support ?

L’intérét pédagogique potentiel de la pratigue anecdotale réside notamment dans le type de
savoirs quelle transmet et/ou auxquels elle permet d’émerger. Concernant le type de savoits,
notre hypothése porte sur leur usage, c’est donc dans cette perspective que I'analyse de contenu
est réalisée. A propos de la transmission et/ou de 'émergence des savoirs, il est nécessaire pour
valider ’hypothese de déterminer la provenance de ces savoirs, autrement dit a quel(s) moment(s)
ces savoirs sont-ils verbalisés : durant anecdote 7 situ? Lors d’un entretien associé a cette

anecdote ?

Tous les savoirs issus de l'ensemble des données sont donc analysés dans ces deux
perspectives. Les verbatim sélectionnés répondent a la définition suivante: il s’agit de toute
information liée a I’épisode remarquable susceptible d’étre pertinente dans d’autres contextes de
Pactivité. Par exemple, « Les cunimbs c’est traitre » ou « quand il y a un doute, c’est qu’il n’y a pas
de doute » sont des informations potentiellement utiles dans d’autres contextes, alors que « La

nuit est tombée vite » ne ’est pas.

2.2.2.1. Usage des savoirs

Trois grandes formes d’usages peuvent ¢tre distinguées concernant les savoirs supportés
par la pratigue anecdotale : ls correspondent a des niveaux d’usage. Ces trois niveanx sont composés

de plusieurs #pes de savoirs.

La premicere forme d’usage est le niveau analytique. Ce niveau distingue les informations
décrivant la situation problématique et correspond a la détection d’une situation anormale
entralnant une prise d’information et ’élaboration d’hypotheses (Wagemann & Percier, 1995). Ce
niveau permet I'identification d’une situation et I'interprétation des conséquences de la difficulté
rencontrée sur le systéme. A un degré de détail plus fin, le découpage de ce niveau en types de
savoirs est inspiré des découpages utilisés dans les systemes de retour d’expérience pour
caractériser les difficultés rencontrées : nature de la difficulté, caractéristiques, conséquences,
facteur aggravant, difficulté annexe et savoir général (ou connaissance dans le sens ou entend

Sauvagnac, 2000).
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La deuxiéme forme d’usage est celle du niveau opératif, correspondant a une description de

la mise en ceuvre des stratégies de 'opérateur en réaction a la situation anormale (Wagemann &

Percier, 1995). Cette phase opérative comprend :

v

v
v

I'identification d’un objectif a atteindre (sous forme de changement de la situation
vers un état plus conforme a ’état nominal),
la définition de la tache a réaliser ainsi que la procédure pour y parvenir,

la réalisation des actions.

Dans le cadre de I’étude présentée ici, le découpage par type utilisé a l'intérieur de ce niveau

comprend : la régle d’action a entreprendre, les risques qui y sont associés et enfin les conditions

d’usage de la regle. L'identification de 'objectif a atteindre était le plus souvent implicite (revenir

a une situation sans danger) et non verbalisée. Quant a la réalisation des actions, celle-ci ne

constitue pas un savoir, mais une action. C’est pourquoi ces deux catégories ne sont pas utilisées

pour la catégorisation des savoirs épisodiques.

La derniére forme d’usage est réflexive. Ce niveau d’usage concerne la capacité de I'individu

a analyser ses savoirs pour les améliorer ou les appliquer a de nouvelles situations. Trois types

d’extension d’application d’un savoir réflexif peuvent étre identifiés (Chartier & Lautrey, 1992) :

v
v

transfert a une situation semblable (persistance d’une procédure acquise),
transfert a une situation analogue (mise en application dans d’autres situations),
transfert a des situations nouvelles (le sujet devient capable d’apprendre a

apprendre, c’est-a-dire de reproduire un processus réflexif spécifique).

Ce cadre est susceptible d’étre appliqué pour décrire les types de savoirs composant le

niveau réflexif :

v

la persistance d’une procédure acquise devenant ce que nous qualifions de
métaconnaissance, c'est-a-dire la prise de conscience par I'individu de sa possibilité
a répéter une stratégie qui correspond a ses préférences,

le transfert a une situation analogue correspond a ce que nous appelons une
« généralisation a une classe de situation », c'est-a-dire la possibilité de reproduire
une stratégie dans des circonstances proches,

I’élaboration de pratiques réflexives reproductibles dans des situations nouvelles
correspondant a un processus que nous qualifions d’« apprendre de 'expérience »,
soit I'identification d’un processus d’exploitation de I'expérience pour 'amélioration

des ressources.
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Niveau

Type et définition

Exemple

Identification: information

reformulable telle que...

Niveau analytique : description permettant de comprendre la difficulté

particuliere rencontrée dans les épisodes déclencheur et remarquable

Nature de la difficulté:

mécanisme de la difficulté

partir en figure avec de

mauvais parametres

XX est la difficnlté rencontrée.

Caractéristiques de la
difficulté : spécificité de la
difficulté

difficulté courante en

voltige

Cette difficulté est particuliere dans la

mesure ol elle est. .. (qualificatif)

Conséquences de la difficulté:
effet de la difficulté sur la

situation

impossibilité de finir la

mission

Cette difficulté fait que. .. (connecteurs
de conséquence lié a la difficulté :

C’est pourquoi, alors, ainsi, donc,...)

Difficulté annexe: difficulté liée

a la difficulté principale

confondre intensité
lumineuse et distance de

l'appateil leader

XXX est une autre difficulté lie a cette

situation.

Facteur aggravant : élément
rendant le probleme plus
complexe et/ou la situation plus

critique

Rater un atterrissage avec
trop peu de carburant pour

remettre les gaz

Cest encore pire lorsque. ..

Savoir général (ou
connaissance) : information
permettant de comprendre le

mécanisme du probleme

a puissance égale en
montée, on perd en

vitesse

Cette difficulté existe parce que. .. (fait

général)

Niveau opératif : description de I'action a

entreprendre pour résoudre la difficulté

Régle d’action: injonction
technique, démarche a
entreprendre pour résoudre la

difficulté

annoncer toutes ses pannes

DPour sortir de/ éviter cette difficulté, il

Jfaut... (injonction spécifique située)

Conditions d’usage:
circonstances dans lesquelles les
régles d’actions sont applicables

ou non

a condition d’avoir encore

suffissamment de carburant

Cette solution est adaptée a condition

gue. .. (conditionnel)

Risque associé a 'usage: danger

propre a la régle d’action

on risque de sortir du

domaine de vol

Cette solution entraine tel risque

(connecteurs de conséquence lié a

o
b=
@ . .
= la solution : c’est pourquoi, alors,
o
8 o
g ainsi, donc, etc.)
a
Apprendre de ’expérience : il faut apprendre de ses Ca permet de mienx comprendre. ..
§| intérét d’analyser 'expérience erreurs (identification d’un processus
s < o 4 eploitation de Pesoi
S % 5| pour la pratique d’exploitation de I’expérience pour
£ g 2 N
Z v I'amélioration des ressources)
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Généralisation a une classe de Relire les clearances est Dans cette situation proche de la difficulté
situations : point de vue ou le encore plus important en rencontrée, je. .. (projection)
récepteur s’'imagine dans une IFR

situation proche de I’épisode

déclencheur.
Métaconnaissance : description | se méfier de ses propres De fagon plus générale, je dois ou je
d’une compétence a acquérir, ne exces de confiance penx... (injonction générale)

concernant pas uniquement la
difficulté évoquée, et de caractere
plus générale qu’une regle d’action

de niveau 2.

Figure 5 : Codage des différentes formes d’usages des savoirs épisodiques

Le codage exposé ci dessus (¢ Figure 5) tient compte de ces différents niveaux et de leurs
différents types; y sont exposées des définitions opérationnelles pour le codage, les unités

sémantiques choisies et les regles pour les distinguer.

2.2.2.2. Provenances des savoirs

La provenance des savoirs verbalisés doit étre établie afin d’établir dans quelle mesure la
pratigue anecdotale permet la transmission et/ou I’émergence de nouveaux savoirs. Pour cela, il faut

discriminer ces provenances :

v" Soit ce savoir est verbalisé durant ’énoncé de I'anecdote mais n’est pas reformulé

par le récepteur durant entretien (le savoir est alors catégorisé « non reformulé »),

v" Soit ce savoir est émis lors de 'anecdote puis reformulé durant Pentretien (il est

alors catégorisé « reformulé »),

v" Soit il apparait pour la premiére fois durant Pentretien avec le récepteur (il est alors

catégorisé « émergent »).
Dans le cas ou un savoir est reformulé il peut étre considéré comme effectivement

transmis. S’il apparait en revanche uniquement durant Pentretien avec le récepteur, il est alors

considéré comme émergent.
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Le fait qu’il n’y ait pas de verbalisation @ posteriori de certains savoirs en entretien (savoirs
qualifiés de non reformulés) ne signifie pas systématiquement que le récepteur n’a pas comptis ou
a oublié¢ ces savoirs entendus 2 situ. Le récepteur peut également avoir choisi de ne pas les
verbaliser durant entretien pour différentes raisons : choix d’aller a I'essentiel, savoir considéré

comme trop intime, oubli momentané, difficulté a formuler, etc.

2.2.3. Axe 3 : La bibliotheque d’épisodes construite par la pratique anecdotale est-elle

réutilisable lors de situations critiques ?

Certaines informations recueillies en entretien peuvent permettre de renseigner
partiellement I'axe 3. Clest le cas notamment des verbatim concernant l'usage (bénéfique ou
néfaste) d’anecdotes dans la gestion de situations critiques et qui témoignent de I'existence d’une
bibliotheque d’épisodes utilisable dans ces situations. Des propos tenus sur le fonctionnement
méme de la pratique anecdotale permettent également d’obtenir des informations sur la facon dont

se constitue ce type de bibliotheque.

2.3. Validations proposées

23.1. Axe 1

La question des processus cognitifs de la pratigue anecdotale peut étre renseignée grace a la
collecte puis I'analyse de tous les verbatim traitant des mécanismes cognitifs utilisés par 'un ou
l'autre des interlocuteurs, et par la comparaison systématique des épisodes déclencheurs et des

¢épisodes remarquables associés.

Concernant I’hypothese « plus spécifiquement, I'ensemble des verbatim concernant le
rapprochement de I’épisode remarquable et ’épisode déclencheur sont étudiés. Ces verbatim
doivent constituer des indices d’utilisation de raisonnement a base de cas tels qu’un processus de
recherche en mémoire d’un épisode similaire, la comparaison des deux épisodes, la reconstruction
narrative par ’émetteur de I’épisode remarquable compte tenu de I’épisode déclencheur, etc.
L’hypothese a est validée s’il est possible d’identifier pour chaque exemple de pratique anecdotale ce

type d’indices de raisonnement a base de cas.
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2.3.2. Axe 2

Les savoirs identifiés dans les corpus sont catégorisés selon les différents niveaux
(analytique, opératif ou réflexif) puis selon les différents types composant ces niveaux. Par
ailleurs, le recueil des données obtenues iz sitn et lors des entretiens donne la possibilité de
discriminer sans ambiguité la provenance des savoirs selon le corpus dont le savoir est issu. Ainsi

les savoirs peuvent étre reformulés, non reformulés ou émergents.

Dans la mesure ou au moins un savoir de niveau analytique, un savoir de niveau opératif,
un savoir de niveau réflexif, un savoir reformulé et un savoir émergent peuvent étre associés a

chaque exemple de pratique anecdotale, les hypotheses b et ¢ sont validées.

2.3.3. Axe 3

Pour valider I’hypothése d, I'analyse de contenu doit permettre d’établir si les anmecdotes
entendues sont réutilisées ultérieurement dans Iactivité, et comparer a d’autres situations. Dans la
mesure ou les verbatim recueillis ne constituent que des déclarations d’usage, on utilisera les
résultats obtenus pour renseigner I’'axe 3 et non pour valider sans restriction ’hypothese & (cette

validation fera I'objet des études suivantes).
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3. Déroulement de ’étude

3.1. Recueil des données

Cette étude a été réalisée grace au concours de PArmée de I’Air frangaise qui a autorisé le
recueil de données sur ses sites de formation. Les données présentées dans cette étude ont été
recueillies sur le site de la base aérienne de Cognac. Cette école est une école dite « de début »,
dans le sens ou les éleves y initient leur formation pratique sur avion classique, puis sur avion de
chasse. Une présentation initiale du projet a tous les participants a permis d’exposer les objectifs
et le déroulement du recueil (intérét de I’étude pour la formation, accés de lergonome aux
situations de formation au sol, anonymat garanti des enregistrements, etc.), puis ce recueil a été

réalisé durant trois semaines non consécutives.

L’étude s’est déroulée dans trois escadrons différents, et plusieurs types de situations
d’instructions (formation opérationnelle et formation a Iinstruction) ont été observées. Les
instructeurs possédaient plusieurs niveaux d’expérience opérationnelle et plusieurs niveaux
d’expérience pédagogique. De méme les éleves avaient des niveaux de progression différents. Ces
deux populations observées étaient hétérogénes du point de vue de I'age (de 19 a 42 ans) et
¢taient composées essentiellement d’hommes et de quelques femmes (2 pour 'ensemble de la
population observée, une instructrice et une éleve). Les données ont été recueillies a des moments

variés (différentes semaines, différents jours, différentes heures).

La conduite de Iétude préliminaire ayant montré que les anecdotes apparaissaient le plus
souvent lors des débriefings (c'est-a-dire des bilans menés conjointement par Iéleve et
I'instructeur suite a un exercice), le recueil de données s’est réalisé majoritairement a partir de ce
type d’interactions. Lorsque aucun débriefing n’était en cours, les discussions en salle de repos ou
les briefings ont été enregistrés. Dans le cas ou une anecdote était mentionnée durant cette
interaction initiale (débriefing, briefing, ou discussion informelle) il était prévu qu’un entretien
soit mené avec chacun des interlocuteurs, I'’émetteur étant souvent un instructeur, et le récepteur
un ¢éleve (lors des interactions en salle de repos en revanche, les deux interlocuteurs étaient
souvent des pairs). Sur 53 situations enregistrées (36 débriefings, 11 discussions en salle de repos

et 6 briefings), 19 contenaient une ou plusieurs anecdotes (46 au total).
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3.2. Sélection des données

Dans le but d’obtenir les résultats les plus fiables possibles, certaines anecdotes et leur
contexte d’énonciation ont été supprimés du corpus d’analyse lorsqu’elles ne répondaient pas a la
définition du cadre de la pratigue anecdotale. Ainsi, seules les interactions durant lesquelles
I’émetteur souhaitait transmettre quelque chose au récepteur en s’appuyant sur son expérience
personnelle pour aider l'autre a affronter des situations potentielles risquées, ont été retenues.

Deux types de situations ont été écartés :

v" Lorsque aucun épisode déclencheur n’était survenu ; par exemple quand l'objectif

¢tait d’anticiper une situation connue (examen)

v" Lorsque I’épisode remarquable n’était pas de nature directement expérientielle ; par

exemple quand il est survenu a un autre individu que I’émetteur.

Ce dernier point mérite d’étre précisé ; ce choix initial d’étre tres sélectif dans les données a
permis de valider un modele spécifique d’interaction comprenant un type particulier de récz
expérientiel (anecdote). Toutefois il existe d’autres interactions basées sur des récifs expérientiels qui ne
sont pas des anecdotes comme les war stories. Dans ces cas 1a I’épisode ne relate pas Pexpérience de
quelqu’un résolvant un probléeme, mais 'expérience de quelqu’un qui a écouté puis analysé

I’épisode de 'expérience de quelqu’un d’autre : le contenu est alors nécessairement différent :

v D’une part parce que les deux individus concernés ont une proximité différente
avec I’épisode, ce qui implique une mise a distance et une adhésion au contenu

variables,

v' D’autre part parce que celui qui a vécu épisode y associe plus de détails (émotion,

étapes de résolution du probléme, construction de nouvelles ressources).
Un récit expérientiel proposé au novice par quelquun qui n’a pas vécu I’épisode est donc «

priori moins « riche » en informations que les anecdotes. Pour cette raison, il a donc été décidé

d’utiliser pour cette étude un corpus cohérent d’anecdotes.
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Ces données ont ensuite été indexées et regroupées par ensemble anecdotal, c'est-a-dire par
regroupement plus ou moins complet d’anecdotes et des entretiens correspondants. En effet, il a
été possible dans certains cas de recueillir 'anecdote puis de réaliser des entretiens avec les deux
interlocuteurs tour a tour : 'ensemble anecdotal est alors considéré comme complet (anecdote +
entretien avec 'émetteur + entretien avec le récepteur). Dans d’autres cas, 'anecdote en situation,
'un ou les deux entretiens n’ont pu étre enregistrés : dans ce cas 'ensemble anecdotal n’est pas

considéré comme complet. (¢ Figure 6).

anecdote 7 situ | entretien émetteur | entretien récepteur Ensembles anecdotaux

(effectifs)

oui oul oul 15

4

2

18

O = T 9 o = =

Figure 6 : Tableau des effectifs obtenus par type d’ensemble anecdotal
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3.3. Analyse des données

Les ensembles anecdotaux ont ensuite été transcrits et plusieurs opérations de traitement

de données ont été réalisées :

v' Sélection des verbatim dans les transcriptions : il s’agissait d’isoler d’une part les
propos relatifs a la pratigue anecdotale elle-méme, et d’autre part les savoirs énoncés
ayant un lien avec l'anecdote racontée. Les autres éléments n’ont pas été
sélectionnés.

v Reformulation des savoirs : chaque savoir a été reformulé en termes plus usuels
(exemple : « Quand vous faites une navigation a I'estime, c’est pas facile... c’est pas
évident quand il n’y a pas de chrono » devient « On peut difficilement faire une
mission de navigation avec la méthode dite a 'estime sans chronometre »).

v' Fliminations des redondances éventuelles: les savoirs d’un méme locuteur
énoncant une méme information dans la méme situation d’énonciation étaient
comptabilisés comme une seule unité de sens. (exemple : « Au fur et a mesure que
vous allez progresser techniquement parlant: qu’est-ce qui va se passer ? Vous
aurez de moins en moins recours a ’évitement. » est équivalent a « Vous allez
prendre de plus en plus d’aisance. Donc des évitements, vous allez en faire de
moins en moins »).

V" Identification et décompte des savoirs par locuteur et par situation d’énonciation.

v' Identification des savoirs ayant un sens identique: pour un méme ensemble
anecdotal, les savoirs énoncés 7z sitn et en entretien avec le récepteur ont été
comparés afin de repérer ceux qui avaient été reformulés par le récepteur.
(exemple : I'instructeur dit in situ: « Vous allez prendre de plus en plus d’aisance.
Donc des évitements, vous allez en faire de moins en moins. » est équivalent a ce
que dit I’éleve en entretien : « Ce qu’il a voulu dire, c’est qu’a la fois, on se diminue
des marges plus on a de 'expérience, et que les manceuvres d’urgence sont de
moins en moins fréquentes. »).

v Indexation et catégorisation des savoirs par niveau, puis par type : analytique,
opératif et réflexif, un savoir pouvant étre intégré a plusieurs niveaux

simultanément si on estime qu’il fait sens dans ces deux niveaux (¢f Figure 7).
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Verbatim Niveau Type
« 1l a bien expligué que le risque, non senlement ¢’était de | Analytique Conséquence de la
sortir du domaine de vol, mais en plus de rentrer en collision . )
raime @ 1o mal en p difficulté
avec quelqn’un qui était a coté. ».
« Mais en fait, la vraie réponse c'est quoi 2 C'est que, dans le |  Opératif Régle d’action
doute, toujours tenir sa place sur son leader »
« I/ faut revenir a ce que l'on sait. » Réflexif Métaconnaissance

Figure 7 : Catégorisation des savoirs par niveau puis par type

Un traitement statistique a ensuite été réalisé afin de renseigner I'axe 2. Ce traitement a

permis d’étudier la proportion de reformulation selon le niveau des savoirs énoncés, et a participé

a la construction d’un profil type de I'anecdote en déterminant par exemple le nombre de savoirs

qu’on pouvait lui associer en moyenne. Un traitement qualitatif a ensuite été réalisé sur Pensemble

des savoirs identifiés compte tenu des points de vue émis sur la pratigne anecdotale lors des

entretiens. Les savoirs identifiés ont été analysés par niveau puis par type.
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4. Résultats principaux

4.1. Axe 1: Comment fonctionne la pratique anecdotale ?

Afin de renseigner 'axe 1, une analyse de contenu a été conduite sur les entretiens
émetteurs et récepteurs des ensembles anecdotaux, c'est-a-dire, sur les 28 ensembles

anecdotaux qui contiennent ces deux types d’entretiens (types d’ensemble anecdotal A, B, C, D, F

et G).

Les données recueillies sur ce theme spécifique confirment la fonction sociale importante
de la pratique anecdotale. Si elle donne parfois 'occasion de se détendre et de rire, elle participe
surtout a la cohésion du groupe et a la découverte des autres opérateurs, en étant le support
d’informations sur la fiabilité des individus avec lesquels chaque opérateur travaille. Ceci n’est pas
sans rappeler le champ du sworytelling, ot obtenir des indices sur la fiabilité des collegues participe
aux objectifs des récits d’entreprise (Seely Brown & al., 2004). La fonction principale de la pratique
anecdotale est cependant d’étre un complément a la formation traditionnelle, fonctionnant comme

un systeme informel de retour d’expérience.

Ainsi linstructeur suivant, aprés avoir raconté une anecdote a un éléve, lui indique a qu’il
est important qu’il apprenne a partager les épisodes issus de son expérience : « on doit tous
travailler dans le méme sens, c’est notre boulot - partager notre expérience. Et vous en avez
toujours beaucoup plus que vous ne le pensez. Seulement vous ne le savez pas car vous ne faites
pas toujours le travail d’analyse qui va avec. Pourtant il faut le faire, c’est important ». Cette
pratique est ici considérée comme une activité sociale importante et constituante de l'identité de
la communauté. En revanche, si elle est considérée comme un moyen pédagogique efficace, son

impact est toutefois invérifiable.

Le recoupement des propos d’émetteurs recueillis indique que c’est la détection d’une
difficulté non surmontée par le récepteur qui est le point de départ de la pratique anecdotale. Une
fois que le besoin a été identifié grace a I'analyse de Iépisode déclencheur, I’émetteur raconte
I'anecdote pour transmettre un message. L’anecdote relate un épisode remarquable centré sur un

picge dans lequel le récepteur est susceptible de tomber.
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L’impact de T'anecdote racontée varie selon le profil (instructeur ou éleve) et les
compétences narratives de Pémetteur ; si tous les instructeurs peuvent étre amenés a raconter une
anecdote, certains y ont davantage recours que d’autres selon qu’ils ont apprécié qu’on leur en
raconte durant leur formation ou non. I’émetteur ne raconte pas ses anecdotes de la méme fagon
selon le récepteur : les émotions, la gravité ou la rareté de la situation peuvent plus ou moins
transparaitre. Cela dépend notamment des relations qui préexistent entre les deux interlocuteurs,
et du statut ou de la personnalité du récepteur. I’émetteur peut notamment décider d’exprimer
clairement le travail réflexif occasionné par expérience de la difficulté. Le verbatim suivant par
exemple constitue la réponse d’un instructeur a la question : « L’auriez vous raconté a un autre de
la méme fagon ?». Cet instructeur revient sur les criteres qui 'ont amené a raconter cette

anecdote spécifique et de cette fagon la.

« Buh... pas forcément. Un éléve peut etre un peu plus jeune, un petit peu moins mature,
un petit peu plus sensible, peut étre pas. Je serais moins rentré dans les détails de ce que j’ai vécu.
Peut étre pas, parce qu’encore une fois c’est une anecdote qui est tragique donc je fais attention
avec ¢a, et puis comme la I'erreur était tellement flagrante. Limite, il y aurait eu une histoire de 10
nceuds ou de 200 pieds, quelque chose qui est trés acceptable, je ne lui en aurais peut étre pas fait
part, mais erreur étant flagrante, la nécessité, le fait que je reprenne les commandes pour lui
montrer et pour sortir de la figure, la forcément ¢a...et puis c’est quelqu’un qui est trés mature
donc... j’ai déja eu l'occasion de discuter avec lui, hors domaine professionnel pur, et c’est

quelqu’un de tres mature, donc il n’y a pas de souci ».

L’anecdote doit marquer le récepteur et son impact doit étre important. Les informations
données a cette occasion sont souvent multiples mais doivent répondre au besoin supposé du
récepteur. La question de la (non/) signifiance de 'anecdote n’a en revanche pas pu étre vraiment
renseignée faute d’exemples explicites dans notre corpus. Toutefois, un certain nombre
d’anecdotes, lorsqu’elles avaient été délivrées en groupe n’étaient pas mémorisées par le récepteur a
qui s’adressait le récit (il ne parvenait pas a répondre en entretien a la question : « Cette référence
a Pexpérience personnelle qu’a faite X, de quoi s’agissait t-il ? »). Nous supposons que 'impact en

était moindre, sinon nul.
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Ce cas de figure peut aussi étre expliqué par une mauvaise identification du besoin du
récepteur par ’émetteur. L’ensemble anecdotal 39 illustre justement ce cas de figure : Pinstructeur
a manifestement mésestimé les difficultés de I’éleve et a inféré un probleme de catégorisation
(éleve ne ferait pas de différence entre les atterrissages classiques et les atterrissages ou le vent de
face est fort). Cette catégorisation était en réalité maitrisée par I'éleve (ce qui apparait lors de
Pentretien avec lui). Enoncer cette distinction entre deux catégories n’a donc aucun impact sur

I’éleve puisqu’il la connait déja.

Les objectifs pédagogiques visés immédiatement par la pratiqgue anecdotale sont multiples :

v" Susciter intérét de Iéleve et le motiver ;
v' Attirer son attention sur un fait particulier ;
v Situer lintérét de 'exercice pour l'activité ;

v" Prendre conscience de la réalité de ’activité dans toutes ses dimensions.

Un des instructeurs interrogés pointe deux autres usages spécifiques qu’il attribue aux

anecdotes : celles-ci sont utilisées :

v' «...Pour expliquer a I’éléve, pour justifier en fait la rigueur qu’on lui impose |...]
pour lui montrer qu'on leur impose des régles, mais qui ont pour but de les
conditionner... » (autrement dit justifier la rigueur et les exigences de la formation)

v' «...Pour développer en lui le sens de I'analyse et du recul [...] pour apres, plus tard,
quand ils seront seuls dans leurs avions, manipuler les choses qu’ils ont a manipuler,
ou piloter leurs avions, avec tout un sens du recul qui fait que toute manipulation,
toute action sera réfléchie. Non pas instinctive, ou... » (c'est-a-dire, développer

chez le novice des capacités spécifiques d’analyse de la situation)

A plus long terme, il s’agit tout d’abord de permettre a I’éléve de construire un référentiel

adapté qui réponde a deux caractéristiques :

v' il doit étre adapté aux situations rencontrées, car chaque situation présente des
particularités impossibles a définir préalablement,

v' il doit étre adapté aux compétences et aux préférences de chaque individu.
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L’instructeur suivant pointe par exemple la nécessité de sélectionner et d’analyser les récits
expérientiels entendus : « ...Chacun va vous donner des petites recettes et tout ¢a. Les petites
recettes que je vais vous donner moi, c’est ce que jaurai, c’est 'amalgame que j’aurai fait des
recettes qu’on m’a données, de ce que jaurai vécu, de... d’accord ? Ce ne sont pas vos recettes.
Apres, ¢a sera a vous d’accommoder les choses, hein ? Un petit peu de ci, un petit peu de ¢a, un
petit peu de pied, un petit peu de manche, un petit peu de compensateur, un petit peu de... apres
c’est vous qui faites votre sauce. Et ¢a sera votre expérience. » L’instructeur propose ici au novice
de faire le tri parmi les épisodes proposés et d’intégrer ce qui semble pertinent par rapport a sa

propre pratique.

Pour cela, I’éleve doit avoir acces a plusieurs pratiques afin d’élaborer une pratique
conforme a ses préférences. Toutefois, ces différentes facons de faire peuvent créer une certaine
confusion chez I’éleve, méme si un certain nombre de savoirs techniques basiques sont
unanimement partagés par le collectif. Autrement dit, il doit ainsi que le précise Amalberti (2004)
« faire des compromis et prendre en compte des dimensions contradictoires de la situation ». Ce
référentiel doit permettre au novice de s’outiller face aux situations qu’il rencontrera durant sa

carriére.

A travers Panecdote, I'émetteur donne au récepteur la possibilité de s’imaginer agissant
dans une situation qu’il n’a pas vécue mais qui lui est connue. Cette premicre association permet a
I'individu de comprendre la possibilité générale qu’il a d’étendre I’analyse de son expérience a des
situations proches. Il integre alors un mécanisme d’apprentissage qui consiste a considérer une
difficulté connue, puis d’en modifier certains parametres pour évaluer sa performance imaginaire,
a partir de Pexemple proposé par I’émetteur de I'anecdote lorsque celui-ci rapproche deux

difficultés proches mais non identiques.

Le verbatim suivant indique par exemple 'analyse qu’a fait un éleve de 'anecdote qui vient
de lui étre racontée et la fagon dont il aurait géré la méme difficulté : « En fait dans la situation
,: o . . X . C .
qu’il racontait, lui il avait choisi de se poser quand méme. Je crois que moi j’aurais quand méme
décidé de remettre les gaz : méme si apres le monit te tombe dessus, toi tu sais que tu as bien fait,
que c’était SV (i.e. un choix de sécurité). Mais des fois c’est pas si simple, parce que c’est facile
d’imaginer une meilleure solution assis sur ma chaise... Si par exemple, ¢a n’avait pas été avec un
monit, il aurait sirement remis les gaz. Mais bon, méme quand on est PIM (i.e. jeune en

escadron) ¢a doit toujours étre super chaud de s’opposer a un plus gradé ».
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Cet éléve part de la situation initialement raconté (un atterrissage difficile en instruction)
pour explorer des situations proches (lui dans la méme situation, un atterrissage difficile sans

instructeur, un atterrissage difficile en instruction mais plus tard dans la progression).

Ce processus de déformation de la situation vécue pour en tirer le plus d’enseignements
possibles s’apparente a ce que Gruber (19706) appelle la rumination. Ruminer la situation, c’est la
«modeler » de fagon a ce que certains parametres divergent légerement. Dans le cadre de la

pratigue anecdotale, 11 ’agit essentiellement de situations :

Ou l'individu est plus expérimenté (dans sa future carricre par exemple),

Ou I'appareil a des performances différentes (un avion différent par exemple),
Ou la manceuvre est réalisée collectivement en patrouille,

Ou le coéquipier/leader n’est pas assez petformant,

Ou une mauvaise décision a été prise,

Ou Pexercice a réaliser est différent,

Ou I'environnement est contraignant (mauvaise météo par exemple),

Ou l'opérateur se met a la place du coéquipier,

NN N N N N N AN

Non liée a Pactivité (sur la route par exemple).

Ces confrontations imaginaires prennent pour point de départ une difficulté connue. Elles
aident l'individu a s’imaginer agissant dans cette situation, et 'aident a évaluer ses difficultés
potentielles et ses atouts. Autrement dit, elles permettent la construction d’une meilleure
représentation de sa propre performance et de ses limites. Ce processus d’exploitation de

Pexpérience est fortement valorisé notamment entre expert et novice.
L’extrait suivant (issu de I’ensemble anecdotal 11) décrit une méthode de résolution de

problémes fondée sur le raisonnement a base de cas et I'analyse réflexive des expériences

antérieures.
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Instructeur : « Votre petite fiche, ¢a y est, elle est rangée. Vous savez maintenant que si
vous devez faire ¢a, vous allez chercher dans la petite fiche, et la petite fiche dit « Ok, il faut faire
comme ci, il faut faire comme ¢a ». Et votre expérience, c’est quoi ? Et bien vous allez voir toutes
ces petites fiches, ce sont des situations, et vous toutes les situations que vous allez rencontrer, ¢a
ne sont pas forcément des situations que vous avez vécues. Quel va étre votre but ? Votre but va
étre de vous rapprocher le plus possible d’une situation que vous avez vécue, et que vous savez
maitriser. Donc il va falloir décomposer les choses, vous rapprocher de la situation que vous
maitrisez : on se rapproche de la situation et apres on sait faire. Vous étes paumé quelque part : si
on vous redonne le chemin pour vous remettre sur la route, apres c’est bon, vous savez faire. Et
le fait de revenir sur la bonne route, et bien ¢a va vous fabriquer une expérience supplémentaire.
Une petite fiche. Vous savez que si vous vous retrouvez dans cette situation, il faut faire comme
ci, comme ¢a, « Et hop, et je sais faire ». Une fiche supplémentaire. Et c’est ¢a votre expérience,
ca va étre une accumulation de petites fiches. A condition, de vouloir les fabriquer, ces petites
fiches. C'est-a-dire de vouloir en tirer les conséquences, si on fait une erreur, si on fait quelque
chose de bien. Quelque chose de bien, il faut garder des traces aussi. C’est pas a chaque fois
«Tiens, je jette la picce en Iair, et puis, je vais y aller au petit bonheur la chance ». Quelque chose
de bien, on y continue, on y re-réfléchit, pour voir si ce truc est bien et restera bien tout le temps,
ou est-ce qu’il faudra... « Ah mais oui, mais tiens si ¢a, ¢a avait changé, comment il aurait fallu
faire, comment... » ¢a sera ¢a votre expérience. C’est pour ¢a que I'expérience ¢a prend du temps.
Le temps c’est incompressible. Voila donc Pexpérience, elle vient quavec le temps. Mais il faut

vouloir se la faire Pexpérience. »

L’objectif de I'instructeur lorsqu’il a recours a I'anecdote est de permettre a I’éleve de
construire lui-méme des savoirs utilisables pour l'action, car plus adaptés a la situation et a

I'individu. Pour cela il propose a I’éleve un travail réflexif en plusieurs étapes :

V" Se constituer des « fiches » mentales (correspondant a I’analyse des épisodes contenus
dans la mémoire épisodique) sur les situations problématiques rencontrées a partir
de sa propre expérience mais aussi a partir de celle des autres : « Toutes ces petites
fiches, ce sont des situations, et vous toutes les situations que vous allez rencontrer,

¢a ne sont pas forcément des situations que vous avez vécues »,
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v" En cas de situation nouvelle, si aucune « fiche » ne correspond, rechercher les
« fiches » décrivant les épisodes connus les plus proches, ou décomposer I’épisode
en situations moins complexes connues (ce qui n’est pas sans rappeler le modele
proposé par Sébillotte, 1993) : « Votre but, il va étre de vous rapprocher le plus
possible d’une situation que vous avez vécue, et que vous savez maitriser. Donc il
va falloir décomposer les choses, vous rapprocher de la situation que vous

maitrisez »,

v’ Réaliser une « fiche » sur le nouvel épisode, grice a un travail réflexif. Cette analyse
, N o e .
s’apparente a de la rumination dans le sens ou I'instructeur propose de considérer la
difficulté sous plusieurs angles en modifiant certains parameétres : « On y re-
réfléchit, pour voir si ce truc est bien et restera bien tout le temps, ou est-ce qu’il

faudra... »,

v Réaliser également un travail réflexif sur les savoirs mobilisés et la méthode
employée pour résoudre le probleme, afin d’acquérir des savoirs sur son propre
fonctionnement : « Le fait de revenir sur la bonne route, et bien ¢a va vous

fabriquer une expérience supplémentaire. »,

v' Etre actif dans la démarche d’exploitation de 'expérience et profiter des occasions
données, notamment des récits expérientiels : « Mais il faut vouloir se la faire
Pexpérience. On ne pourra pas vous la faire. On pourra vous aider : chacun va vous

donner des petites recettes et tout ¢a. »

Ces pratiques exigent donc de I’éleve une démarche active et réflexive : en réalisant un
raisonnement a base de cas, il peut identifier ce qui lui a posé probleme et comment résoudre
cette difficulté. Par ailleurs, grace a une phase de rumination, il peut établir le paralléle entre
I’épisode déclencheur, I’épisode remarquable proposé et les épisodes proches contenus dans sa
mémoire épisodique : cette confrontation lui permet d’enrichir les enseignements de I'épisode en
lobligeant a réaliser un tri dans les informations qui lui sont fournies et en structurant les savoirs
ainsi découverts. Ce double travail doit permettre la construction et la mise en place de « bonnes

pratiques ».
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Par ailleurs, la pratique anecdotale génere un gain motivationnel important dans ce cursus de
formation déconnecté de lactivité opérationnelle, non seulement parce qu’elle permet de
développer des sentiments sociaux importants, mais aussi parce qu’elle projette le novice dans

son activité future et renforce la connaissance qu’il en a.

L’ensemble des données analysées pour ’hypothése a, confirme que pratiqgue anecdotale et
raisonnement a base de cas sont liés : il a été en effet possible pour chaque ensemble anecdotal
d’identifier au moins un indice d’usage de raisonnement a base de cas, notamment I’évocation
d’un épisode remarquable a partir d’'un épisode déclencheur (analogie), appariement des
caractéristiques des deux épisodes (mapping), ou le travail a posteriori de réflexion sur 1’épisode

remarquable comparativement a I’épisode déclencheur (tuning).

L’épisode remarquable a un impact sur I'opérateur car il est discordant avec ce que
Popérateur connait de son activité. L’analyse a posteriors de la difficulté rencontrée modifie sa
représentation de activité et lui permet notamment de construire des dispositifs d’alarme ayant
pour but de lui éviter d’affronter le méme type de situations. Cet éleve par exemple précise les
enseignements qu’il a tiré de I’épisode déclencheur auquel il a été confronté et de 'anecdote qui
lui a été associée « Maintenant je sais, que ¢a, ¢a doit me mettre la puce a oreille ». La pratique
anecdotale lui permet enfin de prendre conscience des compétences qu’il doit élaborer pour une

meilleure pratique et méme de développer directement certaines d’entre elles.
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4.2. Axe 2: De quels types de savoirs la pratique anecdotale est-elle le

support ?

Afin de renseigner I'axe 2, deux analyses ont été menées successivement: une analyse
quantitative des savoirs issus des ensembles anecdotaux complets (type d’ensemble anecdotal A)
puis une analyse qualitative reprenant ces savoirs et les complétant par ceux issus des ensembles
anecdotaux incomplets, notamment ceux issus des entretiens avec les récepteurs (types

d’ensemble anecdotal B, C et G).

4.2.1. Provenances des savoirs

Les savoirs analysés sont issus de 15 ensembles anecdotaux complets : ils comprennent 248
savoirs (¢ Figure 8), ce qui correspond a une moyenne de 16,5 savoirs par ensemble anecdotal,

soit 6,2 de niveau analytique, 2,6 de niveau opératif, et 7,7 de niveau réflexif.

Analytique Opératif Réflexif
Non reformulé 36 14 36
Reformulé 46 24 52
Emergents 11 1 28
Total 93 39 116

Figure 8 : Tableau des effectifs de savoirs par niveau

En moyenne 59 % des savoirs verbalisés durant 'anecdote sont reformulés par le récepteur
lors de lentretien, ce qui indique que I'anecdote est un support pédagogique plutédt fiable.
Toutefois ce taux de restitution varie selon le niveau du savoir: 56% de savoirs de niveau
analytique sont reformulés, 63% de savoirs de niveau opératif, et 59% de savoirs de niveau

réflexif (¢f Figure 9).
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Analytique Opératif Réflexif

37%
44% 41%

56%
63%

O reformulé
Hnon reformulé

59%

Figure 9 : Pourcentages des savoirs reformulés et non reformulés selon leur niveau

En moyenne, 26% des savoirs verbalisés en entretiens sont des savoirs émergents :
toutefois les résultats sont trés hétérogenes selon les niveaux: 4% seulement pour le niveau
opératif et 35% pour le niveau réflexif. 19% des savoirs de niveau analytique verbalisés en

entretiens sont émergents (¢. Figure 10).

Analytique Opératif Réflexif
19% 4%
35%
0
81% 96% 65%
O reformulé
O émergents

Figure 10 : Pourcentages des savoirs reformulés et émergents selon leur niveau
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4.2.2. Usages des savoirs

L’ensemble des savoirs identifiés est composé de 37,5% de savoirs de niveau analytique

(soit 93), 15,7% de niveau opératif (soit 39) et 46,8% de niveau réflexif (soit 116).

Concernant le niveau analytique, la distribution des savoirs entre les différents types (nature
de la difficulté, difficulté annexe, conséquences, facteur aggravant, savoir général, et
caractéristique de la difficulté) reste plutot stable, que ce soit dans le cas de 'énonciation zz situ ou

dans celui de la restitution lors de I'entretien avec le récepteur :

19 et 20% de ces savoirs analytiques concernent une caractéristique de la difficulté
19 et 22% la nature de la difficulté,

23 et 22% des facteurs aggravants,

4 et 6% des difficultés annexes,

14 et 11% des savoirs généraux,

N NN R

21 et 19% des conséquences liées a la difficulté.

La distribution des savoirs opératifs est plus hétérogene entre les deux situations de recueil.
Concernant les régles d’action énoncées, on constate qu’elles composent Iessentiel des
verbalisations de niveau opératif dans les deux cas (69% lors de 'anecdote 7 situ, et 92% lors de
la restitution). En revanche, si sept conditions d’usage apparaissent lors de I'anecdote 2 situ,
aucune n’est verbalisée en entretien. Enfin, les sept risques associés a la régle d’action préconisée
représentent 13% des savoirs de niveau opératif verbalisés lors de 'anecdote et seulement 8%

lors de la restitution.

La distribution des savoirs de niveau réflexif reste équivalente dans les deux situations
d’énonciation pour les savoirs de généralisation (61% et 62 % des savoirs réflexif émis), mais est
variable quant aux savoirs de type «apprendre de lexpérience» (8% et 16%) et aux

métaconnaissances (31% et 22 %).

128



4.2.3. Croisements des résultats sur les provenances et les usages des savoirs

Tous les niveaux de savoirs ne sont pas restitués de facon homogene. De la méme facon, il
existe d'importantes variations a l'intérieur méme des niveaux. Il faut toutefois noter qu’apres
vérification (tests du Khi2 non concluants), il est impossible d’affirmer qu’il existe un lien entre la

provenance et le contenu de ces savoirs.

4.2.3.1. Niveau analytique

Concernant les savoirs de niveau analytique, les données analysées concernant le type de
savoir « nature de la difficulté » indiquent plusieurs résultats : La nature de la difficulté est un
savoir toujours formulé lors de I'interaction initiale (100% des anecdotes contiennent un savoir
de ce type) qui est souvent reformulé (4 fois sur 5) mais jamais émergent. Par ailleurs, le taux de
liaison existant entre ce type de savoir et une provenance émergente indique une forte répulsion.
Ces résultats peuvent étre interprétés comme le fait que la nature de la difficulté est centrale dans

I'analogie entre épisode déclencheur et remarquable.

Dans ce méme niveau, les autres types se distribuent de facon moins nette : 25% a 54 % de
ces savoirs analytiques sont non reformulés (minima : 25% de difficultés annexes, maxima : 54%
de savoirs généraux), 31% a 50% de savoirs reformulés (minima: 31% de savoirs généraux,
maxima : 50% de conséquences de la difficulté et de difficulté annexe), et 6% a 25% de savoirs
émergents (minima : 6% de conséquences de la difficulté, maxima : 25% de difficulté annexe) (¢

Figure 11).
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15%
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6%
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caractéristique
21%

42%

nature
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80%

difficulté annexe
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Figure 11 : Pourcentages des savoirs analytiques selon leurs origines

Toutefois, compte tenu des faibles effectifs recueillis (¢ Figure 12), il faut prendre ces

proportions prudemment.

Facteur L , Savoir Difficulté
Nature  Caractéristique Conséquence L
aggravant général annexe
Non 10 3 8 7 1
reformulés
Reformulés 9 12 9 4 2
Emergents 3 0 1 2 1

Figure 12 : Tableau des effectifs des savoirs de niveau analytique



4.2.3.2. Niveau opératif
Les effectifs obtenus pour le niveau opératif (¢ Figure 13) sont limités (39 savoirs). Une

catégorie apparait cependant trés nettement : il s’agit des regles d’action reformulées, 22 savoirs
sur 39. Ce type d’informations (« ce qu'il faut faire dans cette situation ») correspond a I'essentiel du

message que souhaitent transmettre les instructeurs.

Régle d’action Condition d’usage Risque associé
Non reformulés 1 0 0
Reformulés 22 0 2
Emergents 4 7 3

Figure 13 : Tableau des effectifs des savoirs de niveau opératif

Chaque catégorie est composée tres différemment (¢f Figure 14). Le graphique
représentant la provenance des conditions d’usage est biaisé par le fait qu’il n’y ait pas eu
d’énonciation de ce type i situ : cela rend donc impossible le fait que des savoirs de ce type aient
pu étre rappelés. Ainsi, les conditions d’usage sont des savoirs a 100% émergents, c’est-a-dire
construits par le récepteur pour spécifier une regle d’action qui lui a été transmise de fagon
générale. Cela peut s’expliquer par le fait que le récepteur teste les regles d’action transmises et

qu’il parvient a construire des conditions d’usage adjacentes a la régle d’action grace a un travail

réflexif.
régle d'action condition d'usage risque associé
15% 4% 0%
40%
60%
81%
Hnon reformulés
Orefomulés
O émergents

Figure 14 : Pourcentages des savoirs opératifs selon leur origine
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4.2.3.3. Niveau réflexif

Les effectifs du niveau réflexif (¢f Figure 15) sont plus importants que ceux du niveau opératif.

Métaconnaissances  Généralisation Apprendre de 'expérience
Non reformulés 16 12 8
Reformulés 9 37 6
Emergents 8 14 6

Figure 15 : Tableau des effectifs des savoirs de niveau réflexif

La distribution dans les modalités d’énonciation (¢ Figure 16) est assez stable pour deux
catégories d’entre eux: les métaconnaissances et les savoirs concernant 'apprentissage par
Pexpérience :

40% et 49% de savoirs non reformulés,

27% et 30% de savoirs reformulés,

24% et 30% de savoirs émergents.

énéralisation
métaconnaissance g apprendre de
I'expérience
0 22% 19%
24% 30%
a "’ B
27% 59% 30%

E non reformulés
O reformulés
O émergents

Figure 16 : Pourcentages des savoirs réflexifs selon leur provenance

Les savoirs liés aux mécanismes d’apprentissage par 'expérience sont liés favorablement
(taux de liaison = 0,85) a la modalit¢ d’émergence, ce qui peut indiquer que ceux-ci sont
construits par le récepteur a partir de sa propre exploitation de I’épisode. Les savoirs de
généralisation, c'est-a-dire les savoirs ou il y a projection dans des situations proches sont les plus

nombreux du niveau a étre reformulés (59%).
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4.2.4. Analyse détaillée du niveau réflexif

Les niveaux opératif et analytique étant déja connus et étudiés par la littérature (notamment
par Wagemann & Percier, 1995), les savoirs de niveau réflexif ont subi une analyse qualitative de

contenu plus poussée.

La pratigue anecdotale est 'occasion de se projeter dans de nombreuses situations (de 1 a 8
situations  différentes par anecdote), de prendre conscience de certains mécanismes
d’apprentissages liés a Pexpérience (de 0 a 5 mécanismes différents par anecdote) et d’identifier
des métaconnaissances dans I'activité (de 0 a 4 par anecdote). Les savoirs de niveau réflexif sont

verbalisés plutot en fin d’anecdote 7 sizu ou en fin d’entretien.

Le partage collectif des épisodes expérientiels permet une meilleure connaissance
individuelle de Tactivité. La pratique anecdotale est associée par les récepteurs a certaines de ces

pratiques d’exploitation de I'expérience (parmi les moins organisées) :

Constater chez I'autre une pratique réflexive et la mise en place de nouvelles habitudes,
Réfléchir a sa pratique suite a la confrontation a une situation inhabituelle,

Réfléchir a sa pratique suite a des discussions,

Comprendre l'intérét des cas d’école,

Etre informé par un plus expert que soi d’une expérience marquante qu'il a vécue,
Etre prévenu par un pair a propos d’une expérience marquante qu’il a vécue,

Mettre en place une nouvelle regle d’action grace a I'expérience racontée d’un pair,
Compléter la formation théorique en analysant 'expérience des autres,

Comparer les situations pour construire la meilleure solution,

NN N N N N N NN

Elargir sa compréhension des risques associables a un type de difficulté.

Ces récits d’épisodes remarquables sont donc une occasion de réfléchir aux moyens
Yy

d’analyser l'expérience et d’en tirer des ressources pour la pratique. Il existe également la

possibilité de penser apres coup a une anecdote en lien avec une difficulté rencontrée : 'anecdote

participe alors a 'analyse @ posteriori de la difficulté.
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Ces savoirs réflexifs concernent une meilleure connaissance de soi et de ses capacités :

v' Identifier le risque de se tromper par excés de confiance,

v" Connaitre ses performances selon son degré de stress et apprendre 2 le gérer,

V' Savoir analyser ses difficultés,

v Identifier ses limites ou les ressources a mettre en ceuvre face a la difficulté,

v Sattendre a des retournements de situations ou anticiper pour gérer des problémes
éventuels,

4

Appliquer en priorité les solutions en faveur de la sécurité identifiées préalablement,

(\

Prendre conscience des ressources qui doivent étre mises en ceuvre pour appliquer les
procédures théoriques,

Envisager que les premicres actions engagées peuvent ne pas suffire,

Soigner la préparation des vols ou étre plus attentif a certains détails,

Mieux comprendre les situations ou effectuer des actions de controle,

ASERNEE NN

Agir en situation dégradée.

Ou encore l'interaction avec I’équipe :
v' Rester critique sur les performances de son équipe ou avoir une méfiance nécessaire avec
les autres intervenants du systeéme,
v Agir en cohérence avec le reste de ’équipe ou considérer les ressources de I’équipe et pas
seulement les siennes pour réaliser une meilleure performance,

v" Prendre en compte I'impact que peuvent avoir les échanges sociaux sur 'activité.

Les émetteurs ajoutent qu’un des buts pédagogiques visés est de construire un référentiel
de regles d’action efficaces a partir de la diversité des situations rencontrées. Cette construction se
réalise grace a une sélection des épisodes expérientiels rencontrées (récits expérientiels ou épisodes
personnels). La résistance au conditionnement illustre bien la nécessité de se créer un référentiel
en réfléchissant et en triant les expériences : cette résistance est notamment évoquée lors des
anecdotes 6 et 7. Ces deux épisodes concernent la gestion identique de deux situations proches et
dont le résultat n’a pas été évalué de la méme fagon par le supérieur de I’émetteur : dans le
premier cas, I’émetteur s’est vu reprocher une gestion trop « prudente » de la situation, alors que
dans le deuxiéme cas, il a été félicité pour sa gestion des risques ad hoc. La premicre évaluation
aurait pu décourager I'individu de renouveler son choix dans une situation similaire, mais il a
décidé de considérer cette premicre évaluation comme non pertinente pour son activité, et a donc

agi de la méme facon lorsqu’une situation similaire s’est présentée.
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4.3. Axe 3: La bibliotheque d’¢pisodes construite par la pratique

anecdotale est-elle réutilisable lors de situations critiques ?

Les anecdotes donnent de la réalité a lactivité : elles permettent tout d’abord de mieux
mesurer les risques et de s’y préparer. Elles permettent aussi a l'individu de dimensionner les
limites d’application d’une procédure par rapport a la réalité de lactivité, et de lui donner
Poccasion de compléter le catalogue des situations qui n’ont pas encore eu lieu, ou qui ne seront
jamais vécues. Ce catalogue va constituer une bibliotheque d’épisodes, référentiel indispensable
pour affronter les situations critiques a venir. Face a une situation analogue a une situation
connue, le souvenir de cette situation connue peut s’activer et délivrer une aide a I'action, comme
une sorte de jurisprudence. Le plus souvent, ces situations ne se reproduiront pas a I'identique,
pourtant cette bibliotheque d’épisodes est estimée (par les émetteurs et les récepteurs) utile en cas

de prise de décision.

Cependant cet appariement ne se réalise pas par anticipation : il n’y a pas toujours de travail
réflexif conscient a chaque récit expérientiel. Par ailleurs, aucun sujet ne se rappelle avoir ré-évoqué
une anecdote polluante (ou inutile) en situation opérationnelle. Cela peut s’expliquer de deux
facons différentes :

v’ L’appariement des deux épisodes se fait toujours efficacement,

v" Ou plus vraisemblablement, ce type de réminiscence inutile/polluante a bien lieu mais ne

laisse pas de traces en mémoire.

Quoiqu’il en soit, il semble que 'impact d’une éventuelle anecdote polluante soit mineur.
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5. Discussion et perspectives

Le raisonnement a base de cas semble bien étre un mécanisme majeur de la pratique
anecdotale, tant du point de vue de I’émetteur (qui opére rapprochement entre épisode remarquable
et déclencheur grace a une difficulté commune) que du point de vue du récepteur (qui integre ces
deux épisodes a sa propre bibliotheque d’épisodes). Ce rapprochement entre pratigue anecdotale et
raisonnement a base de cas n’est pas valable pour les mécanismes plus stricts de I’analogie : alors
que lanalogie propose un réinvestissement direct de l'expérience dans laction, les savoirs

supportés par 'anecdote ne doivent pas ¢tre reproduits a 'identique mais (re)construits.

Par ailleurs, la pratigue anecdotale semble bien étre une forme de retour d’expérience informel
et de storytelling, deux pratiques de communications dans un collectif. Elle s’inscrit dans le champ
du retour d’expérience au niveau des objectifs poursuivis (ressources pour la gestion des risques),
mais différe quant au fonctionnement ; la plupart des bases de données de retour d’expérience
réalisent la synthese des épisodes ayant des caractéristiques communes en faisant abstraction de
ce qui les distingue, et par la méme de tout leur contexte. Elles proposent le réinvestissement
d’abstraction de classes d’épisodes dans I'action. La pratique anecdotale se focalise au contraire sur
un épisode et lanalyse dans les moindres détails : libre a chacun de l'associer aux classes
d’épisodes qui sont pertinentes pour lui a tout moment. Par ailleurs, les bases de données de
retour d’expérience cherchent a abstraire un apport d’'un ensemble d’épisodes, alors que la pratique

anecdotale -

v' Détermine un usage du rapprochement entre deux épisodes sans épuiser les apports
possibles qui sont sinon infinis, au moins en tres grand nombre (apports bénéfiques de la

rumination),

v' Pousse a l'apprentissage de cette pratique réflexive, et s’inscrit dans cette démarche

défendue par Sauvagnac (2000) ou Falzon (1994), d’'une aide a I’évolution des savoirs.

A Pinverse, si les buts poursuivis ne sont pas les mémes, le fonctionnement de la pratique
anecdotale ressemble a celui des récits du storytelling : les aspects sociaux notamment (construction

du collectif, renforcement de la motivation, etc.) sont particulicrement proches.
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Les concepts des métaconnaissances ont également permis d’identifier plus précisément le
role de la pratique anecdotale : 1 s’agit d’un outil de simulation qui permet a chaque opérateur de se
confronter a une ou plusieurs situations imaginaires. Cette confrontation des différentes pratiques
des opérateurs est rendue possible par le fait que chaque épisode raconté implique, de la part des

interlocuteurs, de se représenter dans I’épisode évoqué.

59% des savoirs énoncés initialement lors de I'anecdote sont reformulés ensuite par le
récepteur, ce qui fait de la pratigue anecdotale un support pédagogique fiable. Elle permet
I’émergence non négligeable de nouveaux savoirs : 26% des savoirs verbalisés en entretiens sont
des savoirs émergents liés a l'anecdote racontée. Cependant, cette émergence varie selon les
niveaux. Le niveau réflexif est notamment tres concerné par ces phénomeénes d’émergence (32%
selon le type de savoir), ainsi que certains savoirs de niveau opératif (les conditions d’usage liées a
la regle d’action). Cela peut s’expliquer par le fait que ceux-ci doivent impérativement étre
« personnalisés » pour étre efficaces. Ces savoirs sont conformes a ce que Bisseret (1984) appelle
des savoirs relatifs a la connaissance du systtme et non a ses régles. Cependant, ils sont
singularisés, a la fois vis-a-vis des situations et aussi vis-a-vis des individus. L’assimilation doit se

faire par rapport aux regles existantes mais aussi par rapport a soi-méme.

Cette pondération renvoie a 'analyse de Dodier (1996) qui précise l'intérét d’estimer pour
soi le degré de pertinence d’une regle lors de 'apprentissage : « L’opérateur s'appuie sur des regles
initiales, qu'il relativise et qu'il ajuste en fonction de ses appréciations quant aux compatibilités
des éléments ». Réfléchir sur sa propre fagon d’utiliser ces regles permet de les assimiler et de les
nuancer selon le contexte et son propre parcours. Le gain de la pratigue anecdotale repose donc sur
cette double possibilité offerte a I'opérateur de se préparer individuellement a la diversité des
situations, en comparant ses choix a ceux qu’aurait faits un autre opérateur dans la méme

situation.

Les éléments recueillis lors de ce travail mettent en évidence le fait que la pratigue anecdotale
vise a alimenter au moins trois modes d’apprentissages différents : incorporation immédiate de
savoirs techniques, simulation personnalisée de situations critiques pour un accroissement des

ressources de gestion du risque, et confrontation collective de retour d’expérience.
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Les données obtenues confirment le point de vue de Klein (1997) pour qui la prise de
décision en situation critique tend a étre plus fondée sur « I'intuition, la stimulation mentale, les
métaphores et le storytelling » que sur un travail de pensée logique et déductive de calculs de
probabilités. Il devient donc possible d’esquisser certaines hypotheses quant au réle opérationnel
du partage des récts expérientiels, notamment sur le fait qu’il met a disposition une bibliotheque
d’épisodes a laquelle il est possible d’avoir recours en cas de difficulté. Toutefois, les résultats
obtenus ici ne permettent pas d’approfondir I'usage de cette bibliotheque d’épisodes: les

évocations d’épisodes en situation critique sont elles courantes ?

La pratique anecdotale est un support pédagogique fiable largement étudié ici. Toutefois, la
conduite de cette étude, ainsi que le concept de pratique anecdotale lni-méme, montrent a quel point
il serait réducteur de considérer uniquement la dynamique pédagogique des réuits expérientiels de
premiere main. En effet, de nombreuses interactions collectives ont été écartées du corpus étudié
du fait qu’elles étaient constituées de war stories. Ces expériences qui ne peuvent étre partagées
directement, notamment parce que celui qui les a vécu est décédé ou retraité par exemple, sont
souvent citées en exemple localement et participent également a la formation. Leur impact et leur
role sont peut étre proches de ceux de la pratigue anecdotale et c’est pourquoi il nous semble

nécessaire de ne pas écarter ces récits expérientiels collectifs lors d’une prochaine étude.

Par ailleurs, ces récits collectifs sont souvent mis en opposition par les personnels
interrogés avec les expériences personnelles et les cas d’école utilisés pour les formations ou
contenus dans les bases de données. Les premiers constitueraient la premicre ressource pour la
construction de lexpertise, alors que les seconds seraient parfois difficilement utilisables en
raison de la difficulté d’accéder aux données pertinentes pour l'individu (synthése réductrice de
I’épisode mettant en valeur un aspect de la situation, saisie informatique rigide, etc.). Les réits

expérientiels semblent se distinguer de ces épisodes et présenter d’autres caractéristiques.

Les prochaines études visent donc deux objectifs majeurs :

v’ Tester l'hypothése du partage de réuts expérientiels comme alimentant une bibliothéque
d’épisodes utilisables et utilisés en cas de gestion de situation critique.

v' Discriminer le partage de récits expérientiels des autres sources d’épisodes, notamment les
épisodes issus de 'expérience personnelle et les cas d’école supportés par I'organisation,

afin d’en étudier la complémentarité.
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Deuxi¢me étude empirique : Usage d’épisodes évoqués
spontanément lors d’une situation critique

1. Objectifs de ’étude et hypothéses détaillées

Les données obtenues lors de la précédente étude permettent d’attribuer a la pratique
anecdotale un role pédagogique important ainsi qu’un role opérationnel potentiel : ces récits une
fois mémorisés constitueraient une bibliotheque d’épisodes, a laquelle il est possible d’avoir
recours en cas de difficulté. Notre objectif est donc d’évaluer I'existence de cette bibliothéque
d’épisodes, ainsi que la fréquence (hypothéese a), le type d’évocations (hypothese ¢) et Pefficacité

de ces évocations (hypotheses d).

Par ailleurs, ces résultats antérieurs sont limités comparativement a ceux que 'on pourrait
obtenir en étudiant 'ensemble des réuts expérientiels partagés par le collectif local, et non plus
seulement les récits de premicre main (anecdotes). En effet, ces récits expérientiels issus du collectif
constituent une part importante de I'activité socioprofessionnelle, qu’ils soient directement issus
de Pexpérience de celui qui la raconte ou non. En tant qu’épisodes constituant la mémoire
épisodique individuelle, ils peuvent étre comparés aux épisodes issus de Pexpérience personnelle

et aux cas d’école utilisés par 'organisation.

Les récits expérientiels semblent se distinguer de ces épisodes d’origine individuelle et
organisationnelle en présentant d’autres caractéristiques : cette étude considere donc les réits
expérientiels collectifs dans leur ensemble afin de tester leur role opérationnel dans la gestion des

situations critiques (hypothese ).

L’ensemble de la littérature évoquée précédemment aborde largement le raisonnement a
base de cas. Celui-ci bénéficie non seulement a Papprentissage (¢f. Premicre étude empirique) mais
aussi a la gestion des risques, en contribuant a la résolution de problémes. L.a mémoire épisodique
sert également d’autres objectifs (Baerentsen, 1990) tels que :

v’ la diffusion de la connaissance,
v" la résolution collective de probléme (voire également Orr, 1996),

v" la facilitation pour I'individu de tirer des enseignements de sa propre expérience.
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Ce dernier point permet de faire ’hypothése que la préférence a convoquer des épisodes
lors de résolution de probléemes augmente avec la réussite des convocations antérieures, et
devient donc plus automatisée et plus efficace. En effet, I'analyse de ses épisodes permet a
I'individu d’identifier dans quelles circonstances et avec quelle évocation d’épisode il a été le plus
performant. I dispose alors de moyens lui permettant d’évaluer puis d’améliorer 'usage des
épisodes qu’il connait. Parallélement a 'augmentation de la taille de sa bibliotheque d’épisodes,
lopérateur opérationnalise donc les moyens de linterroger et de choisir I’épisode le plus
approprié. I1 développe ces nouvelles compétences a partir de compétences déja acquises ; il
développe donc ce qu'on pourrait appeler une métacompétence, soit une stratégie réflexive sur ses
compétences. La précédente étude empirique explorait les possibilités de développement de
compétences opérationnelles basées sur lacquisition d’un processus d’exploitation de

Iexpérience. Cette présente étude va permettre d’enrichir les résultats déja obtenus (hypothese ).

Baerentsen (1996) étudie également le lien entre connaissance de I’épisode et réutilisation
de I’épisode, partant de I’hypothése que les épisodes les mieux connus sont les plus utilisés.
L’hypothese proposée est donc la suivante : plus 'origine d’un épisode est proche du sujet, plus le
sujet l'utilisera (hypothése ¢). Cette question concerne un autre aspect peu étudié par la littérature
du raisonnement a base de cas, celui de la question de la valeur ou de la qualité de ces épisodes
selon leur origine : est-elle équivalente lorsque l'individu a vécu I’épisode (origine individuelle),
lorsque I’épisode lui a été soumis de fagon locale et informelle (épisode issus du collectif) et
lorsque ces épisodes ont été étudiés par l'organisation avant de lui étre soumis (origine
organisationnelle) ? L’individu peut-il réellement utiliser des épisodes qu’il n’a pas expérimenté, et

qu’il ne connait donc que partiellement ?
Cette étude vise donc a vérifier et étudier ’évocation d’épisodes en situation critique :
Hypothése a: On peut gérer une situation critique en évoquant des épisodes.
Hypothése b: Parmi ces épisodes, certains ne sont ni d’origine individuelle
(expérience vécue ou imaginée), ni d’origine organisationnelle (épisode contenu dans une

base de données de retour d’expérience, cas d’école), mais d’origine collective (récits

expérientiels, autrement dit anecdote et war stories).
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Hypothese ¢: Ces épisodes sont de plusieurs types :

V' épisode vécu par le pilote (expérience personnelle),
représentation imaginaire (épisode imaginaire).
épisode lui ayant été rapporté par son auteur (anecdote),

épisode issu de lactivité proche mais non rapporté directement (war story),

AN NN

accident aérien célebre n’ayant pas eu lieu dans lactivité proche, c'est-a-dire

I'aviation de chasse francaise (épisode médiatisé),

(\

¢épisode contenu dans une base de données de retour d’expérience ou utilisé

en formation (cas d’école).

Cet épisode peut étre utilisé isolément ou regroupé en classe de situations. Ces classes
de situations sont composées d’épisodes qui concernent une méme caractéristique de

Pactivité et qui ont la méme origine. Ce regroupement peut étre :

v" Organisationnel. Par exemple : ensemble des épisodes d’éjection indexés dans
la base de données de retour d’expérience « Vortex » ou ensemble des récits
rassemblés thématiquement lors d’un bulletin de sécurité des vols.

v" Collectif. Par exemple : rumeurs sur la qualité du contréle 2 Cognac ou sur
les bases aériennes sur le point d’étre fermées, débat au sein d’un escadron
sur la fiabilité de telle procédure.

v" Individuel. Par exemple : 'ensemble des vols réalisés a 'étranger, ou lorsque

vols réalisés alors que I'individu est fatigué.

Hypothese 4: I’aide apportée immédiatement par I’épisode consiste dans I'illustration de
la mise en ceuvre d’une solution et de son résultat. L’'usage de cet épisode est bénéfique quand

son impact est considéré comme positif et son role déterminant dans la prise de décision.

Hypothese e: I’'usage de DIépisode est conditionné par sa bonne connaissance par

I'individu.
Hypothese f: I épisode évoqué est porteur de plusieurs types de savoirs utiles pour la

situation présente. Il est porteur de plus de savoirs lorsqu’il est issu du collectif, et plus encore

lorsqu’il est issu de I'expérience de I'individu.
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2. Méthode employée et validations proposées
2.1. Méthodologie

Pour tester ’hypothése @ notamment, il est nécessaire de vérifier sl y a usage ou non
d’épisode en situation critique réelle. Cependant, il est impossible, d’une part d’organiser I’acces
direct a des situations critiques en raison de leur caractéere dangereux et imprévisible, d’autre part
d’accéder au fonctionnement cognitif simultané de celui qui doit la gérer. Le recours
méthodologique envisagé est donc d’organiser un entretien ou lexpert peut évoquer

spontanément la gestion qu’il a réalisée d’une situation critique rencontrée.

L’entretien est focalisé sur Pévénement de facon a laisser au sujet la possibilité de
mentionner spontanément le recours a un épisode dans sa gestion de la situation ('ergonome
n’est pas inductif dans ses relances). La technique d’entretien utilisée s’inspire des principes mis
en ceuvre dans les entretiens d’explicitation (Vermersch, 1989, ou Faingold, 1993, 1995 et 1999)

ou les relances visent a ancrer le sujet dans la situation par un travail introspectif :

O Type de relance initiale : « Qu’avez-vous fait en premier ?», « Comment avez-vous
identifié le probleme ? », « Que s’est-il passé d’abord ? »

0 Type de relance intermédiaire: « A quoi avez-vous vu que ...? », « Comment avez-vous
compris ? », « Qu’avez-vous fait aprés ? », « Comment saviez vous qu’il fallait s’y prendre
comme ¢a? », « Et quand vous remettez les gaz/piquez/vous éjectez, vous faites quoi
exactement ? », « Et quand vous voyez ce qui se passe, vous voyez quoi exactement ? »

0 Type de relance de cloture: « Que s’est-il passé a la fin ? », « Est-ce que cela s’est passé
comme vous l'attendiez ? », « Comment saviez vous qu’il n’y avait plus rien a faire ? »,

« Qu'avez-vous fait en dernier? »

Certaines relances plus spécifiques sont utilisées pour cibler le moment méme de la
confrontation a la situation: « Qu’est-ce qui vous aidé a faire face a la situation ? », « Y a-t-il des
¢léments particuliers de votre formation qui vous ont aidé a ce moment ? » « Qu’est-ce qui vous
est venu a lesprit a ce moment-la ? », « Etait-ce une situation familiére », « Est-ce que vous

connaissiez ce type de situation ? », etc.
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Les données essentielles a recueillir pour répondre a ’hypothéese 4, sont la mention ou non
d’un épisode dans la gestion de la situation, et le cas échéant son type (hypothéses & et ¢).
Toutefois, lorsqu’un épisode ou une classe d’épisode est évoqué(e), des données sont recueillies
afin de renseigner les hypotheses 4 et suivantes a travers plusieurs relances correspondant aux

items descriptifs de ces hypotheses, c'est-a-dire :

Description de I’épisode : « Pouvez vous décrire ce souvenir précisément ? » (hypothese ¢)
Type d’épisode : « Cet épisode, d’ou vient-il ? » (hypothéeses 4 et ¢)

Impact du souvenir : « Quel impact a cet épisode dans la situation ? » (hypothese d)

O O O O

Savoirs associés : « Quelles informations vous apporte cet épisode sur la situation ou sur

vous-méme ? » (hypothese /)

0 FEvaluation de la solution proposée par I’épisode : « La solution indiquée par I’épisode est
elle la solution adaptée a la situation présente ? Pourquoi ? » (hypothése d)

O Role final: « Comment participe cet épisode a la facon dont vous gérez cette
situation ? » (hypothese 4)

0 Décision : « Quelle décision prenez-vous finalement et pourquoi ? » (hypothése d).

0 Connaissance de I’épisode : « Comment connaissez-vous cet épisode ? » (hypothese ¢)

Si aucune mention d’un épisode n’est faite a la fin de la description de la situation critique
gérée, I'ergonome demande explicitement: « Avez-vous pensé a des situations similaires a ce
moment la ? » ou « Vous étes-vous rappelé d’épisodes similaires durant cette situation ? » afin de
pouvoir tester ’hypothese . Ces questions proposent la notion large d’« épisode» ou de
« situation(s) », et non d’expérience, de récit ou de classe d’épisodes par exemple, de facon a ne
pas induire de réponse. Les réponses données a cette occasion sont alors traitées différemment

des réponses obtenues spontanément.

Cette méthode d’entretien a été testée aupres de plusieurs PN (2 pilotes et 2 navigateurs)
afin d’en assurer la pertinence en situation. Lors de cette phase, 1 pilote et 1 navigateur ont
déclaré avoir évoqué un épisode ou une classe d’épisodes lors de la gestion de la situation critique

racontée.
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2.2. Validations proposées

Hypothese 2 : Comparaison quantitative des évocations d’épisode et des non-évocations.

L’hypothese est validée si plusieurs épisodes ont été évoqués.

Hypotheses & et ¢: Catégorisation de chaque épisode recueilli par type ou par classe.
L’hypothese & est validée si plusieurs épisodes évoqués sont d’origine collective. L’hypothése ¢ est

validée si les épisodes évoqués sont d’origines différentes.

Hypothese 4 : Indexation des réponses aux items «impact», « role » « évaluation de la
solution proposée » et « décision prise ». L’hypothéese est validée s’il y a correspondance entre le
jugement émis sur la solution proposée par Iépisode et la décision prise, et si les épisodes
rappelés ont majoritairement eu un impact positif et un role déterminant (autres réponses que

«aucun »).

Hypothese ¢ : Indexation des degrés de connaissances des épisodes évoqués. L’hypothese

est validée si les épisodes utilisés sont majoritairement bien connus ou tres bien connus.

Hypothese f: Indexation et décompte des différents savoirs associés a chaque épisode
évoqués. L’hypothese est validée si des savoirs sont associés aux épisodes, s’ils proposent des
enseignements de nature variée a propos de la difficulté rencontrée et si le nombre de ces savoirs
augmente avec la proximité de I’épisode avec l'individu (« origine individuelle » étant plus proche

qu’ « origine collective », étant plus proche qu’ « origine organisationnelle »).
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3. Déroulement de ’étude

3.1. Recueil des données

La population visée est celle des personnels navigants militaires sur avion de chasse (pilotes
et navigateurs). Afin d’optimiser le dispositif expérimental, les possibilités d’entretiens sont
focalisées sur les personnels expérimentés qui ont eu Poccasion de vivre des situations critiques.
Or la plupart des escadrons accueillent tous les niveaux d’expérience, les personnels plus
expérimentés formant les plus novices. C’est pourquoi le recueil de données est réalisé aupres de
personnels expérimentés identifiables grace a un niveau de qualification correspondant a au

moins trois ans d’escadron (sous chef de patrouille/sous chef navigateur).

Compte tenu des effectifs moyens par escadron et le taux de présence de ces personnels
sur leurs sites d’appartenance, quatre a cing personnels par jour sont interrogés. Avant le début
des entretiens, une présentation générale de I'expérimentation et de ses objectifs est réalisée a
I’ensemble des personnels. Chaque entretien individuel est anonyme, se déroule dans une salle

calme et est enregistré en audio. La durée moyenne d’entretien est évaluée entre 10 et 20 minutes.

«Je fais une thése en ergonomie et je travaille pour 'IMASSA et le CNAM. Nous
cherchons a étudier la fagcon dont vous gérez les situations critiques. Cet entretien durera entre 15
et 25 minutes : il s’agit d’une discussion ouverte a propos une situation critique que vous avez
vécue. Ce que vous direz restera anonyme. De la méme fagon, je vous demande de bien vouloir

ne rien divulguer de cet entretien a vos collégues avant la fin de 'étude. »
Suite a cette présentation, il est demandé au PN son nombre d’années de pratique

opérationnelle et d’instruction, afin de rechercher d’éventuelles corrélations avec les indices

recueillis lors des deux expérimentations.
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3.1.2. Entretien sur la gestion d’une (ou plusieurs) situation(s) critique(s)

« Racontez-moi la gestion d’une situation critique que vous avez vécue et ce qui vous a
e e , . o . <
permis d’y faire face ». L’entretien est enregistré intégralement de fagon a permettre a 'ergonome
de se concentrer sur la mise en ceuvre de relances non inductives. A la fin de la description
spontanée de D'épisode, 'ergonome fait préciser si nécessaire certains points lui permettant
d’établir le profil de I’épisode choisi. La transcription et 'analyse de entretien sont réalisées si un

épisode est évoqué.

3.1.3. Consigne de fin
Avant de conclure, deux questions sont posées a chaque sujet : aime t-il entendre des
épisodes vécus par ses collegues, et aime t-il lui-méme en raconter ? Ces deux questions visent a
renseigner un lien éventuel entre sympathie pour les épisodes issus du collectif et pratique
effective.
Enfin la formule de cloture proposée est: « Merci pour votre participation. Je vous
demande une nouvelle fois de bien vouloir rester discret sur cet entretien de facon a ne pas

influencer vos collégues, au moins jusqu’a la fin de I’étude en cours »

3.2. Grille de saisie des épisodes

Cette grille (¢f. Figure 17) a été testée préalablement aupres de quatre PN volontaires lors de
I’élaboration méthodologique de lentretien. Elle est construite a partir des résultats obtenus

antérieurement (¢f. premicre étude).

Plusieurs points sont toutefois a préciser concernant la catégorisation employée vis a vis
des différents types d’épisodes. Outre les expériences personnelles vécues par le sujet, plusieurs

catégories d’épisodes ont été proposées :

0 Un récit de premicre main correspond a une anecdote qui a été racontée a
lopérateur par celui qui a lui-méme vécu la situation.

O Une war story est un épisode qui concerne directement lactivité: les
protagonistes sont des collegues pouvant étre rencontrés, ayant eu la méme
formation que le sujet, fréquentant les mémes stages, volant sur les mémes
appareils. Autrement dit c’est un récit de deuxieme ou troisiéme main,

parfois étudié par le collectif a travers des discussions informelles.
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Figure 17 : Grille de saisie des épisodes

Ces deux catégories peuvent étre considérées comme des épisodes supportés par le collectif

local, mais a des degrés de fiabilité de I'information différents. Dans certains cas, le protagoniste

de Pépisode étant décédé, I’épisode ne peut étre transmis qu’a travers des récits indirects (war

stories). Enfin, ces épisodes peuvent étre saisis puis utilisés par organisation pour leur valeur

d’exemples notamment :
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O Les cas d’école sont des épisodes étudiés par 'organisation qui peuvent
étre intégrés a des dispositifs de retour d’expérience organisationnels ou
des dispositifs de formation.

O Les ¢pisodes médiatisés sont encore moins proches de Dactivité et
présentent des informations sensiblement identiques a celles que
pourraient obtenir le grand public sur un accident aérien: rapport
d’enquéte sur un accident, reportage écrit dans un bulletin de sécurité des

vols, etc.).

Ces deux dernicres catégories collectent des épisodes utilisés par l'organisation pour
améliorer la sécurité des vols : nous les avons donc regroupées sous une seule appellation, cas
médiatisé, dans 1a mesure ou méme les cas d’école sont finalement supportés d’une fagon ou d’une

autre (support papier, formateur, etc.)

Autre point, les différentes réponses proposées pour les catégories «savoirs
associés » reprennent les différents types de savoirs déja codés lors du premier volet de Iétude :
ces 12 items (+ la possibilité « autre ») recouvrent 'ensemble des informations susceptibles d’étre

associées a un épisode. On peut les regrouper en trois grands niveaux :

O Niveau analytique qui regroupe: nature de la difficulté, conséquence de la
difficulté, savoir général, caractéristique de la difficulté, difficulté annexe et facteur
aggravant.

O Niveau opératif qui regroupe : régle d’action, risque associé et condition d’usage.

O Niveau réflexif qui regroupe: généralisation et métaconnaissance. La catégorie
«apprendre de 'expérience » n’a pas été reproduite dans la grille, dans la mesure
ou chaque évocation d’épisode sous-entendait une catégorisation et une
mémorisation antérieures de Iépisode, et donc au moins un processus

d’exploitation de expérience.
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4. Résultats principaux

4.1. Hypothese a

« On peut gérer une situation critique en évoquant des épisodes ».

Sur 33 sujets, 24 ont mentionné Iévocation d’un ou plusieurs épisodes dans leur gestion
d’une situation critique personnellement vécue. Parmi ces 24 sujets, 19 ont mentionné
spontanément I’évocation d’épisode, et 5 sujets sur demande explicite. En tout, 28 épisodes ont
été évoqués, puisque 4 sujets ont évoqué 2 épisodes lors de leur gestion de situation critique.

Le recours a Iépisode est donc important lors de gestion de situation critique puisque
068,57% des sujets évoquent des épisodes lors de gestion de situation critique. L’hypothése « est

validée.

4.2. Hypotheses b et ¢

« Parmi ces épisodes, certains ne sont ni d’origine individuelle, ni d’origine
organisationnelle, mais collective ». « Ces épisodes sont de plusieurs types ».

Parmi les 28 épisodes évoqués recueillis, 12 sont des expériences personnelles (42,9%), 5
des récits de premicre main (17,9%), 1 une war story (3,6%), 1 un épisode médiatisé (3,6%), 5 des
classes collectives d’épisodes (17,9%), 4 des classes de épisodes individuels (14,3%). Les épisodes

issus du collectif représentent donc 39,4% de 'effectif total. Les hypothéses & et ¢ sont validées.

4.3. Hypothese d

«L’aide apportée immédiatement par I’épisode consiste dans I'illustration de la mise en
ceuvre d’une solution et de son résultat. L’usage de cet épisode est bénéfique quand son impact
est considéré comme positif et son role déterminant dans la prise de décision. »

Les solutions sont évaluées comme efficaces dans 58,3% des épisodes (33,3% des
solutions proposées étant inefficaces et 8,4% des épisodes ne présentant pas de solution). Sur les
91,6% d’épisodes évoqués ou des solutions ont été mises en ceuvre, les décisions prises par les
sujets dans la gestion des situations critiques ont été a 100% cohérentes avec le jugement émis sur
I’épisode évoqué : ces décisions étaient a 58,3% identiques aux décisions prises lors des épisodes
évoqués lorsque celles-ci étaient évaluées bonnes, et a 33,3% opposées aux décisions prises

lorsque celles-ci était évaluées comme de mauvaises décisions.
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Sur 24 épisodes évoqués’, 22 épisodes sont reconnus comme avoir eu un impact positif
dans la gestion de la situation critique. 1 épisode (sujet 31) est considéré comme négatif dans la
gestion de la situation, et un épisode (sujet 19) est considéré comme polluant dans la situation.

Ces deux derniers épisodes sont des épisodes d’origine individuelle.

Concernant le role joué par les 28 épisodes évoqués, il a été considéré comme une aide a
la décision pour 13 épisodes (46,4%), une confirmation d’une décision pour 5 épisodes (17,9%),
une alternative aux procédures déja connues dans 3 épisodes (10,7%), une ressource permettant
de mieux appréhender ou d’anticiper la situation pour 2 épisodes (7,1%), et enfin 4 épisodes
ayant joué des roles divers (14,3%) notamment une limitation du stress. Un seul épisode est

considéré comme n’avoir eu aucun role dans la gestion de la situation critique (3,6%).

Considérant 'ensemble des roles joués par quasiment la totalité des épisodes évoqués, on
peut statuer sur un role massivement positif et utile de ’épisode en situation critique. L’hypothése
d est validée. Toutefois, on peut supposer que les sujets ayant évoqué des épisodes a 'impact
négatif ne sont plus forcément vivants pour en témoigner. A noter enfin que les épisodes issus du

collectif sont tous considérés comme ayant eu un impact positif.

4.4. Hypothese e

« L’usage de I’épisode est conditionné par sa bonne connaissance par 'individu ».

24 épisodes ont été évalués quant a la connaissance que les sujets en avaient : 12 sujets
connaissaient complétement I’épisode (50%), 12 estimaient le connaitre plutot bien (50%). Tous
les épisodes évoqués (soit 28) sont donc des épisodes bien connus des sujets. L’hypothese ¢ est

validée.

6 28 épisodes ont été évoqués en tout. Toutefois, les 4 épisodes évoqués en parallele d’un autre épisode ne sont pas
considérés dans la mesure ou il a été impossible aux sujets concernés de distinguer I'impact de ces 4 épisodes des
premiers épisodes évoqués pour la gestion de la situation critique.
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4.5. Hypothese f

« L’épisode évoqué est porteur de plusieurs types de savoirs utiles pour la situation présente.
II est porteur de plus de savoirs lorsqu’il est issu du collectif, et plus encore lorsqu’il est issu de

Pexpérience de I'individu. »

On trouve en moyenne 8 savoirs par épisode d’origine organisationnelle, 9,44 savoirs par
¢épisode d’origine collective et 11,64 savoirs par épisode d’origine individuelle. En moyenne, 3,5
savoirs de niveau analytique, 2,5 savoirs de niveau opératif et 4,2 savoirs de niveau réflexif sont
associés a chaque épisode. Les proportions de cette distribution des savoirs par niveaux varient
peu selon Torigine de I’épisode. Ces résultats renforcent ceux obtenus antérieurs concernant la
prééminence des savoirs de niveau réflexif sur les savoirs de niveaux analytique et opératif : ces
savoirs spécifiques sont a la fois les plus nombreux en situation pédagogique et lors de leur

réutilisation en situation critique. L’hypothese fest validée.
Enfin, aucune corrélation n’a pu étre établie entre le nombre d’années dans la profession

ou dans linstruction et les différents indices recueillis, comme la pratique de réuits expérientiels par

exemple (renseignements recueillis en fin d’entretien).
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5. Discussion et perspectives

Ces résultats montrent a quel point 'usage d’épisode en situation critique est une pratique
courante et efficace. Ils montrent également que 'usage d’épisode ne se limite pas a I’évocation
de savoirs de niveau analytique ou opératif permettant une meilleure analyse de la situation et des
options pour résoudre le probleme posé, mais permet également la mobilisation de savoirs
réflexifs sur I'individu et ses ressources. Par ailleurs, le nombre de ces savoirs augmente avec la
proximité du sujet avec Iépisode: ils sont plus nombreux lorsque I’épisode est d’origine

collective, et plus nombreux encore lorsque I’épisode est d’origine individuelle.

Cette étude ouvre donc de nouvelles perspectives quant au role des récits expérientiels issus du
collectif et des savoirs épisodiques qu’ils supportent: en effet, un découpage par grandes
catégories nous permet de dire que 16 épisodes ou classes d’épisodes sont des ressources
individuelles (expérience vécue, épisode imaginaire et classe individuelle), 11 des épisode d’origine
collective (récits de premiere main, war stories et classes collectives d’épisodes), et un seul d’origine

organisationnelle (épisode médiatisé) soit respectivement 57%, 39% et 4%.

La relative discrétion des études portant sur les épisodes issus du collectif dans la littérature
concernant ’évocation d’épisodes en situation de résolution de probleme, laissait supposer des
proportions beaucoup plus importantes d’épisodes issus de 'expérience de I'individu, et issus de
Porganisation. Ce n’est pas le cas: ce sont les épisodes d’origine collective qui constituent la
seconde ressource la plus utilisée pour la gestion des situations critiques apres Iexpérience
personnelle. Méme en ne considérant que 'ensemble des récits de premiére main, ceux-ci (17,9%)
constituent a eux seuls une bibliotheque d’épisodes plus importante que ensemble des épisodes

d’origine organisationnelle (4%0).
Or, si l'organisation mobilise beaucoup de ressources afin de rendre accessibles et

utilisables les épisodes dont elle se saisit, il n’existe a ce jour aucune valorisation réelle concernant

les épisodes issus du collectif.
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Il semble pourtant que les savoirs épisodiques transmis par ces épisodes soient efficaces
dans Taction (hypothése d) et plus nombreux que ceux associés aux épisodes d’origine
organisationnelle : ainsi, les résultats obtenus avec ’hypothése f semblent indiquer le bénéfice
d’une proximité importante de I’épisode avec le sujet en termes de savoirs supportés. Toutefois il
est difficile de valider pleinement ces hypothéses compte tenu des effectifs considérés (24
épisodes). Par ailleurs, on peut supposer que les savoirs associés a chaque épisode ne sont pas
pour autant tous réutilisés dans la gestion de la situation critique. Inversement, on peut aussi

supposer qu’ils ne sont pas tous verbalisés lors de I'entretien (¢f Premicre étude).

Concernant le lien entre connaissance et réutilisation de 'épisode (Hypothese ¢) les résultats
obtenus confirment une hypothese testée auparavant par Baerentsen (1996): une connaissance
plus précise de Iépisode semble rendre son accessibilité plus importante a partir de la mémoire
épisodique ou il est stocké. Dans cette étude réalisée, des sujets étaient interrogés a propos
d’épisodes critiques. Ceux-ci étaient mieux connus lorsque les sujets avaient participé a I’épisode.
Les résultats sont ici identiques. Toutefois l1a ou ils différent, c’est sur le fait qu’en situation

critique réelle les épisodes rappelés sont exclusivement des épisodes bien ou trés bien connus.

Ces résultats permettent d’expliquer partiellement I'intérét des épisodes issus du collectif
pour la gestion des situations a risques : en effet la proximité de lorigine des épisodes avec
I'individu implique une possibilité d’empathie. Ainsi, le principal atout des épisodes issus du
collectif vis-a-vis des épisodes issus de 'organisation pourrait étre 'empathie permettant a ceux
qui écoutent les épisodes de mieux les mémoriser, et donc de mieux les réutiliser par la suite. La
proximité pourrait étre ainsi définie comme la distance réduite, tant physique qu’émotionnelle, du

sujet avec I’épisode qu’il utilise.

Pour confirmer ces résultats et valider le concept de proximité, il nous faudrait donc réaliser
une étude basée sur échantillon plus large, pour comparer notamment la proportion d’épisodes
rappelés en fonction de ses origines (individuelle, collective ou organisationnelle). Une autre
étude permettrait également de tester une autre hypothese concernant le type d’épisode évoqué :
pour une situation identique, les opérateurs évoquent-ils les mémes épisodes ou au contraire

évoquent-ils des épisodes selon leurs besoins ?
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Troisiéme étude empirique : Usage des épisodes pour la pratique
Episodes évoqués sur demande suite a des épisodes sondes

1. Obijectifs de I’étude et hypothéses

Les objectifs de cette étude visent notamment a confirmer ou a nuancer certains résultats
précédents, notamment quant a la nature et a la quantité d’épisodes disponibles et « évocables »
pour gérer une situation critique (hypotheses 4, & et ¢) et quant a 'impact majoritairement positif
de ces épisodes sur la gestion d’une situation critique (hypothese 4). En effet si I’étude précédente
valide un usage important et utile de cas en situation critique, leffectif des épisodes étudiés est
insuffisant pour interpréter plus finement ces résultats. Les résultats précédents posent également
la question de l'intérét des épisodes issus du collectif du fait de leur plus grande proximité avec
les sujets. La encore, leffectif des épisodes recueillis semble trop réduit pour tirer des conclusions
nettes, et il est nécessaire de réaliser les mémes tests de recherche de liens entre origines des

épisodes et de la connaissance associée sur un effectif plus large (hypotheése e).

Par ailleurs, les deux études précédentes semblent indiquer que le recours a Iépisode en
situation critique varie selon la situation et l'individu. Bisseret (1984) insiste sur la nécessité de
doter les individus de ressources personnalisées pour la résolution de problemes, mais également
de ne pas sappuyer trop largement sur des parades générales répondant a des classes de
situations. Autrement dit, pour étre efficaces, les ressources mises en ceuvre en situation critique
doivent dépendre a la fois de l'individu et de ses préférences, mais aussi des spécificités de la
situation. En effet, chaque situation ne génére pas nécessairement les mémes difficultés pour
I'individu : celles-ci sont liées a ce qu’il ne comprend pas et aux stratégies qu’il n’a pas encore eu
Poccasion d’¢élaborer pour résoudre le probleme posé. Ainsi, pour une méme résolution de
probleme, I’épisode évoqué par deux individus différera selon les besoins qu’ils ont pour gérer la
situation. Notre hypothése est donc que pour un méme épisode-sonde, les sujets interrogés
évoqueront des épisodes différents. Pour étudier la nature et les usages du recours a I'épisode, il
faut donc pouvoir comparer plusieurs utilisations d’épisodes, faites par plusieurs personnes a
partir d’'une méme situation critique (hypothese /). I’échantillonnage d’épisodes réalisé lors de la

précédente étude ne peut donc pas étre identique.
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2. Méthodologie employée et validations proposées

2.1. Méthodologie

Le dispositif expérimental n’est donc pas le méme : il s’agit de proposer a tous les sujets les

mémes descriptions de situations critiques et de leur demander quel est le premier « épisode » qui

leur vient a ’esprit. Ce recueil de données est a la fois moins écologique, puisqu’il est demandé au

sujet de réaliser une analogie hors d’une situation critique mais a partir d’'un cas sonde, et plus

important (environ 300 épisodes) puisque les épisodes évoqués le sont a partir de 9 cas sondes.

Hypothése «: Les sujets n’ont pas de difficultés a évoquer un épisode quand ils sont

confrontés a un cas sonde.

Hypothéese 4 : Ces épisodes sont de plusieurs types :

v

AR NERN

¢épisode vécu par le pilote (expérience personnelle),

représentation imaginaire (épisode imaginaire)

épisode rapporté par son auteur (récit de premiere main ou anecdote),

épisode connu de l'activité proche mais non rapporté directement (war story),
accident aérien célebre n’ayant pas eu lieu dans lactivité proche, c'est-a-dire
P'aviation de chasse francaise (épisode médiatisé)

épisode étudié et supporté par Porganisation (cas d’école).

Cet épisode peut étre utilisé individuellement ou regroupé en classe de situations. Ces

classes de situations sont composées d’épisodes qui concernent une méme caractéristique de

activité et ont une méme origine. Ce regroupement peut étre :

v" Organisationnel. Par exemple : ensemble des épisodes d’éjection indexés dans

la base de données de retour d’expérience Vortex ou ensemble des récits
rassemblés thématiquement lors d’un bulletin de sécurité des vols.

Collectif. Par exemple : rumeurs sur la qualité du controle a Cognac ou sur
les bases aériennes sur le point d’étre fermées, débat au sein d’un escadron
sur la fiabilité de telle procédure.

Individuel. Par exemple : 'ensemble des vols réalisés a I’étranger, ou lorsque
I'individu est fatigué.
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Hypothése ¢ : Parmi ces épisodes, une forte proportion est issue du collectif.

Hypothése d : L’aide apportée immédiatement par I’épisode consiste dans I'illustration
de la mise en ceuvre d’une solution et de son résultat. L’individu se remémore I’épisode, reprend
la solution telle quelle si celle-ci s’est avérée efficace, 'adapte si besoin ou met en ceuvre son
contre-pied si elle s’est avérée inefficace. L'usage de cet épisode est bénéfique quand son impact

est considéré comme positif et son role déterminant dans la prise de décision.

Hypothése e: Iusage dun épisode est conditionné par sa bonne connaissance par

I'individu.

Hypothése f£ Pour une méme situation critique, les épisodes évoqués varient

majoritairement d’un individu a un autre.

L’entretien est donc mené autour de cas sondes évoqués les uns apres les autres. Pour
chacun, il est demandé au sujet le premier épisode ou la premicere situation similaire qui lui vient a
Pesprit, puis la décision qu’il prendrait s’il se retrouvait dans la situation décrite par I’épisode-
sonde. Les mémes renseignements pour chaque épisode sont demandés, afin de tester les

différentes hypotheses, c’est a dire :

Description de I’épisode (hypothese )

Type d’épisode (hypotheses 4, cet )

Impact du souvenir (hypothese d)

Role (hypothese d)

Evaluation de la solution proposée par I’épisode (hypothése )

Décision prise (hypothese )

O O O 0O O o o

Connaissance de I’épisode (hypothese ¢)
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Ces épisodes (¢ annexe), ainsi que la méthodologie d’entretien, ont été élaborés et testés
préalablement aupres de plusieurs sujets : chaque épisode a été proposé individuellement a des
PN différents (2 pilotes et 2 navigateurs) afin de vérifier les catégories proposées et la pertinence

de la méthodologie choisie.

Cette étape de validation de la méthodologie a notamment permis de sélectionner les
épisodes pertinents a la fois pour la population des navigateurs et pour celle des pilotes. Parmi
eux, quatre épisodes ont été identifiés comme susceptibles de générer les mémes évocations chez
plusieurs sujets, dans la mesure ou ils racontaient des événements tres proches d’épisodes connus
du monde de I'aviation de chasse militaire : ils ont donc été sélectionnés afin de tester I’hypothese

f(nous les appelons épisodes znductifs).

Cette étape de validation a également permis de réaliser plusieurs constats, notamment sur
le déroulement temporel de chaque passation, ou sur le nombre d’épisodes a ne pas dépasser
pour éviter une certaine « lassitude intellectuelle » des sujets : aucun des sujets interrogés n’a pu
évoquer d’épisode au-dela du neuvieme cas sonde, ce qui a déterminé leffectif d’épisodes

proposés pour les passations.

Les épisodes proposés sont intentionnellement peu détaillés : les parametres mentionnés
n’indiquent pas de solution immédiate mais compliquent au contraire la situation de facon a ne
pas permettre une décision évidente (comme le ferait une difficulté connue qui indiquerait sans
équivoque la procédure standard a appliquer). Le but est de positionner l'individu dans une

situation ou les automatismes et les regles ne sont pas suffisants pour résoudre la difficulté.
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2.2. Validations proposées

Hypothése a: Décompte des épisodes évoqués et comparaison a Peffectif des cas
sondes multiplié par le nombre de sujets. L’hypothese est validée si Ieffectif des épisodes

évoqués est proportionnel a celui obtenu lors de la deuxieme étude.

Hypothése b: Indexation et regroupement des épisodes par types et classes.
L’hypothese est validée si on constate que les épisodes évoqués appartiennent a plusieurs

types ou/et plusieurs classes.

Hypothese ¢: Décompte des épisodes évoqués issus du collectif (anmecdotes ou war
stories) ou des classes d’épisodes issus du collectif. L’hypothese est validée si la proportion des

épisodes évoqués issue du collectif est équivalente a celle obtenue lors de la deuxi¢me étude.

Hypothése J: Indexation et comparaison des réponses données aux items
« évaluation de la solution », « décision finalement prise », « impact de 1’épisode » et « role
final ». L’hypothese est validée s’il y a correspondance entre les solutions évaluées comme
efficace et les décisions prises, et inversement (solutions évaluées inefficaces et décisions
prises inverses), et si ces réponses sont majoritairement positives (« impact positif » et roles

effectifs de I’épisode, c'est-a-dire différents de « aucun »).

Hypothése ¢ : Indexation des degrés de connaissances des épisodes évoqués.

L’hypothese est validée si les épisodes évoqués sont majoritairement bien connus.

Hypothese f: Comparaison des épisodes évoqués par les différents sujets pour un

méme épisode proposé. L’hypothese est validée si les épisodes proposés divergent.
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3. Déroulement de ’étude

3.1. Recueil des données

La population interrogée visée est la méme que celle de I’étude précédente. Ces PNs sont
donc expérimentés et prévenus au préalable des objectifs de I’étude. Les entretiens se déroulent
dans la directe continuité de ceux de I’étude précédente, dans les mémes conditions (anonymat,

entretien individuels, salle calme, etc.). La durée moyenne d’entretien est de 20 a 45 minutes.

3.1.1. Présentation et consigne (5 minutes)
«Je fais une thése en ergonomie et je travaille pour 'IMASSA et le CNAM. Nous

cherchons a étudier la fagcon dont vous gérez les situations critiques. Cet entretien durera entre 20
et 45 minutes. Ce que vous direz restera anonyme. De la méme fagon, je vous demanderais de
bien vouloir ne rien divulguer de cet entretien a vos collegues avant la fin de ’étude ». Suite a
cette présentation, il est demandé au PN son nombre d’années de pratique opérationnelle et

d’instruction, afin de rechercher d’éventuelles corrélations avec les indices recueillis.

3.1.2. Questionnaire (20-45 min

« Je vais vous décrire des situations problématiques les unes apres les autres : pour chacune
d’elles, dites-moi a quel(s) épisode elle vous fait penser ». Le cas sonde est décrit et le sujet peut
réagir librement. L’ergonome saisit sur une grille d’entretien les différents items recherchés (Cf.
ci-dessous). A la fin de épisode évoqué, Pergonome fait préciser si nécessaire certains points lui

permettant d’établir le profil de I’épisode choisi grace a certaines questions :

Description de I’épisode : « Décrivez moi cette situation précisément »
Type d’épisode : « Cet épisode, d’ou vient-il/comment le connaissez vous ? »

O Impact du souvenir: « Dans cette situation, pensez-vous que le souvenir de cet
épisode serait utile, inutile, néfaste, polluant, ou ... ? »

O Aménagement de la solution proposée par Iépisode : « La solution indiquée par
I’épisode est elle la solution adaptée a la situation que je vous propose ? pourquoi ? »

O Rodle final: «Quelle décision prendriez vous finalement et pourquoir» ou
« Comment cet épisode participe t-il a la facon dont vous gérez cette situation ? »

0 Connaissance de I’épisode : « Comment évaluez-vous votre connaissance de cet

épisode ? »
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3.1.3. Consigne de fin
Avant de conclure, deux questions sont posées a chaque sujet: aime-t-il entendre des
épisodes vécus par ses collegues, et aime-t-il lui-méme en raconter ? Ces deux questions visent a
renseigner un lien éventuel entre sympathie pour les épisodes issus du collectif et pratique
effective.
«Merci pour votre participation. Je vous rappelle que nous vous demandons de rester
discret sur cet entretien de fagon a ne pas influencer vos collegues, au moins jusqu’a la fin de

I’étude en cours »

3.2. Grille de saisie de I’épisode

Cette grille (¢ Figure 18) a été testée préalablement aupres de 4 PN volontaires lors de
I’élaboration méthodologique de lentretien. Elle est construite a partir des résultats obtenus

antérieurement (Cf. Premiere et deuxieme études empiriques).

Ne pouvant réaliser une transcription intégrale des quelques 300 épisodes évoqués, la
solution adoptée est d’enregistrer 'entretien et de réaliser une saisie simultanée des différents
items recherchés. Cette saisie est vérifiée ultérieurement par réécoute (et recodage si nécessaire)
de la grille. Une telle méthode ne permet d’accéder qu’aux informations de forte granularité (type
d’épisode, évaluation de la solution proposée, etc.). Cest pourquoi aucune recherche n’a été
réalisée sur les savoirs associés aux épisodes, ce type de recherche nécessitant un codage plus fin

des données, et donc une transcription.
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Description

de I’épisode

Type expérience anecdote war Episode Cas d’école | Classe Classe classe

d’épisode personnelle story médiatisé organis. | collective | individ.
/épisode
imaginaire

Impact Positif | Négatif | Polluant Neutre Autre: ............

Evaluation Efficace Efficace mais | Non efficace | Non efficace Autre

de la améliorable mais

solution améliorable

proposée

Roéle final Confirmation Infirmation Aide ala Recherche Choix d’une | Aucun Autre : ...
d’une décision | d’une décision | décision d’alternative | procédure

Décision | .......

Connaiss. Completement | Plut6dt bien | Partiellement Mal

Figure 18 : Grille de saisie des épisodes
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4. Résultats principaux

4.1. Hypothese a

« Les sujets n’ont pas de difficulté a évoquer un épisode confrontés a un épisode-sonde ».

Sur 297 épisodes sondes proposés, 284 épisodes ont été évoqués, soit 95,6% des épisodes.
L’hypothese a est validée. Ces résultats confirment et vont méme au-dela de ceux obtenus lors de
Iétude précédente (2/3 de situations critiques téelles gérées a laide de Iépisode). Cette
importante différence peut s’expliquer par la dimension plus artificielle de ce recueil,

comparativement a celui réalisé pour la deuxieme étude.

4.2. Hypotheses b et ¢

« Ces épisodes sont de plusieurs types ». « Parmi ces épisodes, une forte proportion est

issue du collectif ».

Sur 'ensemble des 339 épisodes recueillis a partir des cas sondes, 140 sont des expériences
personnelles (41,3%), 60 des récits de premicre main (17,7%), 20 des war stories (5,9%), 15 des
épisodes médiatisés (4,4%), et 5 des épisodes imaginaires (1,5%). 9 correspondent a des classes
d’épisodes organisationnelles (2,7%), 44 a des classes d’épisodes collectives (13%), et 46 a des

classes d’épisodes individuelles (13,6%).

Un découpage par grandes catégories, nous permet de dire que 191 épisodes ou classes
d’épisodes sont issus des ressources individuelles, 124 des épisodes sont d’origine collective, et 24
sont d’origine organisationnelle, soit respectivement 56,4%, 36,6% et 7%, ce qui confirme

globalement les résultats obtenus antérieurement (¢ Deuxiéme étude).

Ces résultats nous permettent d’attribuer une forte proportion d’épisodes d’origine
individuelle parmi les épisodes évoqués lors de la gestion de situation critique, et une faible
proportion d’¢épisodes d’origine organisationnelle. Les épisodes relevant du collectif
participeraient pour plus d’un tiers a la gestion de ces situations. Les hypotheses & et ¢ sont

validées.
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4.3. Hypothese d

«L’aide apportée immédiatement par I’épisode consiste dans I'illustration de la mise en
ceuvre d’une solution et de son résultat : I'individu se remémore I’épisode, reprend la solution
telle quelle si celle-ci s’est avérée efficace, 'adapte si besoin, ou met en ceuvre son contre-pied si
elle s’est avérée inefficace. L’'usage de cet épisode est bénéfique quand son impact est considéré

comme positif et son role déterminant dans la prise de décision. »

Pour 284 épisodes évoqués, les solutions proposées sont évaluées comme efficaces dans
63,7% des épisodes (26,7% des solutions proposées étant inefficaces et 9,6% des épisodes ne
présentant pas de solution). Ces résultats sont proches de ceux obtenus antérieurement a
Iexception du fait que certaines décisions finalement prises ne sont pas conformes aux
évaluations faites des solutions proposées par les épisodes évoqués: 14 décisions sont

contradictoires (soit 4,9% de '’ensemble des décisions qui seraient prises).

Sur Pensemble des 284 épisodes dont I'impact a pu étre évalué, 238 sont considérés
comme ayant un impact positif (83,6%), 38 comme ayant un impact neutre (16,2%), 4 comme
ayant un impact négatif (1,4%), 3 un impact polluant (1%), et 1 aucun impact (0,3%) sur la

gestion de la situation présentée par le cas sonde.

Concernant le réle joué par les 284 épisodes évoqués, il est considéré comme une aide a la
décision pour 112 épisodes (39,4%), une confirmation d’une décision pour 103 épisodes (36,7%),
une alternative aux procédures déja connues dans 11 épisodes (3,9%), et une ressource
permettant de mieux appréhender ou d’anticiper la situation pour 11 épisodes (3,9%). 12 épisodes
jouent des roles divers (4,2%) notamment une limitation du stress, et 5 épisodes permettent
d’infirmer une décision (1,8%). 30 épisodes sont considérés comme n’ayant aucun role dans la

gestion de la situation critique (10,6%0).
Considérant 'ensemble des roles joués par quasiment la totalité des épisodes évoqués, on

peut statuer sur un role massivement positif et utile de épisode en situation critique. L’hypothése

d est donc validée.
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4.4. Hypothese e

« L’usage de I’épisode est conditionné par sa bonne connaissance par I'individu ».

284 épisodes ont été évalués quant a la connaissance que les sujets en avaient: 123
connaissaient completement I’épisode (43,3%), 124 estimaient le connaitre plutot bien (43,6%), et
37 estimaient connaitre ’épisode partiellement (13,1%). Aucun sujet n’a estimé mal connaitre un
épisode évoqué. Ces résultats confirment ceux obtenus antérieurement, puisque la plupart des
épisodes évoqués (86,9%) sont donc des épisodes bien connus des sujets. L’hypothese e est

validée.

4.5. Hypothese f

« Pour une méme situation critique, les épisodes évoqués varient majoritairement d’un

individu a un autre. ».

Pour 33 sujets,

v Lépisode n°7 pouvant évoquer deux war stories (2 collisions de chasseurs biplace
avec des ULMs), les a effectivement évoquées pour 17 sujets (parmi eux, 4 sujets
n’ont évoqué que I'une des deux war stories).

v L’épisode n°3 pouvant évoquer un épisode médiatisé (accident dans le transport
militaire du « Casa »), I'a effectivement évoqué pour 12 sujets.

v’ 1’épisode n°2 pouvant évoquer une classe collective (rumeur a propos des
controleurs de Cognac), I'a effectivement évoqué pour 1 sujet.

v’ Lépisode n°5 pouvant évoquer une classe d’épisodes d’origine organisationnelle ne
I'a pas évoqué une seule fois: les sujets mentionnaient plutdt des épisodes
spécifiques ou des classes individuelles de épisodes («toutes mes collisions

volatiles »).

Ces épisodes inductifs induisent donc des évocations d’épisodes trés variées selon les sujets.
Cela peut s’expliquer par le fait que chaque individu possede des ressources différentes des autres,
et présentent donc des besoins différents d’aide au moment de la gestion d’une situation critique.

La variabilité des épisodes refléte donc la diversité de ces besoins. L’hypothese fest validée.
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5. Discussion et perspectives

Ces résultats confirment globalement ceux obtenus lors de la deuxieme étude : 'ensemble
des épisodes d’origine collective (composé des récits de premicre main ou anecdotes, des war stories
et des classes collectives d’épisodes) constitue la deuxi¢me ressource la plus utilisée pour la

gestion des situations critiques apres les épisodes d’origine individuelle.

En revanche, les tests réalisés pour I’hypothése & apportent des résultats différents
comparativement aux résultats obtenus avec la méme hypothése dans Iétude précédente. En
effet, certaines bonnes solutions proposées par les épisodes évoqués ne seraient pas reprises telles
quelles si les sujets était confrontés réellement au cas sonde. Dans ces cas de figure, les sujets
justifient ces choix non conformes par le fait que les épisodes évoqués et les cas sondes
comportent des parameétres différents et qu’il peut étre parfois dangereux de calquer une décision
prise dans une certaine situation a une autre légerement différente. Ce point de vue, développé
par certains instructeurs avait déja été recueilli lors de la premiere étude empirique. Il témoigne de
Iexistence d’une certaine méfiance vis-a-vis d’un raisonnement a base de cas comme unique
solution a la gestion des situations critiques. Ainsi que Pécrivent Passeron & Revel (2005) a
propos des épisodes : « Leur singularité les privilégie pour les uns, elle les stigmatise aux yeux des

autres ».

Les proportions obtenues a propos de I'usage des épisodes different nettement de celles
obtenues a partir de Peffectif de Iétude précédente sur les épisodes évoqués spontanément en
situation critique. La proportion des épisodes ayant permis de confirmer une décision et celle des
épisodes n’ayant aucune utilité sont plus importantes sur la totalité de effectif (quasiment de
20% pour les confirmations de décision, et de 7% pour les épisodes n’ayant joué aucun role).
Cela peut éventuellement s’expliquer par la nécessité, plus importante en situation réelle quen
situation expérimentale, d’identifier un épisode utile pour la gestion des risques immédiats.
Parallelement, les épisodes ayant permis une aide a la décision et ceux ayant permis de trouver
une alternative a une procédure inadaptée sont plus nombreux proportionnellement dans

Peffectif des épisodes évoqués lors de la deuxi¢me étude (respectivement +7% et +6,6%).
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Cette étude confirme donc largement les résultats précédemment obtenus quant a 'impact
positif, jusqu’ici méconnu, des épisodes issus du collectif dans la gestion des risques. Cet impact

semble pouvoir s’expliquer par la proximité de I’épisode avec le sujet.

Cette découverte permet de supposer le gain potentiel pour la gestion des risques que
représenterait une valorisation locale et non organisationnelle de ces récits. Les épisodes jugés
aujourd’hui bénéfiques pour la formation sont saisis par organisation pour étre intégrés a des
bases de données ou des supports formels d’informations : il ne s’agirait pas de supprimer ce type
de pratique qui permet notamment d’étudier un épisode dans ses moindres détails, mais de
valoriser également le role que peut jouer un épisode s’il reste a disposition immédiate du
collectif. En effet, cette étude témoigne du fait que les épisodes utilisables pour une méme
situation critique varient d’un individu a Pautre (hypothése /). Or l'organisation propose des
parades générales a des situations clairement identifiées. Le fait de laisser I’épisode évoluer au sein
du collectif permettrait donc de laisser le soin a chaque individu d’identifier ’épisode qui lui serait

le plus utile compte tenu de ses besoins immédiats.
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Partie 6 : Conclusions
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1. Recommandations

Cette these permet d’identifier U'intérét des réeits expérientiels et des savoirs épisodiques qu’ils
supportent pour la gestion des situations a risque. Quatre domaines différents de Dactivité
peuvent étre concernés par les résultats de cette thése et ses applications pratiques : le
développement de relations socioprofessionnelles au sein d’un collectif, la formation a I'analyse
de l'expérience, la gestion des risques, et le développement tout au long de la carriere de

compétences d’analyse d’épisodes expérientiels.

1.1. Bénéfices socioprofessionnels du partage de récits expérientiels

Cette these n’est pas centrée sur le role social du partage de récits excpérientiels au sein des
collectifs mais sur son usage par les individus dans la gestion des risques et son apprentissage.
Toutefois, quelques résultats concernant la fonction sociale de cette pratique ont pu étre mis en

évidence.

Le partage de réeits expérientiels au sein d’un collectif de travail est une occasion de tisser des
liens sociaux, ainsi que le suggerent les champs théoriques du storyzelling et des communautés de
pratique (Seely Brown & al., 2004). Les résultats obtenus lors de la premicre étude empirique
indiquent tout d’abord que les récits échangés représentent un espace de détente non négligeable
dans un environnement particulicrement stressant. Ces échanges participent a renforcer la
motivation des individus notamment en début de cursus lorsque les PN sont en formation. Ils
donnent aux novices l'occasion de se projeter dans leur activité future a travers les réuts

expérientiels qu’on leur raconte.

Une autre explication possible est le fait que les épisodes remarquables racontés rapportent
des faits ou l'individu parvient a dépasser ses limites : or le dépassement et la connaissance de ses
limites est justement l’enjeu principal de la formation des PN. Toutefois, cette hypothéese
concernant la fonction motivationnelle des récts expérientiels n’a pas été spécifiquement étudiée

durant cette these et nécessite donc d’étre testée de facon plus dédiée.
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Ces récits permettent également de découvrir les caractéristiques des opérateurs et de
I'environnement de travail dans lequel ils évoluent. Ces informations sont véhiculées a la fois par
le contenu méme des récits concernant la fiabilité de tel ou tel équipier, le bien fondé de telle
décision, etc., mais aussi par la fagon dont les récits sont racontés. La performance narrative de
Iémetteur est évaluée et témoigne de son aptitude a faire partie du collectif ou non. Les réits

expérientiels sont donc un moyen pour le collectif de se construire.

Ainsi, Papprentissage a partir de récits expérientiels ne concerne pas seulement les capacités
techniques de 'opérateur mais également la dimension sociale de son activité (Bonvalot, 1989).
Cette dimension sociale peut étre envisagée comme un véritable atout pour la cohésion du
collectif. C’est pourquoi I'organisation a tout a gagner a encourager les pratiques d’apprentissage
expérientiel :

v’ en créant ou préservant des espaces d’échange verbaux,
V' en laissant au collectif des marges d’initiatives dans la construction sociale,

v' et en valorisant les bénéfices de ces échanges.

1.2. Intérét des récits expérientiels et des savoirs épisodiques pour la

formation

L’usage des récts expérientiels comme support pédagogique est tout a fait justifié puisque
59% des savoirs énoncés lors du réct expérientiel sont verbalisés a nouveau en entretien par le

récepteur. Il s’agit donc d’une pratique pédagogique fiable.

Les émetteurs de réuits excpérientiels ont plusieurs objectifs pédagogiques lorsqu’ils racontent
un épisode. A coutt terme, il sagit de :
V' Présenter lactivité sous des angles différents,
Identifier le gain de 'exercice réalisé (I’épisode déclencheur) pour Papprentissage,
Attirer 'attention du novice sur un fait spécifique,

v
v
v Motiver le novice et susciter son intérét pour lactivité,
4

Justifier le fait que la formation soit exigeante par le fait que lactivité le soit aussi.
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Le partage de réuts expérientiels permet également a I'individu de constituer des savoirs
épisodiques, soit par transfert direct du récit a sa pratique, soit en réalisant un travail réflexif pour
créer de nouveaux savoirs : 26% des savoirs verbalisés en entretien avec le récepteur apres
I’écoute d’une anecdote sont de nouveaux savoirs. Ce travail réflexif est fondé sur les mécanismes
du raisonnement a base de cas: durant son activité, Iindividu mémorise les épisodes
remarquables auxquels il est confronté (épisodes vécus, imaginés, entendus ou lus) et qu’il estime
pertinents. Lorsqu’il rencontre une situation nouvelle (’épisode déclencheur), il compare cette

situation a ces épisodes analysés et identifie ceux qui peuvent 'aider a résoudre le probleme posé.

Lorsqu’il ne dispose pas d’épisode lui permettant cette comparaison, le réle de son
instructeur est de lui fournir les éléments qui lui manquent pour comprendre le probleme posé.
Ces éléments peuvent lui étre proposés a travers un épisode expérientiel. Celui-ci est choisi et
raconté parce qu’il doit permettre a I'individu de compléter sa représentation du probléme posé et
d’y trouver une solution. A travers I'analyse de ’épisode, I'individu identifie alors les éléments qui

permettent de résoudre le probléme.

Cette analyse de I’épisode permet a lindividu d’acquérir et de construire des savoirs
analytiques et opératifs, ainsi que des savoirs réflexifs sur son propre fonctionnement. En effet
pour résoudre le probleme posé, il doit sélectionner dans le contenu de ces réuts expérientiels
entendus ce qui est pertinent par rapport a la situation qu’il ne parvient pas a comprendre, tout en
tenant compte de ce qu’il est capable d’assimiler. Pour cela il se projette dans la situation exposée
et s’imagine réagir au probleme posé. Il étudie alors DIévolution de la situation, son
comportement, ses ressources, ses préférences, ses choix, etc. Cet exercice le confronte donc tres
directement aux compétences déja acquises et a celles a acquérir, a ce qu’il sait de lui-méme et ce
qu’il ignore. Ce travail réflexif lui permet ainsi de construire un référentiel de savoirs adaptés aux

situations et a sa pratique.

Parallélement, 'individu découvre que les possibilités offertes par le fait de se projeter dans
les épisodes expérientiels sont infinies (les sujets évoquent en entretien jusqu’a 8 situations
différentes dans lesquelles ils peuvent se projeter a partir d’un meéme réct expeérientiel). 11 peut
développer cette pratique en modifiant un parametre de ’épisode et en se projetant dans cette

situation pour y tester ses réactions hypothétiques.
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Cette activité de rumination lui permet d’explorer de nombreuses possibilités non prises en
charge par la formation, et de construire une meilleure représentation de sa propre performance
et de ses limites ; I'individu identifie notamment jusqu’a 4 métaconnaissances a partir de chaque
récit expérientiel entendu. Il peut alors comprendre I'intérét de ce type d’activité réflexive et étendre
cette pratique a tous les épisodes auxquels il est confronté (ceux issus de sa propre expérience, les
¢épisodes d’origine organisationnelle, etc.) ou construire de nouvelles stratégies d’analyse de
Iexpérience (jusqu’a 5 processus d’exploitation de expérience différents peuvent étre associés a

Iécoute d’un seul réeit excpérientiel).

Le mécanisme réflexif de cette confrontation est amplifié par la multitude des réits
expérientiels parfois contradictoires auxquels I'individu est exposé dans son activité. Ces différentes
fagons de faire présentées au travers des récits n’apportent pas de confusion a I'individu mais au
contraire I'aident a développer de meilleures capacités réflexives ; en effet, ces récits racontent
toujours la gestion d’une situation spécifique par un individu spécifique. Ils témoignent donc de
la diversité des individus et de Poriginalité de chaque situation. En montrant que chaque épisode
est unique, ces récits rappellent a I'individu la nécessité de créer un référentiel qui lui est adapté et

suffisamment plastique pour I'aider a résoudre chaque probléme.

L’ensemble de ces résultats indique donc nettement lintérét des réets expérientiels pour la
formation, notamment parce qulils donnent l'occasion a lindividu de développer des
compétences d’analyse des épisodes de lexpérience. Aujourd’hui, ces compétences se
construisent informellement au contact de la pratique d’opérateurs plus experts. Selon les
individus et les instructeurs auxquels ils sont confrontés, ces compétences spécifiques se
développent donc de fagon inégale. Dans ce contexte, on peut supposer que certaines
expériences survenues a des novices restent non analysées faute de compétences pour le faire :
cela signifie non seulement que des opportunités de créer des ressources utiles pour la gestion des
risques sont inexploitées, mais aussi que certains épisodes et les difficultés qui y sont associées
restent méconnus. Plus pénalisant encore, ces occasions manquées pour l'individu constituent
¢également des occasions manquées pour les pairs avec qui il aurait pu partager cette expérience.

Autrement dit, chaque épisode non analysé par I'individu est une perte pour le collectif.
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1.3. Impact des récits expérientiels et des savoirs épisodiques dans la

réalisation de activité

Du point de vue de la gestion des risques immédiats, ces récits partagés collectivement
alimentent les bibliotheques d’épisodes individuelles et permettent de gérer efficacement des
situations critiques grace a I’évocation d’épisodes utiles pour la gestion des risques immédiats.
Deux situations sur trois sont gérées grace a I’évocation d’épisodes, et ces évocations sont
bénéfiques dans quasiment tous les cas (22 sur 24 épisodes étudiés). Il semble donc également
utile de favoriser ce partage d’expérience au sein des collectifs pour aider les individus lorsqu’ils

sont confrontés a la gestion de situations dynamiques risquées.

Pour développer ces résultats, il serait utile de pouvoir étudier les évocations spontanées
d’épisodes pour un méme type de situation critique’. Le recueil de données serait réalisé grace a la
méthodologie développée pour la deuxieme étude empirique et permettrait de comparer I'usage
effectif d’épisodes pour un type de situation critique. Cette recherche pourrait confirmer le fait
que pour une situation équivalente, les individus évoquent des épisodes tres différents, ce qui
signifie que leurs besoins sont différents et varient selon leurs profils. A partir de ces différents
épisodes évoqués il serait possible d’identifier plus précisément les ressources manquant a chaque
individu pour résoudre la situation. Cette nouvelle étude empirique enrichirait considérablement

les résultats déja obtenus.

1.4. Applications pratiques des résultats de la thése: Comment

développer le partage de récit expérientiel dans Pactivité des PN ?

Dans le milieu de ’aviation de chasse, la formation des PN se déroule sur plus d’une moitié
de leur carriecre en escadron opérationnel (en moyenne les 9 premicres années). Les 9 suivantes
sont consacrées au maintien des compétences et au transfert vers les plus novices des
compétences et savoirs acquis. Ce maintien des compétences est vital et nécessite de nombreux
investissements temporellement contraignants et couteux. Or, le partage de réuts expérientiels est
une pratique informelle peu contraignante, déja en place et fortement plébiscitée par les PN.
Valoriser cette pratique pourrait dés lors participer au maintien et au développement des

compétences a la gestion des risques tout au long de la carriere des PN.

7 Deux situations critiques ne peuvent étre strictement identiques, mais elles peuvent présenter suffisamment de
caractéristiques communes pour étre comparées. Par exemple : les éjections sur avion de chasse.
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Compte tenu du fait que la formation du PN est essentiellement tournée vers la gestion de
situations rares, (autrement dit des épisodes remarquables), la construction de ces compétences
d’analyse d’¢pisodes doit étre encouragée. Chaque PN serait ainsi potentiellement plus apte a
analyser des épisodes expérientiels et donc a renforcer ses ressources et celles du collectif face
aux situations critiques. Pour doter chaque PN de ce type de ressources, plusieurs démarches de

réflexion et d’action peuvent étre entreprises afin de favoriser ce type d’interactions.

Dans un premier temps, des modules de sensibilisation et de formation a I’analyse des
épisodes de I'expérience peuvent étre mis en place des le début de apprentissage des novices.
Cette action leur permettrait d’étre trés tot capables d’analyser et de capitaliser les épisodes de

Pexpérience (vécus ou entendus).

Parallelement, P'usage des réits expérientiels peut étre expliqué et valorisé aupres des
instructeurs afin de les sensibiliser a 'intérét de partager leurs expériences. En effet, en dépit de la
sympathie que suscite le phénomene du partage de réuits expérientiels, beaucoup de PN sont
convaincus que ces ¢épisodes sont «anecdotiques » et sans valeur aucune, sinon celle d’étre
distrayants. Certains instructeurs rencontrés émettent méme des doutes quant au bénéfice de ces
récits expérientiels qui parfois contredisent les reégles en vigueur, ou pire se contredisent entre eux.
Expliquer et affirmer la valeur pédagogique de ces récits seraient donc déja des moyens

d’encourager leur pratique.

Ces deux actions conjointes peuvent permettre de développer plus largement I'analyse
spontanée d’épisodes. Pour que cette pratique puisse se développer il faut en effet que les
compétences d’analyse de ces épisodes soient plus développées et que les occasions d’analyser des
épisodes soient plus nombreuses. Or le développement des compétences individuelles a analyser
les épisodes de I'expérience associé a une pratique plus réguliere de partage de réuts expérientiels
peuvent augmenter la fréquence et lefficacité de la démarche : les épisodes issus des récits
expérientiels pourraient étre partagés plus largement et mieux analysés pour le bénéfice de

I'individu, puis celui du collectif.
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2. Outils méthodologiques développés : Une méthodologie de recueil
d’épisode évoqué en situation critique plus fiable

La méthodologie développée lors de la deuxieme étude propose un recueil spécifique des
épisodes évoqués dans des gestions de situations critiques : autrement dit, cette méthode permet
la récolte écologique d’épisodes remarquables, c'est-a-dire des faits saillants dans Pacquisition de

Pexpérience de 'individu.

Certaines études (Baerentsen, 1996 ou O’Hare et Wiggins, 2000, notamment) ont montré
que les épisodes étaient évoqués et utilisés en situation de résolution de problemes. Toutefois les
méthodologies utilisées présentaient des limites importantes, notamment du fait que le sujet était
explicitement interrogé sur les épisodes quil avait évoqués pour résoudre des problemes. La
méthodologie proposée ici évite cette mention explicite de 'attendu de 'expérimentateur dans la
consigne, et limite donc le biais lié a la connaissance de l'objectif de I'expérimentateur par le
sujet : en racontant une gestion de situation critique, le sujet mentionne spontanément ou non s’il
a fait usage ou non d’un épisode. Dans la mesure ou 'expérimentateur limite également ses
interventions, cette méthodologie de recueil permet un report verbal plus fiable d’événements

non verbaux (Bainbridge, 1999).

Ce dispositif méthodologique pourrait étre testé et généralisé a d’autres contextes de
résolution de problemes (comme le milieu médical par exemple). Cela permettrait ainsi :
v localement l'identification individuelle des besoins pour activité,
V" plus globalement la généralisation de certains résultats obtenus pour cette thése,

v' et la validation de la méthodologie employée.
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3. Perspectives théoriques

3.1. Etudier les différents atouts de chaque type d’épisode pour favoriser

le développement de la résilience de P’individu

Cette these dresse un inventaire des épisodes existants auxquels l'individu peut étre
confronté dans son activité professionnelle, notamment les épisodes issus de son expérience,
ceux issus du collectif et ceux issus de 'organisation. Ces épisodes dotent 'individu de ressources
pour la gestion de situations critiques et favorisent donc sa résilience. Cependant tous les types
d’épisodes ne présentent pas les mémes caractéristiques et donc les mémes atouts pour la
formation ou lactivité. C’est pourquoi il existe un véritable intérét a étudier chaque sorte
d’épisode : plusieurs aspects sont a identifier tels que la fiabilité du contenu selon lorigine de
I’épisode, son potentiel pédagogique, sa plasticité, son impact émotionnel, etc. Déterminer les
avantages et les limites de chaque type d’épisodes permettrait de mieux comprendre et de mieux
utiliser ce qui est déja présent dans lactivité et qui est aujourd’hui encore relativement peu

exploité.

3.2. Repenser les systémes de retour d’expérience existants et les

réglementations en tenant compte des récits expérientiels

3.2.1. Le partage de récits expérientiels révele les limites des systémes de retour

d’expérience
Une des questions explorée dans cette these est la position du partage de réwts expérientiels
vis-a-vis du retour d’expérience organisationnel. Les bases de données de retour d’expérience
cherchent a abstraire un savoir théorique a partir d’un regroupement strict de plusieurs épisodes ;
le partage de récit expérientiel propose au contraire un nombre de rapprochements potentiellement
infini grace a la rumination que l'individu peut réaliser a partir de sa bibliothéque d’épisodes. 1
permet a I'individu de se focaliser sur 'analyse détaillée d’un épisode, analyse qui peut ensuite étre
utilisée de trois facons différentes :
v' Utiliser les savoirs épisodiques identifiés pour mieux comprendre un épisode
déclencheur,

V" Stocker les savoirs épisodiques identifiés pour un futur usage,
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V' Comparer Iépisode avec d’autres épisodes et créer des rapprochements ou une

nouvelle classe de situations.

Ces trois usages potentiels font du partage de récits expérientiels une ressource tres plastique

pour la constitution de ressources dans la gestion des risques.

Le partage de récits expérientiels associé aux processus cognitifs de la mémoire épisodique et a
l'activité de rumination, offre donc de nombreuses possibilités a I'individu de développer des
ressources face a la gestion de probleme. Ces ressources completent celles offertes par
I'organisation, et les dépassent méme quantitativement : en effet 39,4 % (36,6% pour la troisicme
étude) des épisodes utilisés en gestion de situation critique proviennent du partage de réits
expérientiels, alors qu’elles sont seulement de 4 % (7% pour la troisicme étude) concernant les

épisodes d’origine organisationnelle.

Par ailleurs, quasiment aucun épisode d’origine organisationnelle évoqué n’est un épisode
directement issu d’une base de données de retour d’expérience: ces épisodes d’origine
organisationnelle sont soit des épisodes utilisés comme cas d’école en formation, soit des
épisodes lus au travers de supports papier fourni par I'organisation, soit des cas médiatisés pour le
grand public. Ce n’est donc a priori pas le réle principal des bases de données que de fournir des

épisodes pour la gestion des situations critiques a travers I’évocation.

Cette faible proportion attribuée aux épisodes d’origine organisationnelle indique que les
outils existants sont peu utilisés comparativement aux ressources offertes par le collectif, soit
parce que ces dernieres sont plus performantes, soit parce que ces bases de retour d’expérience
sont peu utilisables dans ce cadre. Il ne s’agit pas pour autant d’éliminer les bases de données de
retour d’expérience : celles-ci constituent notamment des ressources essentielles pour repérer des

failles organisationnelles ou réglementaires et y remédier (Urban, 2004).

On peut donc également envisager le partage collectif d’expérience comme un dispositif de
retour d’expérience informel : celui-ci a pour vocation de compléter la prescription, tout en
présentant I'avantage de laisser une grande souplesse dans lutilisation qui peut étre faite des

savoirs épisodiques liés aux épisodes racontés.
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3.2.2. Les savoirs épisodiques peuvent limiter un accroissement inadapté de la

réglementation

L’ensemble des résultats obtenus pour cette these indiquent le réle important des savoirs
épisodiques, alors que les recherches réalisées concernant la formation et les modeles de la
résolution d’incidents insistent sur les savoirs théoriques. Or ceux-ci ne semblent pas suffisants
pour éviter tout accident et nécessitent d’étre complétés par d’autres dispositifs. Aristote insistait
sur le fait que «la raison (...) dépend plutot de 'expérience accumulée au gré des situations
particuliéres : cette expérience pratique apporte la sagesse - la phronésis - qui est différente de
Pappréhension abstraite associée a la science - Uépistémé». Selon ce point de vue, ce sont les
savoirs épisodiques qui permettent a l'individu d’arbitrer les situations et non I’ensemble des

regles qui régissent un systeéme.

Dans ce sens, les épisodes ne doivent pas donner naissance a de nouvelles regles, mais au
contraire aider a accepter la nécessité de celles déja existantes et permettre de comprendre les
marges de manceuvres qu’on peut y associer (Jonsen & Toulmin 2005) : il ne s’agit pas d’utiliser
les épisodes pour multiplier les régles ce qui aurait pour conséquence d’augmenter le nombre
d’exceptions a ces nouvelles régles. Les systemes a risques ont tout intérét au contraire, a limiter
les généralisations faites a partir d’épisodes. En effet, ces généralisations peuvent limiter 'usage
qui peut étre fait de chaque épisode, alors que des analyses multiples offrent des ressources «

prior infinies.

3.3. Nécessité d’une identification multidimensionnelle des savoirs

L’identification des différents savoirs proposée précédemment (partie 3) rappelle quun
savoir est une notion complexe qui ne peut pas étre catégorisée au travers dun seul axe
d’identification. Un savoir posséde plusieurs caractéristiques comme la nature de son contenu,
I'usage qui peut en étre fait, ou lorigine de ce savoir. Un mode¢le plus abouti d’identification des
savoirs selon plusieurs axes serait un outil précieux pour toutes les recherches concernant

I'apprentissage et le développement des compétences.
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3.4. Etudier le concept de proximité

Les résultats obtenus indiquent également la tendance de I'individu a utiliser des épisodes
qu’il connait bien et qui lui sont proches : ainsi 'individu aura davantage recours aux épisodes
issus de sa propre expérience, puis a ceux issus de Pexpérience de ses proches pairs, et enfin aux
épisodes survenus a des personnes qui lui sont étrangeres. Cette utilisation spécifique peut étre
liée au fait que les types épisodes les plus utilisés appartiennent aux catégories les plus fournies de

la mémoire épisodique de I'individu ou étre du a un « effet de proximité ».

Par ailleurs, les données obtenues indiquent que plus un épisode est proche de l'individu,
plus il supporte de savoirs épisodiques : 8 savoirs épisodiques ont pu étre associés a chaque
¢épisode d’origine organisationnelle, 9,44 savoirs pour les épisodes d’origine collective et 11,64

savoirs pour les épisodes d’origine individuelle.

Deux hypotheses peuvent étre avancées pour expliquer ce phénomene :
v’ soit Iépisode est connu plus en détail et supporte donc initialement plus
d’informations,
V' soit cet épisode est mieux analysé et permet donc ’élaboration et la mémorisation

davantage de savoirs épisodiques.

Dans la mesure ou il semble avoir un impact sur le choix des épisodes évoqués et sur le
nombre de savoirs qu’on peut associer a chaque épisode, cet « effet de proximité » nécessite des

recherches plus approfondies afin d’étre identifié.

3.5. Identifier le concept de métacompétence

Enfin, ces recherches ont identifié des processus réflexifs individuels dont l'objectif
d’¢élaborer de nouvelles compétences a partir de I'analyse des épisodes de Pexpérience et des
compétences qui y sont mises en ceuvre. Ces processus spécifiques d’exploitation de 'expérience
ont été désignés sous le terme de « métacompétence ». L’intérét de cette pratique a été mis en
évidence au travers des divers résultats de cette these. Cependant les données recueillies ne
permettent pas d’identifier et de modéliser intégralement ce concept. Ainsi, les interactions entre
cette stratégie réflexive permettant la construction de nouvelle compétence et le champ des
métaconnaissances sont relativement floues. Ce concept mérite donc également d’étre approfondi

dans des études dédiées.
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4. Synthése : Un outil aux multiples possibilités a développer

Cette these établit plusieurs dimensions positives attribuables au partage de réwts expérientiels
dans une activité de gestion des risques. Ces récits expérientiels :
V' développent le collectif,
v' améliorent les possibilités de la formation,
v' nourrissent la bibliothéque d’épisodes de I'individu et I'aident lorsqu’il est confronté
a une situation critique,
v lui permettent de développer des savoirs réflexifs qui patticipent 2 "'amélioration de

ses ressources tout au long de sa vie professionnelle.

Aujourd’hui, le développement des compétences d’analyse des épisodes est peu encouragé
par 'organisation faute d’information, d’espace et de formation appropriés. Le développement de
ces compétences est laissé a Dlappréciation individuelle de chacun, ce qui signifie que ces
compétences sont développées de facon tres inégales selon les individus : cela signifie également
quelles sont tres inégalement proposées aux novices par les instructeurs, selon que ces

instructeurs ont développé ou non leurs propres compétences d’analyse des épisodes.

Le partage de récit expérientiel permet a chaque individu d’étre mieux outillé pour gérer des
crises rares ou inconnues. Autrement dit, les réits expérientiels entendus constituent un atout
majeur pour développer la résilience de I'individu, et c’est pourquoi son développement doit étre

encouragg.

Outre les résultats obtenus dans le cadre de cette théese, certaines études spécifiques
permettraient de mieux appréhender, et donc de mieux encadrer cette pratique. Ces études
porteraient sur :

v’ la complémentarité entre le partage de récit expérientiel et les systémes de retour
d’expérience,
La coexistence du partage de récit expérientiel et des normes,
La diversité des épisodes auxquels est confronté 'individu dans son activité,

Le concept de proximité,

AN NN

Et les liens entre les différents besoins et les processus d’exploitation de

Pexpérience (les métacompétences) mis en ceuvre par 'individu en situation critique.
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Partie 7 : Annexes
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1 étude empirique

1. Exemple de recueil et d’analyse d’un ensemble anecdotal

1.1. Récit expérientiel émis en situation de formation

Le récit expérientiel ci dessous a été émis au cours d’un débriefing suivant un exercice de voltige
ou I’éleve a du effectuer certaines figures comme le « huit cubain » ou le retournement. Le récit
expérientiel est accompagné du contexte immédiat du débriefing. Il est émis en deux parties,
toutes deux soulignées dans la transcription suivants. I : Instructeur, E : Eleve.

(..

I : ensuite, retournement, boucle, huit cubain. Le retournement : qu’est-ce qui se passe sur le deusciéme que je te
demande de faire ¢

E :surle...

I : celui o je t'ai dit « j'ai les commandes, je mets plein réduit et je souque ».

E : le dernier je ne sais pas.

I : tu ne sais pas ce qui §'est passé ?

E : javais justement essayé de. . .de le maintenir une fois qu’on était sur le dos, de plus le maintenir, donc. .. pent
étre trop longtemps ce qui fait que ¢a a fait chuter la vitesse.

I : on a quoi comme vitesse 2

E : normalement on doit avoir 80 nands

I : la on avait quoi ? Celui oil je t'ai dit « j’ai les commandes ». On était en verticale descendante et je t'ai dit

« J'ai les commandes et je mets plein réduit et je cadence ». Tu n’as pas senti que je faisais ¢a sur le moment ?

E : 52, 51 je l'ai senti un pen. Mais je ne sais pas, je ne sais plus.

I : gu’est-ce que je t'ai dit au briefing qui était dangereux avec le retournement ? Je t'ai dit que le retournement
c'est la fignre, une des plus simples qui existent en voltige et c’est la figure qui fait le plus de carton. Tu as des mecs,
alors_je vais te donner une petite expérience, en meeting (alors pas un meeting gue j'ai fait mais des meetings gue
J'ai vu gamin ou des récits que tu lis dans les bouguins) gu’est-ce gui se passe ? 1 e retournement, il 'y a plein de
wecs qui se sont foutus au tas pour ca. Pourgnoi ¢ Parce que la figure, il suffit que tn ne cabres pas assez, tu check
pas ton point clef haut, déja une différence de 10° de cabré, ¢a te fais 300 neuds de différence. D accord, et ce qui
compte, d la limite tn voltiges prét du sol, c'est la hanteur. Et la quand tu pars vers le bas, si tu n’as pas la
hauteur, ¢a ne pardonne pas. Tn n'as ancun moyen de t'en sortir puisque tu es en pleine verticale. Ok, donc la,
c'est excactement passé ce que je F'avais dit : le cabré il est insuffisant, pour moi, on cabre a 45° d'inclinaison, heu a
45° de cabré, apres ton demi tonnean il est corvect puisque tu le maintiens haut. Par contre tu mécanises. Tu
mécanises sans chercher a voir la vitesse que tu as a l'issue du demi tonnean. Conclusion, tu as fini ton demi
tonneau, crac tu reprends de laction a la profondenr, 120 nauds sur le dos. 120 nauds sur le dos avec une action
sur le dos qui n’est pas. ..

E : assez importante

I : assez importante, ¢a fait que je te prends les commandes a 150 nands parce qu'on a réussi a descendre en
dessous. 1V otla. Pour ton info, enfin juste pour que ca te marque, tu as vu comment ca c'est passé, tu as vu
comment elle a déguenlée la figure 2 1 e retournement, iy a un mec qui s'est tué en 80. .. dans les années 86 un
truc comme ¢a, ca devait étre le senl Devoitine 520 qu’il y avait en France. 1/ appartenait an musée de ['Air et le
wmec qui pilotait ¢’était un pilote dessais. Et bien le pilote d’essais il a fait un retournement avec 'avion, et bien le
pilote il n’a pas pris son point clef haut, et I'avion il a fini par terre. 1 oild, moi ca m'a marqué guand j'ai vu le
récit sur un bouguin je peux méme te Lamener, et le mec lexplication gu’il a, c’est exactement ca, retournement, le
tonneau qui a tourné trop vite, machin baclé, cabré, bim ! par terre. 1 vila.
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1.2. Entretien suivant ’émission du récit expérientiel avec I’éleve

Un entretien avec éleve (E) et 'ergonome (A) a été réalisé directement a la suite de ’émission du
récit expérientiel présenté ci-dessus. Voici les extraits de lentretien concernant ce récit
expérientiel.

A : durant ce débriefing, votre monitenr a fait plusienrs fois référence a son expérience personnelle : est-ce que vous
vous rappelez quand ¢

E : le retonrnement, par rapport a ce gu’il avait vu.

A : gu’est ce qu’il a raconté 2

E : cétait une. .. chose qu'on avait vu an briefing, une figure simple mais qui est- tue facilement, donc le fait de
checker la vitesse quand on est sur le dos pour pouvoir reprendre 'action rapidement a la profondenr, pour éviter
d’overshooter la vitesse et de se retrouver sur le sol. .. voild ensuite il en a fait...

A : 57 on reste sur le moment juste sur la premiere, lui ¢’est ce qui lui est arrivé, ou c’est ce quil. ..

E : non, non. .. c'est ce qui est arrivé. .. il en a donné plusienrs- parce que ¢’est arrivé plusieurs fois, enfin d'apres
ce qu'tl a dit mais je suis pas forcément an conrant, et un avion qui s'est écrasé, un Devoitine lors d’un- par un
pilote d'essais. C'est arrivé a un pilote d'essais.

A = et il vous raconté cette bistoire pourguoi ¢

E : ben, disons, que pour la figure, lors de la derniére jétais. . ..

A : fatigué ?

E :jai fait n'importe quoi anjourd hut, je n'ai pas checké la vitesse en ventarriere, donc c’est pour montrer apres le
Jait que ¢a a. .. pour donner un exemple franc de que si on onblie de faire ces actions la, ¢a peut nous amener au
tas. Donc la ce n'est pas, ¢'est a des altitudes qui nous laissent encore de la marge, mais si on évolne a une altitude
plus faible on peut tomber rapidement sur le sol. Cest le message pour que- outre que ce soit marqué dans le texte
qu’il fant, c’est lexemple qui normalement doit faire réagir, se rappeler de ca.

A : ¢a marche assez; bien avec vous ¢

E : ¢a a tendance. Méme en général, c’est vrai que j’ai du mal a prendre directement- les anecdotes, enfin méme les
exceniples qui penvent étre donnés dans ['avion, ¢'est vrai que ¢a rentre par la ¢a ressort par la, parce que on a antre
chose d faire et que voila. Alors que la ca permet en plus de explication qui a été donnée, d’avoir un exemple en
Plus qui permet de le graver dans le cervean. la denxiéme histoire. . .je ne m'en rappelle pas, c’est la premiére qui
m'a le plus marguée.

A : Pourquoi par rapport a la denxciéme ¢ C'est ['histoire ou c’est a canse de ce que vous ave, vécu pendant le vol 2
E : cest Phistoire c'est anssi que pendant le vol, il a agit sur l'avion et je n’ai pas compris pourquoi, done c¢'est vrai
que ¢a répondait a la question que j'ai eu dans ['avion, alors que le buit cubain, ¢a m’a moins marqué parce qun’il
y a eu moins de probléme pendant le vol. 1 vila, ¢'est ce que j'ai ressenti, apres. ..

A : mais pourquoi lui il a choisi de vous le raconter 2 I/ a du sentir un probléme, s'il a choisit de vous le raconter ¢
E :La on jai en un probleme c’est par rapport an rayon mini et au serré max qui sont des actions de, on va dire
de « sanve qui peut », o1l il fant agir rapidement pour un évitement. Donc savoir ce que fait ['avion et comment il
est en train de réagir, et oui, ¢a y est je m'en rappelle, ¢’est lorsque ¢’était le serré max, parce qu’en fait j'ai un
probleme (entre guillemets) ¢'est-a-dire gue normalement on incline et apres on se met a tirer jusqu’a ce qui ait
Lavertisseur de décrochage qui retentisse, et je ne l'ai pas entendn, ce qui fait que jai continuer a tirer alors qu’il y
était (méme je crois que méme lui ne l'a pas entendu) et donc au bout d’un moment l'avion a déclenche, et c’est vrai
que si on fait ¢a (enfin c’est toujours pareil) on évolue a de hautes altitudes ¢a va, mais si on fait ¢a lorsqu’on est
entre deux vallées pyrénéennes, a 500 pieds sols, et bien ¢'est moins. .. c'est plus ¢a qui m'a marqué an nivean du
débriefing.

A : les anecdotes sinon ¢a a tendance a vous étre utile ¢

E : ¢a dépend lesquelles. C'est vrai que moi je suis un gars a part. On est deux: ici a ne pas vouloir faire la chasse,
done la majorité des monits ici sont des chasseurs et il y a des fois « pfou ! » on me parle d'avion sur lequel je ne
serai jamais, la mission que je ne ferai jamais, donc c’est. .. an niveau de la formation ¢a ne change pas du tout.
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Apres cest plus des histoires de transportenrs qui vont me marquer, des histoires complétes, avec pas trop de
détails, bien vulgarisée, la oui ¢a a tendance a plus marquer.

A : ¢a dépendra du monit ou de la qualité de lhistoire ¢ Par exemple de la confiance que vous avez,. ..

E : ¢a dépend des deux. 1a le Capitaine X c’est la premiere fois que je volais avec lui, bon j'en avais beancoup
entendu parler, donc j'en avais, on va pas dire peur, mais disons que j'avais une apprébension pour le vol qui était
ce qu'elle était, j avais envie de montrer ce dont j étais capable, et bon ¢a a été négatif. Faut pas désespérer mais
bon, mention « ouf » il a dit, et voila. Cest vrai qu’une personne avec qui on a volé plusienrs fois, ¢'est pas pareil.
17y a aussi le fait qu’avec certains monitenrs ¢’est an nivean de l'age. V'u que j'ai- certains moniteurs d'aillenrs, je
ne dirais pas la majorité mais bien 40% des monitenrs jai leur age, donc ¢a n’est pas du tout le méme rapport. Et
bon ce n’est pas qu’ils sont vieux, mais le contact est plus facile, on peut aller plus loin dans I'anecdote parce que je
ne vais pas hésiter a poser des questions a discuter sur le sujet. Alors qu’avec certains je vais faire « oui. . .oui. ..
tres bien. .. okay » et puis on passe a la suite.

A : est-ce que ¢a vous a déja rendu service concretement ?

E : janrais tendance a dire oui, dire laguelle, la maintenant je ne pourrais pas, apres celles qui- qu’on utilise le
Pplus, c'est celles gun’on a entre nous. Cest ['éleve qui revient de vol et qui dit « voila. .. moi il m'’est arrivé ¢a, ¢a et
¢a » et lorsqu’on va se retrouver dans la méme configuration on va faire « oula ! Non moi je ne fais pas ¢a parce
que la derniére fois ¢a ne s'est pas bien passe.

A 2 cest plus une question d'intérét de se rappeler ce tipe d’histoire pour pas étre coincé en examen que. . .

E : non ce n'est pas pour étre coincé en examen parce que ¢a peut tres bien étre en solo a se dire « oula moi je ne
fais pas ¢a parce que ¢’est dangereux; ¢a s'est mal passé pour untel ». je pense, moi ¢'est vrai, je suis assez, sensible
a tout ce qui est... on va dire l'ambiance dans laguelle c’est fait, et une ambiance détendne dans laquelle on peut
poser de vraies questions, enfin dans laguelle il n’y a pas de. .. je peux: employer le mot « rapport d autorité »
mais. .. dans lequel il y a moins d’enjen, je vais étre plus a ['éconte, je vais avoir moins de cases prises par le fait

« qu’est-ce qu’a donné mon vol, qu’est-ce ... » alors qu'on est entre nous, et bien on discute librement, on peux trés
bien dire des conneries qu'on a faites (alors que méme certaines je pense ne sont pas forcément vues) pour ponvoir
les- avancer a ce nivean la. Cest ce qu'ils nous disent « vous n’anrez pas assez, de vol pour faire toutes les conneries
qui existent : parlez vous de vos conneries an moins ¢a permettra déviter de faire une fois la parce gue votre copain
l'a déa faite ».

(o)
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1.3. Entretien suivant émission du récit expérientiel avec P'instructeur

Les extraits présentés ci-dessous sont issus de entretien réalisé avec l'instructeur (I) ayant émis le
récit expérientiel présenté précédemment. Il a été réalisé suite a I'entretien réalisé avec I’éleve.

A : Dans le débriefing, vous avez, fait référence a une exipérience personnelle, est-ce que rappelez de quelle
expérience il s agissait ?

I : Oui. A propos d’un retournement et 'accident avec un avion ancien.

A : cétait quoi comme histoire 2 Qu'est-ce qui ¢'était passé ¢

I : L bistoire, enfin moi c’est une histoire que j’ai lu dans un livre, et apres quand j'en ai parlé ici, et ¢’est un vienx
vienx pilote, un ancien de Nancy (un gars du mirage 111 etc.) qui connaissait également cet accident, qui
connaissait bien ce milien, et qui m’avait confirmé, enfin qui m’avait donné la version qu’il avait eu lut, de
Laccident, et donc c¢était une histoire sur un retonrnement. Le retournement, fignre simple de voltige, ou c’est un
cabré a 70°, un demi tonneau, et aprés on part vers le bas comme pour finir comme pour une boucle. Et la pour
tllustrer Lexcercice a ['éléve et notamment une ervenr qui est tres fréquente chez, les éleves quand ils font ce type de
figure, c’est justement un cabré insuffisant on un demi tonnean avec une tendance a écraser un petit peu la figure en
hant, et ¢’est une figure qui par construction, par géométrie en fait, fait qu apres ¢a creuse énormément. Alors on
perd énormément d'altitude, on a une grosse augmentation de vitesse, ce qui fait que ¢a peut rapidement devenir
préoccupant an niveau du pilotage de 'avion, voire dangereux: parce que on risque de sortir du domaine de vol de
Lavion, voire de se rapprocher un pen trop vite du sol. Et la l'anecdote en question dont j'avais en vent, ¢'est un
crash. . ., alors ld, je vais onvrir une parenthése parce que j'en ai parlé hier avec I'éleve, théoriquement en pédago,
enfin moi on m'a tonjours dit que quand on avait des anecdotes personnelles, ¢'était trés bien de les faire partager,
par contre on évitait les trucs un peu macabres, les trucs un petit peu. .. durs ete. maintenant moi je considere que
quand je m’adresse a quelqu’'un que je considere comme relativement bien cablé, et qui n’est pas affolé, je penx me
permettre de donner des anecdotes concernant des accidents tragiques, de plus je pense c'est plus non plus des lycéens,
ils ont 20 22 ans, ils ont la pour faire le métier des armes donc on peut leur parler un petit peu en face de. .. des
risques du métier. Donc la parenthese étant refermée, [bistoire du crash rapidement (moi je ne 'ai pas vu le crash)
dans le livre que j’ai lu il ne donnait pas trop d'explication a ['bistoire, moi les explications que j'ai en, par un
vienx pilote qui avait 5 on 6 mille heures de vol et qui partit a la retraite I'année derniere, ¢'est bien justement un
retournement. Un cabré insuffisant an départ, le demi tonnean, et l'avion qui part trop rapidement vers le bas, avec
manifestement trop de vitesse an sommet de la figure, et puis la figure elle n'est jamais passé. 1. avion ¢ était un
excenmplaire unique en France, voire dans le monde (en état de vol) conservé par le musée de l'air : ¢'était un truc qui
était asseg marquant en _fait dans le milien. Ca ¢'est produit en plein meeting, devant du monde, ¢a s'est vu, ¢’état
un truc assez retentissant. Eit le pilote ¢'était un pilote d'essais, done on va dire vraiment pas n’importe qui. 1 oila,
moi cette anecdote m'avait margué. Parce que j'aime bien la voltige et que je m’intéresse a la voltige. Cest sur
qu’on mr’avait mis en garde sur ce genre de figure, donc. ..

A : et la vous avez, choisi de le raconter pourquoi ¢

I : I'éleve a fait un retonrnement avec exactement lerreur commune sur laguelle je I'avais mis en garde. Méme an
briefing je I'avais mis en garde sur cette ervenr la. Et ¢a n'est pas la premiére, mais la denxciéme figure qu’il I'a
Jaite.

A : et leffet que peut avoir une anecdote sur I'éleve qui a commis ce type d'erveur, ¢a pent étre quoi ¢

I : le coté marquant voire choquant pent étre. Enfin choquant. . .pas choquant, mais le fait qu’il y ait une anecdote
déja (on n'en a pas sur tous les exercices, des anecdotes) déja, ¢a peut marguer. Pour lui ¢’est concret. Parce gue lui
dire qu'il avait trop de vitesse a cet endroit de la figure, ¢'est sur que demain il I'a onblié qu’il avait trop de vitesse,
qu’il avait telle vitesse a tel endroit de la fignre. Mais la petite histoire on on lui dit « et bien voila, ¢'est un avion,
il y a un crash, c’est un pilote d'essais etc. » ¢'est beancoup plus marquant et ¢’est beanconp plus facile a (je tronve)
se rappeler. Enfin moi je sais que je marche beaucoup a l'anecdote et an sonvenir, donc j'agis pent étre un petit peu
comme ¢a.
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A : et vous pensez du coup qu’il va étre plus attentif a un mouvement, a la représentation de l'extérienr. . .

I : A la figure. Au moment de faire la figure, je pense qu’il saura davantage d la. .. le fait de ne pas faire cette
ervenr précise, lui viendra beancoup plus facilement a lesprit an moment de faire la figure. C'est-a-dire qu’il ne
partira pas téte baissée « je fais ma figure », « je la rate », « ab oui je ['ai raté pour ¢a ». Non il partira en se
disant « je fais cette figure ; c’est vrai qu’elle peut, entre guillemets, rapidement dégénérer », donc ¢ca va lui venir
rapidement a l'esprit juste avant de faire la figure je pense. Donc ca peut lui permettre peut étre de ne pas refaire ses
errents.

A : Est-ce que vous l'anriez raconté pareil a un antre éleve ¢

I:eub... pas forcément. Un éleve peut étre un pen plus jeune, un petit moins mature, un petit peu plus sensible,
pent étre pas. Peut étre pas, parce qu'encore une fois ¢'est une anecdote qui est tragique done je fais attention avec
¢a, et puis comme la errenr était tellement flagrante. Limite, il y anra eu une histoire de 10 nauds ou de 200
pieds, quelque chose qui est trés acceptable, je ne lui en anrait peut étre pas fait part, mais l'erreur étant flagrante,
la nécessité, le fait que je reprenne les commandes pour lui montrer et pour sortir de la figure, la forcément ca. . .et
puis c'est quelqu’un qui est trés mature donc. .. j'ai déja en Loccasion de discuter avec lui, hors domaine
professionnel pur, et ¢'est quelgn’'un de trés mature, donc il n'y a pas de souci.

A : Estce qu’il y a une antre fagon d 'apporter cet enseignement particulier ¢ Ou est-ce que ¢a va étre ce qui va étre
le plus pertinent dans cette situation ?

I : Moi je sais que je lui trouve beaucoup d'utilité parce qu’éléve, ¢'est ce qui me marquait le plus. Mot je marche
beauconp au souvenir, j'aime bien lire des histoires d’avion, j'aime bien me documenter, je suis assez. curienx de
nature, donc l'anecdote, c¢’est quelque chose qui dans mon mode de fonctionnement est trés marquant. Done
Sforcément, naturellement, je pense que je le retranscris. Quelgn’un qui marche beanconp moins a l'anecdote, je pense
que naturellement il I'ntilise moins.

(...)
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1.4. Sélection et catégorisation de savoirs épisodiques recueillis in situ et

lors des entretiens
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2. Exemple de synthése réalisée a partir des points de vue recueillis :

2.1. Points de vue recueillis

La thématique identifiée est la suivante « Le travail au sol d’analyse de I’épisode va permettre la
mise en place de bonnes pratiques ». Les points de vue ont été recueillis a partir de la question
suivante : « Que faire des récits expérientiels entendus ? ».

Points de vue exprimés par les éleves :

v

AN

Ensemble anecdotal 30 « On s’imagine les situations. Donc on peut se I'imaginer, enfin on
peut se la mettre dans la téte. Avec... un peu comme un film qui déroule quot. (...) Je ne
m’imagine pas dans ’'avion mais je vois de 'extérieur un petit peu ce que ¢a peut donner et
le risque qui est encouru, et bien, vu que c’est une expérience vécue, peut ¢tre qu’on se
I'imagine plus facilement que si c’est écrit dans le livre »

EA 31. « C’est sur que les reperes, c’est eux qui peuvent me les donner par leur expérience.
Mot je les acquiers comme quelque chose qui va étre ma future expérience que je vais
retransmettre par la suite. Ca a beau étre écrit, rien ne vaut le fait de 'avoir vécu (...) Clest-
a-dire qu'on s’imprégne un peu de ces expériences, aprés on se 'accapare comme quelque
chose qu’on est capable de faire : on I’a entendu, et on a ’habitude de faire ce qu’on entend,
c'est-a-dire qu’on briefe, on se dit « voila il faut faire ¢a »

EA 32 « Apres, avec le paralléle qu’on a du vol qu’on a fait, on le sent trés bien. »

EA 38 «L’expérience on fait plus gaffe, et c’est en le revoyant faire qu’on se dit « ah oui
C’est vral que... ». Et de temps en temps on nous file des conseils des trucs comme ¢a, mais
bon c’est vrai qu’en gros on fait tous a peu pres les mémes bétises au méme moment, apres
avec I'expérience, c’est toutes ces choses la qui disparaissent.

Points de vue exprimés par les instructeurs :

v

EA 11 « Et puis apres et bien vous étes plus serein et c’est ce qui fait votre expérience.
Votre expérience elle est strictement personnelle, personne ne pourra la faire pour vous.
Vous vous imaginez que vous avez des petites fiches, d’accord ? Dans votre cerveau, la il y
a des petites fiches, donc au début ou vous commencez a voler, et bien il n’y a pas
beaucoup de petites fiches, »

EA 13 «on doit tous partager notre expérience ... et vous en avez toujours beaucoup plus
que vous ne le pensez. Seulement vous ne le savez pas car vous ne faites pas toujours le
travail d’analyse qui va avec. Pourtant il faut le faire, c’est important »

EA 31. « Alors c’est pas « j’ai entendu ¢a, je vais essayer, voire si ¢a marche », c’est pas ¢a du
tout, le cheminement intellectuel, c’est « oui c’est vrai. On en avait discuté ». Alors au bat,
ou au cours d’un briefing sécu. Il faut revenir a la base puis ensuite revenir pas a pas pour
essayer d’appliquer une procédure. (...) C'est-a-dire qu’il y a des choses qu’on dit en téte a
téte au débriefing : on fait « bon voila, c’était limite ce que tu as fait» et puis « bon moi
aussi ¢a m’est arrivé de faire comme ¢a », et puis en fait en dehors du contexte travail et
tout ¢a, on va peut étre creuser un petit peu plus, prendre le temps aussi »

EA 41. «1il y a beaucoup de réflexion qui se fait au sol. Moi ¢a m’a vachement aidé au sol.
Mais apres, c’est vrai en vol, je n’ai pas le temps de me dire « ah c’est vrai Gégé il m’a dit
machin truc », ou « Dudu il m’a dit truc, c’est vrai il ne faut pas faire ¢a », par contre, au sol,
C’est vrai que... « Ah je n’avais pas pensé a ¢a ! » quand je rencontre un vieux patler au bar
de son expérience, je me le dis ; et apres en vol, ¢a revient. Mais tout le travail de 'anecdote,
pour moi il se fait au sol(...) ¢a m’a éveillé sur pleins de trucs. (...) il faut avoir la sagesse
dans l'action, de le dire. La sagesse, je I'ai eu personnellement juste parce que je I'ai lu, et
parce que je m’étais dit « tiens c’est vrai que ¢a pourrait merder ».
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2.2. Synthese réalisée a partir des points de vue recueillis (c£ résultats axe 1)

« Ainsi 'instructeur suivant, apres avoir raconté une anecdote a un éleve, lui indique a qu’il
est important qu’il apprenne a partager les épisodes issus de son expérience : « on doit tous
travailler dans le méme sens, c’est notre boulot - partager notre expérience. Et vous en avez
toujours beaucoup plus que vous ne le pensez. Seulement vous ne le savez pas car vous ne faites
pas toujours le travail d’analyse qui va avec. Pourtant il faut le faire, c’est important ». (...)

L’instructeur propose ici au novice de faire le tri parmi les épisodes proposés et d'intégrer
ce qui semble pertinent par rapport a sa propre pratique. Pour cela, I’éléve doit avoir acces a
plusieurs pratiques afin d’élaborer une pratique conforme a ses préférences. Toutefois, ces
différentes facons de faire peuvent créer une certaine confusion chez I’éleve, méme si un certain
nombre de savoirs techniques basiques sont unanimement partagés par le collectif. Autrement
dit, il doit ainsi que le précise Amalberti (2004) « faire des compromis et prendre en compte des
dimensions contradictoires de la situation ». Ce référentiel doit permettre au novice de s’outiller
face aux situations qu’il rencontrera durant sa carriere. (...)

L’objectif de linstructeur lorsqu’il a recours a 'anecdote est de permettre a I’éleve de
construire lui-méme des savoirs utilisables pour I'action, car plus adaptés a la situation et a
I'individu. Pour cela il propose a I’éleve un travail réflexif en plusieurs étapes :

V" Se constituer des « fiches » mentales (correspondant a 'analyse des épisodes contenus dans la
mémoire épisodique) sur les situations problématiques rencontrées a partir de sa propre
expérience mais aussi a partir de celle des autres : « Toutes ces petites fiches, ce sont des
situations, et vous toutes les situations que vous allez rencontrer, ¢a ne sont pas forcément
des situations que vous avez vécues »,

v En cas de situation nouvelle, si aucune « fiche » ne correspond, rechercher les « fiches »
décrivant les épisodes connus les plus proches, ou décomposer I’épisode en situations
moins complexes connues (ce qui n’est pas sans rappeler le modele proposé par Sébillotte,
1993) : « Votre but, il va étre de vous rapprocher le plus possible d’une situation que vous
avez vécue, et que vous savez maitriser. Donc il va falloir décomposer les choses, vous
rapprocher de la situation que vous maitrisez »,

v’ Réaliser une «fiche » sur le nouvel épisode, grice a un travail réflexif. Cette analyse
s’apparente a de la rumination dans le sens ou linstructeur propose de considérer la
difficulté sous plusieurs angles en modifiant certains parametres : « On y re-réfléchit, pour
voir si ce truc est bien et restera bien tout le temps, ou est-ce qu’il faudra... »,

v' Réaliser également un travail réflexif sur les savoirs mobilisés et la méthode employée pour
résoudre le probléme, afin d’acquérir des savoirs sur son propre fonctionnement : « Le fait
de revenir sur la bonne route, et bien ¢a va vous fabriquer une expérience
supplémentaire. »,

V" Etre actif dans la démarche d’exploitation de I'expérience et profiter des occasions données,
notamment des récits expérientiels : « Mais il faut vouloir se la faire 'expérience. On ne
pourra pas vous la faire. On pourra vous aider : chacun va vous donner des petites recettes
et tout ¢a. »

Ces pratiques exigent donc de I’éleve une démarche active et réflexive : en réalisant un
raisonnement a base de cas, il peut identifier ce qui lui a posé probleme et comment résoudre
cette difficulté. Par ailleurs, grice a une phase de rumination, il peut établir le parallele entre
I’épisode déclencheur, I’épisode remarquable proposé et les épisodes proches contenus dans sa
mémoire épisodique : cette confrontation lui permet d’enrichir les enseignements de 'épisode en
Pobligeant a réaliser un tri dans les informations qui lui sont fournies et en structurant les savoirs
ainsi découverts. Ce double travail doit permettre la construction et la mise en place de « bonnes
pratiques ». »
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1. Exemple de récit d’une situation critique recueillie en entretien

La population des pilotes et navigateurs de P'aviation de chasse étant limitée et chaque
situation critique étant spécifique, les transcriptions brutes peuvent permettre d’identifier le
protagoniste et de lever son anonymat. Ainsi, lors des entretiens, les sujets ont été assurés que les
données recueillies seraient seulement utilisées et analysées par 'ergonome et qu’elles ne seraient
en aucun cas publiée telles quelles. C’est pourquoi nous proposons ici un résumé réalisé a partir
de la transcription d’un entretien (environ 17 minutes). I’épisode évoqué est souligné

Lors d’'une mission de guerre en Afghanistan, et lors d’'un «retask» (un changement
impromptu de mission) il y a eu un probleme d’identification des troupes au sol et de leurs
besoins. Le 2™ avion de la patrouille a pris le temps de ravitailler, alors que le leader (dans lequel
¢tait le sujet en tant que pilote) ne I’a pas fait. En arrivant sur la zone, la météo était dégradée et il
¢tait impossible de rester dans la vallée. La patrouille a fait alors des tours inutiles autour de la
zone concernée. Apreés un nouveau retask et la météo ne s’améliorant toujours pas, le leader est
parti ravitailler. Puis, en essayant de partir sur la nouvelle zone, il s’est perdu et s’est rendu
compte que sa carte était obsolete. Il est alors reparti ravitailler en ayant un carburant
dangereusement bas, puis est retourné sur la zone. En passant, il n’a repéré aucune troupe au sol.
Puis il a finalement localisé la zone et s’est rendu compte qu’il ne pouvait pas aider les troupes au
sol du fait de leur proximité trop importante des troupes antagonistes: il ne pouvait pas
bombarder sans prendre le risque de toucher également les troupes alliées. Le leader a finalement
choisi de se dérouter.

Le sujet explique que Iéquipage n’avait pas le droit de tirer sans autorisation. Pilote et
navigateur ont cependant discuté de la situation et ont conjointement décidé qu’il fallait aider (et
donc tirer), méme si cela les mettait hors la loi et présentait un risque important pour leur
carriere. Cette décision a été prise parque 'équipage considérait que c’était le role fondamental de
I'aviation de chasse que de défendre des soldats au sol, et que c’était I'objectif méme de leur
formation et de leur métier. I’équipage a pris cette décision en pensant a un épisode ou un autre
équipage de chasseurs n’avait pas été autorisé a tirer et I'avait regretté (les troupes au sol alliées
avaient été séverement attaquées. Cet autre équipage avait partagé cette expérience qualifiée de
trés démoralisante avec le sujet quelques jours auparavant. Le sujet explique que le navigateur et
lui-méme avaient ce récit frustrant en téte, et qu’il leur avait permis de prendre cette décision.
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2. Analyse du récit de situation critique

Episode évoqué

En Afghanistan : cas précédent ou une autre patrouille avait vécu la méme situation

Type de cas expérience anecdote | war Cas Cas Classe Classe classe
personnelle story médiatisé | imaginé organis. | collective | individ.
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Evaluation de la | Efficace Efficace mais | inefficace mais | Non efficace Autre : ....
solution proposée améliorable améliorable
Roéle final Confirmation Infirmation Aide a la | Recherche Choix d’une | Aucun Autre : ....
d’une décision | d’une décision | décision | d’alternative | procédure
Décision contre-pied (jaurais tiré s’il avait fallu)
Connaiss. Complétement Plut6dt bien Partiellement Mal
Connexion Rien Un peu d’empathie Beaucoup d’empathie Connexion émotionnelle
forte

Savoirs associés :
1. Nature de la difficulté : peut-on aider sans tirer ?

LN A LD

Conditions d’usage :
Conditions d’usage :
Conditions d’usage :
Conditions d’usage :

territoire ennemi

11.
12.
13.

. Gestion de soi : vivre avec ce choix
Généralisation : grosse démotivation
Généralisation : les missions de guerre
Autre : Prise de recul par rapport a la situation/au métier
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Caractéristique : mission opérationnelle réelle/mission de guetre
Régle d’action : tirer pour aider les troupes au sol...
Risque associé : ... avec potentiellement des conséquences sur la carriere
s’ y a un besoin réel au sol
avec une bonne météo
avec une bonne visibilité du terrain
avec suffisamment de carburant
Risque annexe : si le carburant est insuffisant il y a un risque de devoir s’¢jecter en




3™ étude empirique

1. Episodes sondes utilisés

Les différentes versions du récit proposées pour les épisodes 6 et 9 sont des alternatives
aux différentes spécialités des opérateurs selon qu’ils sont navigateurs, pilotes de monoplace ou
de biplace :

V' ¢ils sont pilotes sur avion monoplace, les autres intervenants seront équipier (épisode
6) ou leader (épisode 9),

v' ¢’ls sont pilotes de biplace, les autres intervenants seront leur navigateur (épisode 6)
ou un avion leader (épisode 9),

V' enfin s’ils sont navigateurs les autres intervenants seront leur pilote (épisodes 6 et 9).

Les épisodes nductifs sont signalés par un astérisque.
v Lépisode n°3 évoque un épisode médiatisé (accident militaire dit du « Casa »
p q p

v Lépisode n°7 évoque deux cas d’école (2 collisions entre chasseurs et ULM)

v Lépisode n°2 évoque une classe d’épisode d’origine collective (la réputation des
controleurs de Cognac)

v Lépisode n°5 évoque un retour d’expérience organisationnel (les collisions
volatiles)

» Episode 1 : Ressources physiologiques limitées
Vous étes enrhumé et fatigué par une semaine festive a Cazaux. Dernier vol de la semaine: un
tir difficile de nuit. Au moment de la montée vous avez mal aux oreilles.

> Episode 2 : Interaction et confiance*

Vous étes Commandant de bord et arrivez a Cognac avec 10 minutes de pétrole restantes.
Vous le signalez au controleur qui vous ordonne tout de méme de remettre les gaz quand
vous étes en finale : la piste est déserte et vous étes seul en approche sur la fréquence.

> Episode 3 : Environnement incertain*

Vous devez aller sur un objectif situé au bout d’une vallée. Des nuages bouchent le sommet
des montagnes mais vous avez étudié la vallée lors de la préparation du vol. Cette vallée
tourne et vous ne savez pas si apres le virage 'objectif et les hauteurs sont dégagés.

> Episode 4 : Contrainte opérationnelle forte
Une fois brélé, prét pour un dernier vol de qualif (le testeur est sympa), le mécano vous
indique qu’il a fait tomber un stylo métallique dans la cabine.

> Episode 5 : Gestion de 'environnement (Collision volatile)*

En retour vers la maison (a 60 nautiques), vous avez dans votre dos a 30 nautiques un terrain
de déroutement militaire. Vous passez au milieu d’un banc d’oiseaux. Vous entendez un choc
mais ne constatez rien visuellement. Les parameétres sont bons.
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> FEpisode 6 : Autorité (contester une décision)

Vous étes Commandant de bord. Au dernier ravitaillement (a 2/3 du patcours), votre avion
arrache la perche: le tuyau du ravitailleur percute et brise la verriere de votre équipiet/
navigateur/pilote. Le DV vous ordonne de descendre 2 10 000 pieds et de ralentir a 250 kts.
Vous constatez que la vitesse est confortable pour votre équipier/navigateur/pilote, mais que
vous n’avez plus assez de pétrole pour un déroutement : celui-ci n’est envisageable qu’au FL.
300 a 300 kts. Le DV persiste dans sa décision.

> Episode 7: Gestion de environnement (collision avec un appareil)*

Vous étes en transit en Allemagne au dessous de la TMA a Munich. Une info trafic indique
un Ulm conflictuel dans votre tres proche secteur mais vous ne le voyez pas alors que vous le
devriez. La visibilité est excellente.

> Episode 8 : Gestion de difficultés techniques

En vol standard, les voyants «panne hydraulique» (1, 2 et circuit secours) s’allument
successivement, restent allumés 4 secondes puis s’éteignent. Les pressions sont toujours
bonnes. Un déroutement a 35 nautiques est possible.

> Episode 9 : Prise de décision rapide

Vous arrivez d’'un convoyage sur un terrain inconnu, le commandant d’escadron est
leader/leader/pilote. Il est expérimenté mais fatigué et ne se rend pas compte qu’il est en
train de confondre le taxiway avec la piste.

2. Exemple d’analyse d’épisode recueilli

2.1. Episode recueilli

Lorsque le sujet a été confronté au 3ieme épisode sonde (« Vous devez aller sur un
objectif situé au bout d’une vallée. Des nuages bouchent le sommet des montagnes mais vous
avez étudié la vallée lors de la préparation du vol. Cette vallée tourne et vous ne savez pas si apres
le virage l'objectif et les hauteurs sont dégagés. C’est une mission d’entrainement. »), il a
mentionné un épisode qui lui venait spontanément a 'esprit.

Cet épisode était une expérience personnelle. Le pilote avait effectué un vol quelques
temps auparavant dans un cirque montagneux (cirque de Gavarnie dans les Pyrénées) qu’il avait
rapidement décidé d’écourter, compte tenu dune évolution météo défavorable. En effet, le
plafond nuageux s’abaissait de plus en plus. Ce type d’évolution météo comporte le risque
suivant : si le pilote ne quitte pas le site avant que le plafond atteigne le relief, il se retrouve coincé
dans le cirque. Si le plafond s’abaisse encore, le pilote doit soit voler de plus en plus pres du sol
(ce qui est extrémement dangereux et sans avenir), soit prendre le risque de traverser les nuages.
Or, ceux-ci peuvent étre dangereux (cumulonimbus) ou contenir d’autres objets volants (oiseaux
ou avions). Le pilote vole alors en utilisant ses instruments puisqu’il ne voit rien, et doit contacter
le controle aérien. Or ce type de vol doit normalement étre anticipé par un plan de vol déposé
aupres des autorités de controle.
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2.2, Grille de saisie et d’analyse de I’épisode

Episode Cirque de Gavarnie dans les Pyrénées. On est allé voir et on est vite reparti a cause la météo pourtie.
évoqué
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situation

~N

méme facon.
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Nature de la difficulté : les plafonds nuageux qui s’abaissent
Facteur aggravant : dans les reliefs
Conséquence de la difficulté : risquer le crash...
Conséquence de la difficulté : ...ou risquer la collision en vol
Régle d’action : toujours se garder une « porte de sortie » avant de se retrouver dans cette

Connaissance : selon I'avion les performances sont différentes
Généralisation : donc selon 'avion, les « portes de sorties » ne doivent pas étre choisies de la
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Résumé

L’aviation de chasse est un systeme a risques ou les personnels navigants sont souvent
confrontés a des situations problématiques. Certains de ces problemes ne peuvent pas étre
anticipés car il est impossible de connaitre et de maitriser 'ensemble des variables d’un systeme
complexe. Les dispositifs de formation existants ne peuvent donc pas étre suffisants pour former
a la résolution de tous les problemes possibles. Parallelement, de nombreux récits expérientiels
(anecdotes vécues ou non par les narrateurs) sont échangés lors de la formation ou en escadron
opérationnel et sont considérés par les opérateurs comme une ressource utile a la gestion des
risques. L’objectif de cette theése est d’étudier 'intérét du partage de récits expérientiels et des
savoirs épisodiques qui y sont associés dans la gestion des risques et sa formation.

Le concept de récit expérientiel se positionne a la fois vis a vis de 'ergonomie de la
formation (concepts de savoirs, apprentissage expérientiel, didactique professionnelle) de la
sociolinguistique (storytelling, théories de la narration), de I'approche socio ergonomique
(communauté de pratique), ou de I'approche psycho ergonomique (raisonnement a base de cas,
rumination, mémoire épisodique). Les récits expérientiels sont susceptibles de participer a la
gestion des risques lors des activités de résolution de probleme parce qu’ils proposent des savoirs
épisodiques, c'est-a-dire reinterprétables a chaque situation et pour chaque individu.

Lors de trois études empiriques, des récits expérientiels ont été recueillis en situation de
formation, et plusieurs types d’entretiens ont été menés aupres d’instructeurs, d’éleves et de
personnels opérationnels. L’analyse de ces différentes données a permis d’évaluer I'usage des
récits expérientiels et des savoirs épisodiques en formation et en situation de gestion des risques.
Les résultats indiquent que le partage de récits expérientiels présente plusieurs intéréts :

v un intérét pédagogique puisque ces récits permettent le transfert et la construction de
nouvelles ressources pour l'activité grace la confrontation des expériences. Ces ressources
sont des savoirs épisodiques et peuvent étre utilisés pour analyser la situation, construire
une réponse, ou développer des compétences réflexives. Les récits expérientiels sont une
ressource pédagogique fiable (59% des savoirs exprimés lors du récit expérientiel initial
sont restitués, et 26% des savoirs exprimés par ’éleve sont émergents) et couramment
utilisée (plus d’une situation de formation observée sur 3 contient un récit expérientiel)

v' un intérét opérationnel pour la gestion des situations a risques. Lors de résolution de
problemes, des épisodes (parmi lesquels les récits expérientiels) issus de la mémoire
épisodique de T'individu sont évoqués et participent positivement a la gestion de la
situation. Ce type d’évocation est trés courant (2 situations sur 3) et considéré comme
particuliecrement utile. On constate également que plus un épisode est proche de
I'individu (un épisode vécu étant plus proche qu’un récit expérientiel partagé au sein du
collectif, Iui méme plus proche qu’un cas d’école proposé par 'organisation), plus il
supporte de savoirs épisodiques utiles dans la situation a gérer.

L’intérét de cette these est d’identifier le partage de récit expérientiel comme une pratique
informelle déja en place, peu couteuse, utile a la formation et a la gestion des risques. Le partage
de récit expérientiel mérite donc a la fois d’étre considéré scientifiquement comme un outil a part
entiére dans la construction des ressources face aux situations critiques, et d’étre développé au
sein des organisations.

Mots clefs : Récits expérientiels, Savoirs épisodiques, Gestion des risques, Apprentissage
informel, Aviation militaire.
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