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Introduction

« Que de fois I'univers m’a soudain répondu... O mes objets | Comme nous avons parlé ! »
Gaston Bachelard, L’air et les songes. Essai sur l'imagination du mouvement. Paris : Corti
(1943), p. 12.

Comprendre lI'apprendre

Apprendrepeut sembler ambigu, en francgais, puisqu’il fadiciser comment l'infinitif
se vectorise, vers qui ou de qui viennent le prejefaction. L'anglais peut paraitre

beaucoup plus clair et direct puisqu’il distingondearndeto teach

Mais notre langue aime les nuances fines, les aritBgenrichissantes, la ou d’autres
langues s’énoncent plus directement efficaces. iAEs est-il aussi du verbe
comprendre le pilote comprend la machine et sa situatian,machine contient
physiquementyitalement le pilote qui, précisément, la maitrise. On pgutoir un
manque d’efficacité du vocabulaire ou bien unereggante dialectique. C’est ainsi que
« comprendre les processus d’apprentissage etroation » demande de préciser de
quel point de vue on se place ; nous considéroia situation d’apprendre comme une
activité de I'étre humain qui peut étre analyséedEbat récurrent sur les relations entre
savoir théorique et savoir d’action est au cceunatee contexte de recherche. Donald
A. Schon parle de dilemme, celui de la « rigueudeua pertinence » : si on demande a
certains praticiens «de décrire leurs méthodesnvestigation, ils parlent
d’expérimentation, d'essais et d’erreurs, d'intuitiet de débrouillardise. D’autres
praticiens (...) avides de rigueur technique, dédiésine image de compétence
professionnelle solide ou craignant d’entrer damsnaonde ou ils ont peur de ne savoir
que faire, (...) se confinent volontairement a unatigue professionnelle étroitement

technique. » (Schon, 199801-203 et le dilemme de la « rigueur ou de la pertinence
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est «source de souffrance et d’angoisse pour bapude gens formés dans une
discipline académique rigoureuse. » Ce dilemme eet méanmoins cacher qu'il

manque une piece du puzzle : certains instant&ppréndre sont irréductibles a leurs
perspectives «teach » ou «learn ». Et leur aeab@mme processus historisé de
conceptualisation parait difficile. Ces momentsl'dpprendre sont comme un point
aveugle, un passage de limite sans épaisseur.eSepas pour autant un « refoulé » ou

un « oublié », ce ne semble pas une construction.

Oui, « I'activité humaine est organisée, donc asetijejusqu’a un certain poirtet la
Didactique Professionnelle se propose d’analyste ctivité, dans son mouvement
naturel et spontané, en insistant notamment sumdaiere dont cette activité se
construit et se transforme dans la durée, par smavement intérieur. » (Pastré, 2009a,
211-212. Mais ici, a ce point-la de I'apprendre, quelqtieose d’intime au Sujet
apprenant a bien lieu en lui — ce n'est pas un@i@lte, qui concerne ipse car
I'apprentissage ne s’y construit pas d'aprés umorhiction d’'un modele intérieur
préexistant ou un recopiage « idem » d’un modéléreur fourni. Dans 'apprendre, le
mouvement intérieudont parle Pastré, est notre objet. On a dépassg§usqu’a un
certain point » de I'analysable dans ce Sujet amrequi se trouveaiside l'intérieur
par une invention a la premiere personne qui luimee d’incorporer le savoir
extrinseque, d’en fairsea connaissancappropriée. Il ne restera plus a ce Sujet, revenu
au monde comme on revient d'un voyage solitairea qu faire reconnaitre sa

compétence, versant social de la construction dedemtite.

! C’est nous qui mettons en italique.
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Figure 1 — Niveaux et ressources de I'activité duuget dans I'Apprendre

La Didactique Professionnelle, avec ses racinegepennes, ne doute pas aujourd’hui
que réussir a apprendre et devenir compétent-a-dse accéder a la connaissance, est
une activité du Sujet. Toute tentative d’explicatde la construction de la connaissance
doit contenir I'analyse de l'activité de constrocti conceptuelle qui permettrait de
marquer les étapes épistémologiques de 'histaardg d s’agit. Dans un texte intitulé
« Les deux problemes principaux de I'épistémolatgs sciences de 'homme », Jean
Piaget (Piaget 1967,114-1146 explique que l'analyse épistémologique s’appligue
toute science, qu'elle soit physique, mathématique biologique. Dans la méme
encyclopédie, Jean Piaget aborde «les grandesegomhe I'épistémologie » qu'il
introduit ainsi : « Le caractere propre de la cossance scientifique est de parvenir a
une certaine objectivité, en ce sens que moyerigamploi de certaines méthodes, soit
déductives (logico-mathématiques), soit expérinmestdl y a finalement accord entre
tous les sujets sur un secteur donné de connaesabisons d’emblée que cette
objectivité n’exclut en rien la nécessité d'uneiaiE du sujet dans l'acte de la
connaissance. Mais il faut distinguer deux sigaifins ou, plus exactement dit, deux
aspects dans ce qu'on appelle le sujet. » Ainst posées les notions de « sujet
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épistémique » et de « sujet individuel », et cestdernier qui nous intéresse ici. Il
s’agit plus que d’'une singularité, il s’agit d’'uerclusivité. La ou les sciences cherchent
a construire des lois et des régles objectivesiitheq peu a peu le sujet individuel pour
aller vers la compréhension du sujet épistémiquaysnsommes intéressés par
I'exception de l'unicité, nous voulons regardersiget individuel comme intimement
porteur de son activité d’apprentissage. Nous ngs reituons pas non plus au plan
psychologique du reflet de telle ou telle persomdaubjective, mais nous souhaitons
Nous aussi parcourir « les autres voies possihlsdl en est, pour éclairer la nature de
la conceptualisation qui s'opéere « au fond de ikech (Vergnaud, 199&75). Cette
recherche « d’autres voies possibles », n'est pastentative surfaite car, écrit Jean
Piaget (Piaget 19675) : « C’est ainsi un point de vue nullement arificmais fondé
sur la nature des choses, que de voir dans lessdi/¢héories de la connaissance le
produit d’'une réflexion sur les sciences, les défites étapes de I'épistémologie étant
étroitement solidaires du progrées méme de ces casen Notre tentative est de
construire une épistémologie de ce qui serait mwention au fond de I'action, une
invention en acte, et d’en décrire la nature dexepts, appropriés par et pour le Sujet
ignorant qui devient de ce fait, grace a son aétidiapprendre, un Sujet connaissant.

Ce qui nous pose question, c’est, que ce soit destre épistémique ou le registre
pragmatique (Pastré, 19998-19, c’est toujours du Savoir gu'il s’agit et non pas
Sujet acteur. C’est toujours I'Objet regardé quias punctum de la recherche et non
pas Qui regarde. Nous souhaitons tenter un renvergeepistémologique grace a, et au
sein de la Didactique Professionnelle, afin d’é&udiactivité d’apprentissage dans sa
part de conceptualisation inductive de I'appren&@utte interrogation a été a l'origine
de notre DEA sous la forme d'une question partizelitouchant au elLearning : un
dispositif EIAH serait-il capable d’opérer une telle intelligefic€ette question met en
cause le systeme structurel de la logique bindilesée, et le mode de conception
pédagogique des dispositifs de formation (Delacd007,schémas 16 et 17, B3P our
Piaget, il s’agissait d’étudier le lien entre I'éwiion biologique et le développement de

2 EIAH : Environnement Informatisé pour I’Apprengégge Humain.
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I'intelligence de I'étre humain, I'accés de I'éttmimain a la connaissance en tant
gu’acquisition et adaptation. Il nous semble qu®idactique Professionnelle se doit
aujourd’hui non seulement d’'analyser la concepsatibn a I'ceuvre dans l'activité
humaine, mais aussi ce qui lui est irréductiblesdéinventer a I'ceuvre, selon nous,
dans tout apprentissage. C'est-a-dire que notretiamlest de montrer qu’a un moment
donné, au cours de I'apprentissage, quelque cleosmsgerse, au sens épistémologique,
entre le cours habituel de I'apprentissage quiasted partir de ce qui est apporté a
I'apprenant — les concepts, les situations, lesisdaire —, et la nouvelle perspective de
I'apprentissage qui se produitla premiére personnevec le Sujet ignorant comme
sujet actifpour que son apprentissage prenne s&isnous avons choisi un domaine
spécifique de I'apprentissage perceptivo-gestuelrae terrain de recherche, c’est pour
mieux tenter de décrire ce qui apparait avant cooime une compréhension intégrée
par lintelligence du Sujet, Bergson dirait uraksolu», intégré a I'apprenant par
I'apprenant, qui passe d’ignorant a sachant, dassrstants auxquels aucun Maitre ni
aucun Savoir formalisé ne donnent directement acegse qui est compris ne I'est pas
pour autant par un processus compréhensible. Bergsa@it ainsi critiqué le
positivisme, et sa réaction spiritualiste fondai#s sarguments pour combattre
I'associationnisme et le réductionnisme: il neg#’apas de nier la recherche
experimentale, mais de redonner sa place a l'intuik Si I'on compare entre elles les
définitions de la métaphysique et les conceptioasl'absolu, on s'apercoit que les
philosophes s'accordent, en dépit de leurs divemgempparentes, a distinguer deux
manieres profondément différentes de connaitrecbnee. La premiére implique qu'on
tourne autour de cette chose ; la seconde, quire en elle. » (Bergson, 1934392
Entrer dans une chose, ou que cette chose entveusn? Bergson a tenté de penser
'impensable, car l'intuition bergsonienne, c’'estshisie de la vie comme vie, saisie que
I'intelligence, selon lui, ne pourra jamais faif@est ainsi que nous reviendrons sur ce
que nous appelons incorporation du Savoir par jet$gnorant. On peut apprendre des
situations, on peut apprendre des savoirs, asendre comme inventpeut-il revétir

la méme signification dans les deux ?
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L’éleve pilote d'avion n'apprend pas latterrissagié apprend a s’approprier
I'atterrissage. A un moment donné se produit urg®riporation, ce que le pilote va
intérioriser de telle fagcon qu’il peut agir en cargsance. Le pilote eseul a bord a
bord de lui-méme au sens métaphorique figuré, coderi@vion au sens physique réel,
méme bien avant le « lach& €ar si le formateur prend la décision du lachéeipeut
pas décider pour I'éleve de prendre seul en maictitn. Que le moniteur propose a
I'éleve son laché, puisque ce derrsait faire ne suffit pas a ce que I'éleyeiisse le
faire. Cette solitude dans l'activité revét deux aspeliterents : la solitude avec le
moniteur, et la solitude solitaire dans le cockultis cette solitude est paradoxalement
aussi illusoire qu'elle est réelle : la décisionl@etion exécutée par I'éléve se fait en
présence du moniteur, sous le regard de celui-obé&it par conséquent a ce qui est de
I'ordre du socius. De méme lorsque I'éléve esttaioé a bord : il est accompagné des
fantbmes de son monde. C’est-a-dire que nous niusns résolument dans une
perspective socioconstructiviste de I'identité duje apprenant, alors que le WEM

nous propose un tout autre modele.

Il en est de méme pour tout apprentissage, quesoéales situations ou des savoirs.
Précisons tout de suite la notion d’incorporatioghne s’agit pas seulement, ou pas
méme, d’incorporation au sens physique du terme,egample dans une situation
d’apprentissage d’'une gestuelle. Il s’agit d’uneomporation au sens de deuxiéme
nature, de digestion, d’ingestion, jusqu’a I'oubbn seulement de la gestuelle mais
aussi des étapes de l'apprentissage, des conceptsnédiaires de l'acquisition du
savoir. Cette idée d’'incorporation existe indirewdat dans les travaux sur les « savoirs
implicites » (Savoyant, 20082-10Q. Dans I'apprentissage par les situations et dans

I'apprentissage par les savoirs, le méme vart&@ioriser qui évoque lui-méme ce qui

% Premier vol en solo.

* WEM : Word Education Market, le « marché mondiallgducation » et de la formation, notamment
via le eLearning, par l'informatisation des référels de savoir et leur mise en ligne dans desodisifs
automatisés qui remettent en question a la forsit® en scene et la médiation dans I'apprentisdage.
perspective constructiviste est contestée non w@ulepar les courants révisionnistes, mais aussiipa
nombre grandissant d’organismes de formation pauir lg Savoir peut étre dispensé et évalué,
considérant les acheteurs de savoirs a venir coautant de réceptacles vides, a remplir. On asaiste
retour d’'un modeéele métaphorique qui semblait afatrlong feu.
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est agi etressentide l'intérieur du Sujet, peut étre employé pourguar le moment de

compréhension, de prise de possession de ce qapess (Pastré, 20089).

Ce renversement est a la fois atemporel et a filfge manifeste a certains moments
privilégiés : ces instants imprévisibles mais attenou le Sujet prend en main, au sens
propre ou figuré, le passage qui s’‘opére en luireerdavoir et connaissance.
L’apprentissage a la premiére personne est unepipgation par et dans le Sujet qu'il
ne faut ni renvoyer a un quelconque mystere dutimmeement cognitif, ni occulter par
son renvoi a ce qu’on appelle un talent ou undliggace singuliere, ces points de vue
ayant pour conséquence de négliger purement etesimept la prise en compte de ce
mode d’apprentissage, notamment en ingénierie denation. Et I'enjeu est
d’envergure, car si on mangque ces moments d’'appsage a la premiere personne,
c’est qu’'on admet, volontairement ou pas, que Wwisae transmettrait par transfert de
contenus a lidentique, depuis son émission vers rdeepteurs, sans avoir besoin
d’appropriation du savoir au Sujet apprenant. Npaasons que cette question est
d’autant plus vive gu’elle concerne la conceptien, ingénierie pédagogique. Nous
souhaitons ajouter, aux avancées fondamentalea @edhctique professionnelle, un
complément qui est aussi un renversement de pérspetes savoir-faire sont des
savoirs partagés car mis en communauté et objecpaé des enseignants pour des
apprenants, et il s’agit de permettre que ces sé@ioé deviennent des pouvoir-faire du
Sujet singulier, en tant que surgissement dandel'acie nous appelorepprendre
comme inventerPour cela, un basculement du point d’appui dppfantissage se
produit, appui qui passe de l'extrinséeque a I'mgéque, pour le Sujet. Il y a
changement de perspective mais aussi changemé&apgdecation des forces en ceuvre,
et peut-étre de la nature de ces forces elles-mé@iest pourquoi notre intuition est
que ce basculement est lié a I'appropriation dwisgar le Sujet, c’est-a-dire qu’il est
incontournable pour pouvoir parler d’apprentissagessi.

Mais si nous disons qu’il existe des instants awblagiques, non repérables, peut-étre
sans inférences, et hors de tout processus caeulhnous faut néanmoins nous

donner les moyens d'en penser lintelligibilité. n"fmes-nous en présence d'un
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paradoxe irréductible puisque chercher des détatinims conduit a des négations, ou
tout au moins a la méconnaissance @ Hcte? Nous devons explorer en quoi ces
moments d’appropriation intrinseque du savoir par Sujet sont intelligibles au
chercheur, c’est-a-dire saisissables de I'extériBour rendre compte de cet apprendre
spécifique, au-dela d’étre tenté d’'user de métagshou d’analogies, il nous faut tenter
de comprendre comment s’y joue la constructionehs sle I'apprentissage, c’est-a-dire
d’un savoir qui devient connaissance appropriéeepau Sujet engagé dans la situation.
Aborder une inhabituelle logique du sens, dans itaaton d’apprendre comme
inventer, c’est accepter de rompre avec les foodsathabituelles de la Didactique,
gu’elle soit des disciplines ou qu'elle soit desatjgues professionnelles. Nous
proposons une rupture qui est un déplacement d& pei vue, nous sommes a la
recherche d’'une autre perspective, d’'une visiorhélacdienne philosophique du non,
dont I'ambition est de venir enrichir les rechechen cognition et les concepts

fondamentaux de la Didactique professionnellefla@us constatons un manque.

Quelle logique du sens pour apprendre ?

Apprendre est une activitt comme une autre, et monsoquons pour ce travail de
recherche les concepts de la Didactique ProfessilenMNous tentons de rendre compte
de ces moments spécifiques de l'apprendre que appslonsapprendre comme
inventer c’est-a-dire que notre ambition est d’ajoutecpogeé des recherches menées en
Didactique et par la Didactique Professionnellgarticulier, un questionnement et des
éléments d’ingénierie didactique et pédagogiquedsrsur la valorisation de l'inventer
qui est un des modes de passage de l'ignorance@ntmissance incorporée, pour le

Sujet singulier.
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Une conférence Esenpermettait de rappeler récemment: « Apprendre st
dimension de I'activité », c’est-a-dire que « c'est des effets de I'engagement dans
I'action que de pouvoir permettre les apprentissalps personnes ». Si d’'une part nous
reconnaissons qu’apprendre est une activité commaeautre, et que d’autre part, nous
rapportons stricto sensu ces propos a la situafepprendre, nous pouvons en déduire
que l'engagement dans l'action d’apprendre, quiceame bien la personne qui
s’engage, a un effet sur l'apprentissage de cettsopne. L’activité d’apprendre
enrichit 'apprendre par le fait méme d’avoir learactéres d’'une activité humaine
organisée non seulement dans des dispositifs, paaida personne méme qui en est
I'acteur. Il est récurrent depuis deux décenniemni@ndre que I'apprenant est au centre
de son apprentissage et qu’il en est I'acteur.’&ipert croit toujours bien faire son
métier en fournissant a un ignorant ce que lui, menexpert, pense le meilleur du
centrage de cet actorat. Comment se construitlaaissance humaine ? Le comment
est devenu un substantif, a partir dwo modo qui pose de facon lapidaire
l'interrogation directe du eomme», c’est-a-dire la demande du mode, avec cette
exclamation qui contient son exigence : dites-neogdelle maniére et par quelle voie !?
Ainsi pouvait-il étre affirmé, avant que Vaugelagpbse «omment’, que «seulDieu
sait comme». Pour théoriser le comment de la constructiofadsonnaissance, il faut
comprendre les variables de structure et les Masgall’'action, et penser leurs
combinatoires. Constructions architecturales gablétsent, a un moment donné de
I'histoire, toute énonciation savante en Savoir, cempus transmissible qui devient
connaissance assimilée par des Sujets apprenants deur tour, participent a la

construction de nouveaux savoirs.

La pédagogie s'intéresse en général davantage agesmde transmission du Maitre
vers I'’Apprenant des contenus a posséder et aartilqu’aux conditions de I'activité de
I’Apprenant lors de leur acquisition. Nous nougimbgeons sur la pertinence de ce qui

serait habituellement une évidence : I'Apprenamtoignt considéré comme dernier

® Philippe Astier, Conférence ESEN, 4 octobre 200ip://www.esen.education.fr/fr/ressources-par-
type/conferences-en-ligne/detail-d-une-conferendBE&ssource=895&cHash=9ad994b7af

® Dictionnaire Historique de la Langue Francaise9@)9Dir. Alain Rey, Le Robert, article Gomme —
comment, p.812-813.
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dans la chaine, pour la théorie de la communicatiomme Sujet qui recevrait ce qui
lui serait envoyé. Or certains éléments de l'adtjois de connaissances au sein des
situations d’apprentissage ne semblent pas exalieurs que dans et par le Sujet
apprenant, ils ne sont pas transmis, ils ne sostipaés, ils ne sont pas produits
spontanément, ce qui nous fait penser qu'ils saofuia autrement. Ce qui nous
intéresse dans ce travail de recherche, c’est isodp tacite dans la construction de
I'apprentissage humain dans et par le Sujet quiegqgp Nous voulons parler de ce qui
peut paraitre difficile a isoler comme objet, de oestants impossibles a soustraire d’'un
ensemble vécu, qui font dire a I'apprenant gu’eiifisait » et qu'il a «compris». Et
comprendre, c’est a la fois saisir et englober.sCiaettre ensemble, c’est assembler
quelque chose, en soi. Et englober, c’est voir lde fwin, comme un regard de soi-
méme sorti de soi-méme. L’hypothése centrale deenotcherche, c’est la part
d'inventer ce que l'on sait, qu’il y aurait dansutoapprentissage. Pour nous,
'engagement dans l'action qui est a l'origine @gprentissages, n'est pas seulement
une activité programmée de I'extérieur du Sujetrapant. Nous souhaitons éclairer ici
ce qui nous apparait comme actedu Sujet. Quels concepts peuvent nous permettre de
satisfaire notre ambition de définir et d’aller vau fond de l'acte dpprendre comme
inventer? Nous avons pour hypothése que sa forme logiguEreluction, au sens de

colligation, ce dont nous nous expliquerons.

Nous voulons parler d’'un acte a l'intérieur de pegndre, qui lui donne sa légitimité
subjective, individuelle et identitaire. Pour celh,nous faut voir quelles sont les
conditions de possibilité d’une conceptualisatiencet acte, a la fois intrinsequement
pour le Sujet apprenant et extrinséequement adatgin d’apprentissage. La Didactique
professionnelle s’est enrichie grace aux apporifstphiques et ergonomiques qui
éclairent sa démarche. Un des péles de l'orgaonrsate I'activité humaine est ancré
dans I'expérience en tant que dimension complexecige de I'ipséité a partir de la
mémeté (Pastré, 2005831) Apprendre permet certes d’accumuler des compésenc
des habiletés, des savoirs, mais permet aussi fai Soprenant de s'imputer son

activité et son sens, «en ceci qu’il (...) reconr{aéls actes) pour siens. » C’est le
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propre de kxpérienceque d'avoir ces deux faces: «l'accumulation casgg et
I'appropriation de ce méme passé par soi-mémeasti® 20050232). Si « dans toute
activité  humaine, il y a toujours deux faces, undivdé productive qui est
transformation du réel, et une activité construectiui est transformation de soi grace a
sa propre pratigue », ces deux faces de l'acthatéetrouve dans I'activité d’apprendre.
De plus, I'étre humain sait inclure dans son idéntie que lui procure son activité
(Samurcay et Rabardel, 2004). C’est bien en ser@otaint au réel que le Sujet se
construit, I'apprentissage s’opere dans le counsal’activité productive, mais il nous
apparait qu’en ce qui concerne l'activité d’apprend existe un trou noir au centre de
la situation d’apprendre dont notre ambition esttelger de rendre compte dans ce

mémoire.

Nous appelonapprendre comme inventen acte de I'apprendre qui s’opére seul dans
le Sujet ignorant, sans repéres ni processus @eplet qui permet a ce Sujet de passer
de l'apprendre au connaitre, en donnant un senssmo@u savoir, et dont il n’est pas

explicite que lui-méme puisse dire pourquoi, ni coent, cela s’est produit.

L’inventer dans l'apprendre est constitutif du doumstivisme : I'organisation d’une

activité est, en dernier ressort, faite par le Sgjé la construit et se construit par la
méme. Personne ne peut, non plus I'enseignangire & la place du Sujet apprenant,
seul a pouvoir apprendre comme inventer son prapprentissage, sa propre
production d’apprentissage. Dans un mouvementdaliglee de soi a soi, meédiatisé par
le professeur, le moniteur, le formateur, le tuteurle tiers regardant, quel qu’il soit,
c'est-a-dire en présence du socius. L'inventer&®par un acte d’incorporation de ce
qui est compris de lintérieur par le Sujet qui pelors le restituer par I'action. C’est

ainsi que nous serons ameneés a distinguer I'acfaat®n.

Pour étre plus clair des cet incipit, voici comméntergent les traces dans lesquelles
nous nous proposons de chercher les propriété&acte dont nous parlons, dans le

cadre de notre étude aupreés de pilotes d’avion :
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«Qu’'est-ce qui vous a, vous personnellement, amesgair atterrir ?» demande le

chercheur qui démarre un entretien avec son imetar pilote d’avioh
Celui-la hésite, demande : « A savoir atterrir ? »
- Oui, & savoir atterrir répéte celui qui écoute.

«Ah l... & savoir atterrir ?... Ah! je ne saisppen sais rien..(silence)Je crois que

c’est un peu comme le vélo... Il y a un moment, twdenprends, tu le sais... Mais
c’est..., c’est... Moi je vois ¢ca comme une histoires#gms... A un moment, tu as le
sens de faire du vélo, et tu as le sens... ah ! afgw’est... A un moment donné, 13,

I'avion devient, I'avion devient..., ton extension, oila... »

Il ne faudra pas nous arréter a l'interprétatiomtieau perceptivo-gestuel énonce, car
nous pouvons comprendre que l'extension dont gis'ast celle de l'artefact devenu
outil qui prolonge la main, en s’'incorporant aupopropre de I'acteur. Nous voulons
parler d’'une incorporation qui semble étre une apgation sémantique par le Sujet, et
pas seulement un prolongement corporel instrumé&deoir atterrir, ca ne s’apprend
pas comme le reste du pilotage, ce n’est pas dlagaj une suite d’opérations logiques
selon une liste de taches a effectuer. Non, c’estoge chose « que tu sens », et pas
seulement de facon kinesthésique, mais comme eqne du vélo », le sens étant bien
davantage que ce que je ressens grace a mes ggnendre l'atterrissage, cela ne
ressemble pas a apprendre des préconisationsndr@reon cap, a guider I'avion sur
une trajectoire ou a prendre des reperes de tetghs durées, car tout cela, « on te
'explique, tu comprends... Et tu le fais..., il n'y@as de secret... » Y aurait-il un
secretdans certains apprentissages ? La Raison nougliintee donner une place
quelconque a la magie, ce qui ne signifie pas @uiant que rien n'échappe a la
conceptualisation rationnelle. L’atterrissage, eastapprend pas comme le reste, car
I'atterrissage, c’est le seul moment ou « on pest fexpliquer, faut que tu le fasses. »
Les didacticiens professionnels ne doutent plusuidepes décennies qu'il faille
s’entrainer, qu’il faille tester et simuler pourpagndre. Mais dans cette injonction de

faire et du faire, nous pouvons entendre un dépessede la simple répétition d’'une

" Entretien n°1, Annexe, texte de la retranscripiitégrale page 251.
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pratigue, nous pouvons y rencontrgr mouvement intérieuau Sujet ignorant, qui
ouvre un passage. Pas de secret ni de magie, nemahimie interne au Sujet, dont on
sait la subtile dialectique entre composants, eteas fusion. Si les résultats en sont
visibles dans le Sujet devenu compétent, cela taigase une question d’envergure :
comment caractériser le mouvement ou l'acte dord’abirait, comment le saisir,
comment en utiliser la conceptualisation pour sedvune heuristique de l'ingénierie
pédagogique ?

Et, en repensant a ces instants d’apprentissagéatierrissage, le pilote dit au
chercheur qui I'écoute : « J’aime bien cette goesparce que..., moi..., c'est ce que
jai préféré, voila..., finalement. (...) Voila. Oui,apce que c’est un sens... C'est
vraiment ...,a la premiére personfié¢ Tu I'as fait forcément un peu tout seul. » Le
pilote aime se rappeler ces instants ou il a apgwig sans jamais penser qu'il était
possible d’apprendre hors de I'ensemble foisonrdatréférentiels, de lecons, de
conseils, de guides et d’interactions humainesejul,occurrence ont disparu pour faire
place a autre chose : son acte de s’approprieaunirsafin que ce savoir devienne une
connaissance appropriée, incorporée et utlisabNeus appelons ce moment
« apprendre comme inventer » parce que le Sujetfalod venir en lui, doit opérer en
lui, doit provoquer en lui le passage de l'ignoearcla connaissance. Lorsque cela se
produit, cela se fait sans retour possible, comaneohquéte de I'objet permanent pour
le bébé piagétien dont c’est une des premieresigtigns cognitives. De méme, il y a
une conquéte de l'invariant dans I'apprendre, loeslg Sujet recherche pour lui-méme
ce qui est opératoire dans les savoirs référemdest-a-dire ce qui a du sens comme
connaissance pour-soi. Notre difficulté, a ce pa@st d’'observer. Non que nous nous
trouvions dans la méme situation que Piaget, peid@dulte apprenant possede le
langage. Mais le Sujet nous fournit les tracessapo&ip du passage qui s’est opéré, sans
gue nous puissions jamais observer le passageepnept dit, et « le sujet n’a aucun
moyen effectif de savoir s’il retrouve ou non le me& objet : I'objet permanent est

clairement, de la part du sujet, un invariant higgtijue » (Vergnaud, 19685). Nous

8 C’est nous qui soulignons, et nous reprenons esfieession pour en rendre compte dans notre étude
I'apprentissage a la premiére personne
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formulons I'hypothese que le Sujet apprenant vadmleonstruction de connaissance par
et dans la construction de son identité sociakste-dire qu’a la connaissance acquise

pour-soi s’ajoute sa reconnaissance dans le monde.

Le réel de la situation, nous le savons, résistgotws a I'éleve, c’est-a-dire a ses
tentatives de construction de sens : « Et moi jeameprenais pas. A ce moment-la, moi
je ne comprenais pas. Parce que moi je voyaisldéage de fagcon tellement logique,
c’est-a-dire une action et une réaction... Je ne cengis pas pourquoi j'y arrivais pas.
J'étais en face d’'un probléme, et je ne voyais matait le probléme. (...) Ca s’est
décanté tout seul » (Entretien Al- ligne 74). Nas pttendre une génération spontanée,
mais une mise en place, udécantation que nous appelons par hypothéstuction

qui se fait par et dans le Sujet face a lui-méré.a (quand on apprend I'atterrissage),
tu peux pas... Méme si on t'explique... Toi tu lespas... Toi tu peux pas... tu le sens
pas. C'est-a-dire : il aurait fallu... Tirer un pelug.. Ou il aurait fallu un peu plus de
gaz... Ou il aurait fallu mettre du pied... C'est leulsenoment ou malgré les
explications, j'y arrivais pas... » Ce que fait 'éelui est incompréhensible. Tous les
éléments, repérés ou non, sont présents, mais dieoutle sens ne permet d’en étre le
maitre. Nous avons choisi I'apprentissage de fFasteage pour la partie principale de
notre étude de terrain en raison de la valeur alentjue revét cette situation. Quelque
chose se découvre, depuis le « je ne sais pagu'gus« il y a un moment ou tu le
comprends, tu as le sens de faire », en étant passéje ne comprenais pas ou était le
probleme, je suis quelqu’un de tres logique » am«peut pas t'expliquer, c’est a la
premiére personne, l'avion devient ton extensiam,stest décanté tout seul ». Ce
guelque chose, nous formulons I'hypothése que &&stmme une invention » ou plus
exactement « comme inventer » car nous voulonsdid@rablée qu'il ne s’agit pas d’un
processus mais d’'un acte. Le terme d’apprentiseaggt peut-étre pas suffisant pour
rendre compte des processus d’acquisition a I'cedares le Sujet. Dans le couple
« apprendre-inventer », c’est I'inventer qui estrpier, et une relecture, un retour, une

autoconfrontation en quelque sorte, se produigleede mur est franchi, avec ce qui a
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été compris par et dans le Sujet apprenant. Oenaadlapprentissage aprés coup pour

définir 'ensemble des processus a I'ceuvre daSaljet en activité d’apprendre.

Notre deuxiéme terrain, complémentaire, porte ggrghvants, de ceux qui dégagent et
définissent des concepts, piliers de leurs thécetesle leurs démonstrations. Nous
sommes allés les écouter parler et les écouter emtem leurs propres discours a
propos de I'élaboration de leurs concepts, c’estira de leurs créations, dont ils
revendiquent la paternité comme un artiste son eelivs’'agit de « bel ouvrage » aussi
bien pour le pilote applaudi par les passagers mpue le professeur d’Université

reconnu par les étudiants et les autres savants.

Notre hypothése est que les rapports du Sujet smeenvironnement, s’ils sont bien
« des rapports de transformation et (...) ne peueast réduits a des liaisons entre
événements » (Vergnaud, 19880), participent aux conditions de I'apprendre comme
inventer, a certains momentgjelles que soient les situatiorist I'environnement du
Sujet, c’est le présent de la situation, de toatesituation, y compris le cadre de
référence du Sujet dans la situation. Ainsi, unestjan non directive qui n’a été ni
annoncée ni préparée par linterviewé, démarretridien : «Qu’est-ce qui vous a
amené, vous personnellement, a savoir conceptu&isedemande l'interviewer au
chercheur en sciences humaines. La réponse spentamme pour les pilotes d’avion,
nous offre une verbalisation a la frontiére de jansé, une implication psychologique
a la premiere personne, jusqu’a I'affirmation dwpsoi du Sujet dans la quéte de son
exploration et de son itinéraire. Nous obtenonsnroe nous le verrons au chapitre
trois, une mise en perspective du drame, celusguoue pour le Sujet qui en est acteur
et spectateur, dans une mise en mots qui exprirpeut,les situations du pilote comme

pour celles du chercheur, cette plongée profondss dapprendre a la premiere

personne. « Savoir conceptualiser..., ¢ca renvoig pud & une_nécessitétale. Mais
qguand je dis nécessité vitale..., c’est-a-dire aus dert, c’est-a-dire au sens d’'une
survie... C’est-a-dire ma vie euh..., ma vie c’est4@dé fait de..., d’accepter de..., de
vivre et de..., de prendre une place dans ce mond#épandait... » (Entretien B2,
lignes 10 a 14).
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Etre compétent ou I'identité sociale en acte

Méme si les enjeux sont de l'ordre du drame, revier plaisir d’apprendre est trés
souvent une composante de la compétence, et ursesieourritures. L'économie
libidinale de I'étre humain est un moteur désirapprendre est un de ses plaisirs. Et la
réussite individuelle passe par le partage le phesalisé possible, par la reconnaissance
sociale de la compétence du Sujet, au moins dansnsande. Notre parti pris
constructiviste soutient un hédonisme identitaite gst une des conditions de la
réussite de I'ingénierie pédagogique.

Le pilote qui nous raconte son apprentissage ctaips avec sa communauté : « Tous
les pilotes de ligrfea qui j'ai parlé, ils attendent un seul momentest'atterrissage !
Quand ils ont fait un bel atterrissage sur un grasn, alors la ils sont extrémement
contents. Tous les pilotes de ligne disent la m&mese, alors ¢a veut dire que
I'atterrissage... C'est... Le moment ou le pilote aplas de part et d'importance...
C’est le moment ou le pilote a sa totale expressiddous, nous parlerons d’identité et
de compétence. Et nous voici devant dans un paeadtonnant . ce qui compterait
parmi les activités de travail les plus importantes plus valorisantes pour un pilote,
serait donc un savoir qui ne se transmet pas, @slapprend pas ni dans des livres, ni a

I'aide d’'inférences déductives ?
L’interviewer qui écoute le pilote, continue On pense souvent que quand un éléve
sait atterrir, eh bien le lacH& n’est pas loin..»

« Alors moi, ca s’est passé vers dix ou onze héur@n avait fini la mani&, on a

commence les tours de piste et puis... A un momennélo. (...) Il s'arréte et puis |l

° Notre expérience confirme que tous les piloted|sgsoient professionnels ou non, trouvent un gran
plaisir au « kiss landing », I'atterrissage commebaiser...

191 aché : c’est la premiére fois qu’un éleve pilest tout seul dans I'avion, bien avant d’avoir gass
Brevet. Le laché est une décision discrétionnagréinistructeur, qui doit étre acceptée par I'éleve

1 ... de vol en double avec le moniteur, depuis lampee lecon. Cette durée de vols cumulés en
plusieurs lecons est ici assez court. |l n’estrpas que les pilotes stagiaires ne soient pashé$e avant
vingt heures.
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me dit : « est-ce que tu veux faire un tour tout 8» Et moi, jétais..., terrifieé ! C’'est-
a-dire que moi je n'avais pas eu lI'impression diavait de bons atterrissages, pas eu
I'impression d’avoir maitrisé... Alors jai dit nofiai dit non, voila... Bon, il m’a dit,
bon je te force pas... » (Entretien Al, lignes 1230).

L’instructeur, c'est-a-dire le sujet supposé (tosdvoir, le sujet sachant, propose a
I'éleve la reconnaissance sociale de sa compétdada peux le faire Mais le combat
intérieur du Moi avec ses forces conscientes etnscientes d’autoappréciation, face a
la société et a sa loi, convoquées dans la sewdempee de I'instructeur, est parfois trés
difficile. Ce Sujet apprenant n’y croit pas encare,veut pas encore y croire, ne veut
pas accepter sa capabilité alors qu'il en est pitgire. Il a le savoir-faire, on lui
reconnait le pouvoir-faire, mais il ne s’accordes galui-méme le se-voir-faire. De
méme, pour le chercheur interrogé sur ce qui I'@ra@ma conceptualiser, I'enjeu de la
réussite est le combat de la construction de sos d&a monde : « Au départ il y a
effectivement cette énergie vitale enracinée darm rexpérience enfantine qui
consistait & me dire je dois me reconquérir, (...}aTt que étre qui a choisi (...) de
prendre sa place dans ce monde » (Entretien B&di§5 a 38). Il y a I'’émancipation
comme but, dans toutes ces sortes de reconnaissan@eompétence du Sujet. Mais le
chemin est initiatique, ce qui ne signifie pas ésqtie. Le chemin, non tracé d’avance,
passe par l'intériorisation d’'une sémantique pairell Sujet, qui n'a pas de témoins.
Ainsi, des classes de situations de médiation Bwetructeur, I'éleve pilote est passée
aux situations de solitude avec lui-méme, situatiqni débouchent pour le Sujet sur
une reconnaissance sociale de sa compétence, jiuegfuy réussir avant méme d’étre
breveté. L'’examen ne démontre pas votre compétariest votre compétence déja
reconnue qui vous permet d'étre présenté a I'exapaervos pairs. Nous pensons que

cela ne concerne pas seulement les apprentissagepiivo-gestuels. Ainsi en est-il,

2 La « mania » c’est la maniabilité de I'avion, ¢!asdire des legons pour la pratique de I'usage des
commandes tant dans leurs effets primaires quendaaes. Pour cela, le moniteur emmene I'élévezasse
loin du terrain et assez haut, en espace dégagé,faice des exercices de maniabilité : viragesréef
inclinaison, décrochages, changement de direcijpproche de terrain sans moteur, vol au secontheggi
et a grande incidence, etc.
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par exemple, des formations & la recherche paedherche (CNAM, CR®). Pour
pouvoir se retrouver seul pour la premiére foidlatgr, le Sujet apprenant fait I'objet
d’'une décision discrétionnaire de I'instructeuredui, I'éleve, doit accepter ou refuser.
Notre objet porte sur le passage de la situati@apafenant a qui est reconnu la
compétence de voler seul, a la situation ou ialeréellement, ou son pouvoir-faire est
engageé. Cette dialectique ignorance/connaissagoefmaissance sociale nous semble
constitutive d’'un jeu dangereux, car dans ces @dwmet ces défis, « chacun joue en
permanence son image » comme dit Isabelle Vinajier nous fournit le concept
d’identité en actedans la filiation des théories développées paa@é/ergnaud et
Pierre Pastré (Vinatier, 20085).

En didactique, « adopter le point de vue du sweist tomber tot ou tard sur deux
notions : celle de représentation et celle de d@peEment. » (Pastré, 19933)
Représentation que lignorant se fait du savoirprésentation dans I'activité
d’apprendre, représentation a utiliser comme nwiéprécieux de lingénierie de
formation, représentation obstacle que le concepteuispositifs de formation prendra
comme point d'entrée pour l'appropriation de la maissance par l'apprenant,
représentation dans l'action qui permet I'émergedaesens par le Sujet qui est ce
systeme autonome en permanence relié a sa situBéweloppement de I'étre humain
dans et par l'activité, développement grace awsesret aux régressions, développement
difficile & décrire et a suivre qui ne se montréequrésultats, développement jamais
achevé qui hausse sur une double échelle a laldoBujet singulier et la société

humaine.

Chapitre Premier, Problématique

La premiere partie de cette étude expose les éléntie@oriques que nous proposons
comme autant de soutenements de nos hypothésas davias croiser avec les résultats

de terrain commentés. Ce qui nous meénera sur lemiohel’'une discussion

13 CRF : Centre de Recherche sur la Formation, aul@NA
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contradictoire entre une didactologie positive guoient I'activité de I'Apprenant

comme un continuum descriptible de variables d¥actisoutenues par des
conceptualisations, et une didactologie de la maptgui constatent les traces de
I'invention a I'ceuvre dans tout apprentissage, itioa irréductible a la combinatoire
des éléments qui la composent. Mais nous échapparone telle réduction binaire en
proposant une ouverture dialectique éclairante #oik& pour notre méthodologie de
terrain, c’est-a-dire d’entretien et d’analyse datenu, et pour I'ingénierie didactique

de formation, a travers deux exemples de réalisatio

Chapitre Deux, Méthodologie d’extraction

La deuxieme partie de cette étude présente undecdiscussion sur les méthodes
d’entretien, et propose une approche expérimeniéparmet de recueillir le cadre de
référence des difféerentes catégories d’interview@stte méthodologie d’écoute et
d’accompagnement de l'interviewé est étroitemeée la la problématique de notre
thése, dans la mesure ou elle met en acte cee@a’'@bur prétention par ailleurs d’aider

a théoriser.

Chapitre Trois, Analyses des contenus recueillis

La troisiéme partie de cette recherche montre camhriheest possible d’analyser un
corpus d’entretiens compréhensifs non directifa dfy pointer les fondations de nos
hypotheses sur l'inventer dans I'apprendre. Sidlgse de contenu est bien une pratique
référencée, nous avons I'ambition de montrer ardlyse de discours quelle posture de
lecture nous semble permettre de choisir des élénpemtinents et robustes pour notre
recherche. Nous en fournissons des exemples, garas| oublier que notre but est la

conception en ingénierie didactique de formation.
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Chapitre Quatre, Deux exemples d’'ingénierie

La quatrieme partie expose deux chantiers d'ing@nmoncgus et réalisés a partir de la

méthodologie présentée dans les chapitres dewsi®t t

Cette étude se termine par une ouverture sur ume dé questions vives qui nous
paraissent incontournables, puisque ce travail exgt Yourné vers l'avenir de la

didactique professionnelle et de la didactique detSapprenant.
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Chapitre I - Problématique

1. Réussir l'incorporation du Savoir

La compétence ne saurait étre réduite «a une airogtactéristique innée de la
personne » (Pastré & Samurcay, 20Q03) et nous ne parlerons pas tant «des »
compétences que ¢k compétence, celle qui est reconnue a un Sujetilggngcelle qui
s’est construite dans l'activité d’apprendre. D®igest composée cette activité ? A la
fois acquérir des connaissances par des procéduaes aussi apprendre a contrbler
I'action. Et I'on sait qu’une personne peut étreomnu compétente en s’étant approprié
des connaissances qui ne seraient pas pertinem@s yne autre personne. La
compétence est ainsi singuliere, nous la rapporéons Sujet unique, alors ques
compétences peuvent étre des concepts, des sttéigis outils qui sont enseignés.
Mais ce qui est a transmettre n'est pas si facilgnaentifiable pour au moins deux
raisons sur lesquelles nous reviendrons dans lela#@ement de notre réflexion.
Premierement « il ne suffit pas d’aller observetdlehe prescrite, ni méme d’interroger
la profession » pour apparier les caractéristigqugmrentes de l'activité et les concepts
théorigues pertinents ; deuxiemement, les saveirgfirence sont des contenus fournis
aux apprenants, mais les savoirs transformableo®enmaissances appropriées pour ces

sujets sont ceux qu’ils parviennent a comprendeestapproprier personnellement.

C’est pourquoi nous proposons de parler de compétania double condition que le
Sujet singulier ait réussi a apprendre, en s’ino@pt des savoirs qui deviennent des
connaissances appropriées a et par ce Sujet, etegueonnaissances soient reconnues
socialement. Nous ne disons pas pour autant q &'€apprenant de construire les
savoirs, car ceux-ci sont bien définis comme étlentéférence, « comme ensemble de

savoirs reconnus par la profession sur les objetslainaine, et de « savoirs en acte
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efficaces » manifestés dans les pratiques professiles”’. Cela revient a identifier les
invariants conceptuels et stratégiques qui orgahi&etivité efficace pour le traitement
d’'une classe de situations qui, elles, sont togjaumtextualisées et spécifiques. On
appellera concepts pragmatiques ces unités opénatles organisatrices et
constitutives des savoirs de référence. » (Pastga@urcay, 2001,04). Nous voulons
parler de la construction de la représentation etl'dppropriation des concepts
pragmatiques par le Sujet ignorant qui se trouvsitertion d’apprendre. Et pour cela,
il n'existe apparemment aucun « savoir de référengei puisse étre utilisé en acte par

le Sujet apprenant.

1.1. Une articulation entre action et analyse de lI'action

Nous distinguons les apprentissages selon leulitén@astré). Apprendre une activité
est autre chose qu’apprendre un savoir. Quand rgaols a piloter, j'apprends une
activite. De méme quand japprends a conduire ussetrale nucléaire. Quand

japprends la théorie du pilotage, japprends uoga De méme quand japprends les
Mathématiques ou [I'Histoire. Dans les apprentissagerceptivo-gestuels, tel le

pilotage d’avion, Piaget nous apprend qu’il n’yas pbligatoirement de théorisation, ce
qui ne signifie pas qu’il n'y ait pas de la conagpisation (Vergnaud). Dans certaines
parties d’apprentissages, on utilise des savoitg poieux agir, dans d'autres, on
apprend a mieux comprendre (Pastré). Objectif retlifé de I'apprentissage ne sont
alors pas les mémes. Ainsi I'atterrissage d’'un m\peut étre traité comme la pratique
d’'une activité, ou le traiter comme la théorie @tte pratique. Et on peut apprendre la
théorie de la pratique, soit apprendre la pratigle-méme. C’est une question de
finalité. Mais la question qui nous occupe ici €atquisition d'une compétence :

« savoir atterrir ». Selon Jean-Claude Audin, ¢atssage est tout entier pratique et
cependant il existe une théorie de I'apprentisgmgmettant I'identification d’'un certain

nombre de variables, avec un modele opératif, umactBre Conceptuelle de la

14 (samurcay et Rogalski, 1992 ; Rogalski et Samyrt@94) cité par Pastré & Samurcay, 20004,
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Situation, des concepts organisateurs, tout en ameajue les situations dynamiques
sont paradoxales puisqu’elles exigent des prisedédision sans retour possible, mais
aussi, jusqu’a un certain point, des réflexivitéAudin, 2007, 34). Et la
conceptualisation est au fond de I'action du pitpieatterrit et elle y est bien organisée
par des concepts implicites en acte (Vergnaud, 1986-293. On peut étre trés bon
pilote sans savoir jamais faire aucun schéma otbeade I'atterrissage, mais il y a des
moments ou ces connaissances théoriques de lguywatont apporter des éléments de
compréhension, certes non nécessaires, mais quempiepermettre a certains pilotes
d’étre plus performants. Nous ajoutons : pas peuams autres pilotes, contrairement
aux fondements de la didactique des disciplineDidactique Professionnelle propose
des choix de dispositifs d’apprentissages a pdetila pratique, ce qui n’est pas neutre.
Non pour supprimer I'apprentissage des savoirssmpaur renverser le rapport de
subordination épistémologique des apprentisspged’activité a I'apprentissagele
I'activitt. Comme il y a curriculum dans le monde dlécole, c’est-a-dire une
progression pour faire apprendre et pour apprerudie, suppose une décomposition-
recomposition de la pratique assortie d’'une thédeida pratique (Rey, 2003). Pour ces
didacticiens, on passe de la pratique qui estt@taa la théorie de la pratique qui est
le texte sans référence aux situations mais alextmtOr on ne peut pas construire de
la compétence sur des dispositifs autoréférentetsstitués uniquement de concepts
objets et pas de concepts outils (Douadi, cité Rastré, 2005c). C'est le cas du
dispositif scolaire dominant, qui est fondé exalasient sur du texte, en faisant
'impasse sur une partie applicative. Le terraie gous avons choisi permet d’aborder
a la fois la question que nous nous posons depgipasture « pratique » mais aussi la
question de la construction de la théorie de léiqura. Qu’il y ait subordination de la
théorie a la pratique ou l'inverse, il y a de I'anter qui échappe aux deux, dans le
processus d’apprentissage. Quelle que soit laitinalu dispositif, nous posons la
question d’'une acquisition de connaissances ayantr prigine, semble-t-il, des
inférences inductives. Que ce soient des concdpgetsoou des concepts outils qui
soient premiers dans l'activité d’apprendre, nouangons la méme hypothése de

I'acquisition de compétence comme résultat de dgeaaces issues d’'un « processus »
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d’'inventer dans l'apprentissage. Chaque Sujet mmoréinventerait a sa facon le
processus d’apprendre, cependant que nous déclguenset inventer est commun a

tout apprenant.

Premierement, pour préciser I'inventer dans I'apdre, nous utilisons le chemin défini
comme « comprendre les processus d’apprentissatge fetmation » (Pastr@ostface

in Vinatier, 2009,211) dont l'intention est la construction des compétn quelles
gu’elles soient. Pour réussir la construction dmpétences, trois directions peuvent
étre empruntées par la formation: la professiogatbn, qu’il s'agisse
d’apprentissages intentionnels ou pas, sur le dieutravail ; la situation de travalil,
simulée ou non; l'acquisition des savoirs utileslaa maitrise des situations
professionnelles, avant, pendant ou aprés I'exerde I'activité. Quels que soient les
instruments, les situations de travail, les médintihumaines et/ou numérisées, et les
dispositifs d’analyse et d’évaluation utilisés, kjgae soit le mode de développement
des compétences, les auteurs concluent que « lelogg@ement des compétences
combine le role de l'apprentissage par I'actiorcedtii de I'apprentissage par I'analyse
de laction: c’est l'articulation de ces deux moments qui est probablement
caractéristique de la construction de I'expériepoafessionnelle » (Weill-Fassina &
Pastré, 2004226-229. Pour éclairer progressivement notre hypothésg¢rale, disons
que, de quelque fagcon que joue larticulation emsgjon, nous y retrouvons notre
intuition & propos d’unenférence inductivequi ferait passer le Sujet apprenant de
I'ignorance a la connaissance. Nous disomsnaissance&ar nous voulons parler de la
part des savoirs qui est incorporée au Sujet pguikese I'ait appropriée et qu’elle lui
est appropriée.

La nécessite, pour atteindre a la compétence, déatges connaissances dans ce sens
d’'incorporation des savoirs, concerne aussi bisnskvoirs pratigues que les savoirs
théoriques, I'apprentissage par I'action que I'appissage par I'analyse de I'action.

Et faire ceuvre d’'ingénierie de formation requiet €tre aidé par les ergonomes pour
« identifier les compétences sous-tendant I'aé&jwiten comprendre le développement

et de porter un diagnostic sur les conditions devait pour en favoriser le
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développement et la mise en ceuvre » (Weill-Fas&imRastré, 2004226-229. Pour
cela, comme nous en reparlerons dans le chapiteegsuur I'ingénierie, nous formons
I'hypothese complémentaire a celle de lincorpamatiindividuelle, que le Sujet
apprenant doit connaitre et se reconnaitre dapsolgessus d'inférence inductive qui
constitue cette incorporation des savoirs. Ce guaeant tout en jeu, le plus souvent de
maniere implicite, c’est [lidentité propre du Sujet’ensemble apparemment
indifférencié dont il est question, est ce que nprgposons de nommer tadre de
référencedu Sujet ignorant, cadre qui évolue selon un ntpdé nous faut décrire. Ces
éléments de l'intrigue personnelle vécue par I'eppnt vont avoir des conséquences
directes sur l'ingénierie des dispositifs de formmt qu’ils soient classiques ou
développés en EIAH (Delacour, 20075-89). Et pour y réussir, il faut bien entendu,
« outiller leur formation et leur construction » ¢iN-Fassina & Pastré, 200229,
outillage qui naura de sens qu’en résonance awemmhstruction identitaire que nous

pensons engagée.

Premieres définitions

Nous employons ainsi Savoir, Connaissance, CompeéteinCadre de référence :

Est Savoirtout contenu référencé dans des formes objectigéase époque donnée de
I'Histoire, c’est-a-dire référencés synchroniquetrmmme tels par des experts qui sont
eux-mémes des sachants reconnus comme tels pamiawnauté scientifique. Pour

nous, le Savoir est toujours extrinséque a la i@’ apprentissage vécue par le Sujet.

Est Connaissamctout Savoir et/ou Savoir-Faire qui comprend les lots prédicatifs et

opératoires de ce qu'un Sujet singulier s’est ipook en se I'appropriant parce que cela

'3 EIAH : Environnement Informatisé pour I’Apprentigge Humain.
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lui est approprié. Pour ce Sujet, il s'agit d’'uatéd’équilibre instable de son cadre de

référence intrinseque, car en perpétuelle consbrn/diconstruction/reconstruction.

Est Compétenckétat diachronique d’un Sujet singulier, capatdéPouvoir Faireet de
Se Voir Fairegrace a sa connaissance et a son expérienceglgreriee constructive et
en équilibre, grace a la reconnaissance socialé EorSujet, reconnu compétent,
bénéficie pendant un certain empan de temps. Lap€wmnce esiConnaissance

|égitimée par le socius, qui lui reconnait d’'éteetpgeable sans pour autant &awoir.

La notion decadre de référence’est pas un concept, mais son usage est prépmurx

parler de la singularité en acte dans toute inbgestivite :

Est appelée Cadre de référetae@erspective — au sens propre de perception eoaun

sens figuré de représentation — d’'un sujet singuiéest-a-dire I'ensemble mouvant-
unique et synchronique-individuel de ce qui coostile point de vue du Sujet sur et
dans son monde, tel gu'’il le pense et le ressad.signifiants appartiennent a plusieurs

cadres de référence, jamais les signifiés, stsetsu.

1.2. Action et représentation

Le paradigme de Leplat nous enseigne que, d'untpdén vue épistémologique,

I'activité est plus complexe que la tadche. Pourlaggaire une analyse du travail, c’est
faire une analyse de la tache et une analyse divité. L'une ne peut se substituer a
I'autre, aucune des deux ne « comprend » I'adtfaudrait commencer par I'analyse de
la tache avant de pratiquer celle de 'activité plaeadigme de Leplat a permis de rendre
compte des différences, du c6té du prescripteure eéidche prescrite, affichée ou

attendue, et du c6té de l'opérateur, entre tachepdee, tache appropriée et tache
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effective qui se trouve portée par l'activité. P&atzon en tant qu’ergonome, l'activité

« résulte d’'un couplage entre conditions internemi>sont du coté de I'opérateur et
« conditions externes. » (Falzon, 20@%) qui sont du c6té de la tache. L’ergonome
aura pour mission « d’éliminer ou limiter les eff@désirables affectant I'opérateur ou
la tache. » c’est-a-dire « chercher a transforrasrconditions internes de I'agent, par
exemple en le formant mieux, ou les conditions rexe® de la tache, par exemple en
modifiant les contraintes de la tache, en la rengdus flexible, en augmentant les

ressources de I'environnement, etc. » (Falzon, 2284

Cela concerne-t-il I'activité d’apprendre ? La t@attu pilote est d’apprendre a atterrir,
c’est-a-dire a comprendre ce qu'il lui faut conr@fiour réussir. De méme, le chercheur
a pour tache d’élaborer des concepts, c’'est-aedineprendre ce qu'il a a exprimer, et
jusqu’ou il lui faut aller pour considérer qu’il réussi a conceptualiser correctement.
Méme si tous, dans ces différentes activités, stedgnt pour dire queéen n’est jamais
acheve que le pilote peut toujours et encore perfectiwnses atterrissages, et le
chercheur ses conceptualisations, il est des manente l'histoire ponctue de
reconnaissances sociales, pour dire lgugavail est fait Cela nous renvoie, d’aprés

Dejours, a deux groupes de présupposes relatdsrazept de travail.

Premierement, si l&ravail d’apprendren’est pas bien fait, cela parle, pour certaines
théories, de la « défaillance humaine », par radppoe que serait une activité correcte.
Et il y a dans ce cas deux groupes d’hypothesesiljes. Un premier groupe ou on
évoque la négligence et/ou l'incompétence du Sbjet difficiles a caractériser et a
définir. Ce sont des hypothéses faibles et quigiena deux conceptions différentes du
Sujet : un sujet cognitif pour lequel on s’en rem@eta une « naturalisation de la
défaillance et de l'erreur», ou un sujet sociabump lequel «une méthode
compréhensive (...) conduira a une interprétatiorstantiviste de la défaillance et de
I'erreur humaine. » Et un deuxiéme groupe d’hypséiséou I'erreur ou la défaillance
« procedent plutét d’'une erreur ou dune insuffcsarde la conception et de la
prescription » (Dejours, 199%9-20. Et Christophe Dejours nous fournit ensuite ce qu

nous intéresse le plus ici: « Mais de toute fagtams un cas comme dans l'autre, on
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évite une question fondamentale : quelles que td&emualité de conception et la
précision des procédures, il reste une part deorssyilité revenant aux hommes qui
n'est jamais prise en considération. Une part gléve de la décision. Non pas la
décision en tant que résultat logigue d’'un diagnastact mais la décision au sens fort
du terme, c’est-a-dire celle qui concerne les 8itna inédites pour les acteurs, ou les
situations dont l'analyse ne peut pas étre soldépriori en termes strictement
scientifiques. (...) Entre les données de la sitmagb I'action, il y a alors une place
nécessairement occupée par l'interprétation egéldoération. Il en est de méme pour
une consigne que pour une loi. » (Dejours, 19H, L’'apprentissage, comme les
conditions d’application d'une loi, ne peut jamaitre décrit dans toutes ses
composantes, de méme que « la situation dont bfefaroces, releve ou non du cadre
d’application de cette loi. » Le facteur humain sldfapprentissage nous apparait
analogique de la jurisprudence en matiere de kigsl. Il vient éclairer peu a peu
I'histoire de l'apprentissage, ou se confirmente@Vyaccumulation de I'expérience
individuelle, les invariants présents dans lesrarfées inductives qui se produisent
dans la situation d’apprendre. Nous ne parlons ¢@scde travail &xécuterquand il
s'agit de cette part interne de I'activité du S@pprenant, mais, nous parlons, pour le
moment, d’une tache non prescrite en tant que gendant attendue au moins par le
prescripteur, et d’'une tache nécessaire, cepemsantcomprise tant qu’elle n’est pas
réussie, c'est-a-dire tant qu’elle n'est pas appéep intégrée, et par métaphore
alimentaire, digérée, incorporée, par le Sujetuadi@pérateur).

Le facteur humain

Jouanneaux, dans « Le pilote est toujours devamtppelle des propos tenus lors d’un
Congrés d’ergonomt@: «Il n’y a pas un facteur humain et un factewhtéque, mais
deux facteurs humains dont I'un se dissimule degriene expression technique »

(Jouanneaux, 199938). Ce qui l'améne a refuser ce qui devient une testra

16 Congrés d’Ergonomie de Strasbourg, 1970, P.Caramia
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supplémentaire de normalisation pour le facteur &iomEn effet, les équipages
professionnels sont formés, depuis les années EO&0connaissances des ressources
humaines, au CRM, afin d’acquérir une conscience collective expdiailes facteurs
humains. Jouanneaux critique cette nouvelle conseiear elle n’est pas informelle et

elle représente une nouvelle exigence normative.

Notre étude rencontre une difficulté aporétiguecet dés le premier niveau de la
formation initiale de tout pilote, signalée, d’apré&Christophe Dejours, comme
l'impossibilité de construire une démarche qui en#it dans une problématique
commune les trois dimensions du facteur huffagnsavoir la dimension bio-cognitive
(ou le réel du corps), la dimension intersubjectttda dimension de la mobilisation
subjective (Dejours, 1995,13-116§. La dimension bio-cognitive contient a la fois la
notion de limitation des performances physiologgjes la notion de régulation des
processus cognitifs telle que décrite par les rsmieaces. On y parle du corps bio-
cognitif et des dispositifs d’assistance et/ou tbematisation. Ou il ne faut jamais
perdre de vue que le dernier niveau d’interven@isintoujours humain. La bio-cognition
ne développe pas ce qui échappe a la descriptich lat standardisation, et cela
représente une limitation tres claire : toute pobidem conserve une part décisive
d’intervention humaine non automatisable. Ce qulamrgse pas de poser de nouveaux
problemes spécifiques aux dispositifs d’assistam¢®omme, entre travail prescrit et
travail réel, tel que nous en avons rappelé landisbn ci-dessus. Les automatismes
sont programmeés avec et pour le travail presctindds pouvons y percevoir le danger
d’'une radicalisation d’'un décalage entre automadssmt facteur humain au sens de
subjectivité humaine. La deuxieme dimension irréithles du concept de facteur humain
pour Christophe Dejours est dimension intersubjectivéiont la pertinence est vive
pour notre recherche, car tout travail implique desractions individuelles dont ni
I'interchangeabilité technique ni la standardisatioorale et idéologique n’est possible.
La troisieme dimension est celle de la mobilisatisnbjective, c’est-a-dire la
compétence engagée par chaque acteur. Si ceglim@asions du facteur humain sont

" CRM : Crew Ressource Management.
18 Cité par Jouanneaux, 1992
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hétérogeénes, Dejours propose un lieu de convergangamisatrice : « la coopération »
(Dejours, 1995,117). Mais qui dit ceuvre commune dit qu’il existe udienension

surdéterminante du facteur humain, d’ordre sociglog

Ce sociusau sens que nous lui donnons de topique socialorariprésent dans le
constructivisme social de Vygotski : « Le social a&sssi la ou il n’y a qu’un individu
avec ses vécus personnels » (Vygotski, 1925 : 2008, Méme quand il est seul. Ainsi
I'activité d’apprendre, comme toute activité, n’g@shais solitaire. L'acteur n’est jamais
seul, et méme s’il est physiquement isolé, il esisscesse immergé dans le socius. Car
« le trait d’union (des relations de 'hnomme) ales choses, ce sont les relations avec
les hommes » dit Leontiev (Clot, 20®23*°. Pour I'acteur qu’est le Sujet apprenant,
réussir est un enjeu social, la reconnaissancerdumeau statut. Et I'acteur se retrouve
non seulemenseul a devoir agir, mais cette solitude esgardéepar le fantéme
d’autrui, sans cesse présent et qui pousse le 8getdépasser, sans savoir quand il y
réussira ni comment. Vygotski parle de « zone deld@pement potenti® », qui ne
concerne pas seulement I'enfant, mais aussi toulteactn formation, concept qui
s’applique aussi a I'acteur dans sa solitude. Lgaggement de soi-méme s’opere non
seulement lorsqu’il s’agit d’étre en relation aadrui, mais aussi dans les situations
qui nous intéressent ici, de soi a soi, dans lagéte du « je sais » avant méme qu’il ne
s’éprouve avec d’'autres hommes. C’est la référaraatrui, a I'enseignant pour I'éléve
dans la dynamique de la médiation, au psychangbgie I'analysant dans le transfert,
et en sociologie générale, a ce que Dejours appdderationalité morale pratique de
I'action ». L'intérét est de découvrir des perfomes qui ne s’accomplissent que parce
gu’existe cette coopération organisatrice de Nat&j en étant «le niveau de
conjugaison des qualités singuliéres et de comgiensdes défaillances singulieres. »
(Dejours, 1995119

191 eontiev, A.-N. (1958) Activité, conscience, petsalité. Editions du Progrés, Moscou.

0 La ZPD est l'acronyme anglais de «Zone of Proxirbevelopment», zone proximale de
développement, zone de prochain développement, derdEveloppement potentiel. Il s’agit de la zone
d’écart entre le niveau de ce qui peut étre régphice a la médiation collective (adulte/enfant,
formateur/stagiaire, enseignant/éleve) et le nivaetuel de résolution autonome. A quoi s’ajouterpou
Vygotski I'idée de ce que le Sujet sera capablaémudre par lui-méme apres avoir été aidé. ZPD
signifie donc deux sortes d’écarts qui sont liésl@aéveloppement du Sujet.
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Pour I'apprenti pilote, se met en place peu a peiaoopération, plus ou moins tacite,
entre lui et son moniteur. L'activité de I'appreh@omporte une double référence : de
la construction personnelle du Sujet apprenanedadeconnaissance donnée/recue du
domaine social. Le résultat positif de la dimenseurdéterminante est a la fois
psychologique, c’est I'axe de la construction, ettigue, c’est 'axe de la production :
compréhension de Soi parce que compris par I'Auicquisition de compétence

prescrite parce qu’incorporation de connaissanaetepSujet apprenant.

Revenons aux théories sur les présupposeés redatifsncept de travail : premiérement,
donc, le travail qui n'est pas bien fait renverrait une défaillance humaine.
Deuxiemement, lorsque le facteur humain est caiaétén terme de ressource, on va
discuter « essentiellement de l'initiative, de gegement et de la motivation. » C’est
ainsi que certains instructeurs se plaignent de kKeve pilote en le rendant
responsable : « Quand tu en auras marre... (de natfgasr correctement) » dit celui-
la (A2, lignes 19 et 20). Pour nous, lignorancest’ pas du méme ordre que la
défaillance, et I'ignorance n'aura pas le mémeidestlon la représentation que s’en
feront les acteurs. Car tout apprentissage s’appuieles représentations, et quelles que
soient leurs origines, celles-ci engagent le Sugeis la situation, a partir d’'une part, de
ses perceptions, et d’'autre part, & partir d’auéiésnents qui n'ont pas de rapport
évident avec ce qui est accessible dans l'envirmené || nous a semblé que
I'explication par les niveaux d’interprétation dexpérience, dans la mesure ou ces
niveaux seraient « pilotés par des inférences gitples et logiques » (Vergnaud, 2002,
33) ne parle pas du cceur de notre questionnemenbusi ne doutons pas du caractére
constructiviste de l'activité d’apprendre, la pafinventer ne semble pas étre une
décision cognitive, dont I'analyse des strates jpésience et du développement soit
robuste. Comment et a partir de quoi se met eneplapprendre comme inventer ?
Tout apprentissage trouve certaines de ses caumes des relations avec des
événements et des éléments antérieurs, sans feutgefd y ait de relation causale
d’emboitement qui déterminerait I'effet. Il sembbéen qu’il y ait « conjonction

contingente de phénomenes indépendants » (Vergn2Q@R, 37), ou du moins
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apparemment indépendants, car sans doute en mslasiocomplexes gqu'il semble
impossible de les déméler. Le hasard, le destitalémt sont des notions trés générales,
employées la plupart du temps pour exprimer le stesye dynamique d’actions
individuelles et collectives, elles-mémes circonsi@es... » (Vergnaud, 20028) par

la situation, par la psychologie et par I'histoites personnes en présence. Il en est de
méme en psychologie de I'éducation, « parce quepeut pas tenir compte de tout, et
que certains déterminants pésent plus lourds guauiies. (...) Par exemple, on évoque
plus facilement les compétences individuelles di&geé et leur histoire personnelle que
les processus d’appropriation du savoir » (Vergn2002,39). Mais la représentation
dont nous parlons ici n'est pas I'obstacle didaaifabituel, présent chez I'apprenant a
priori, ou du moins concerne-t-elle un ensembleffé@edncié de conceptualisations de
toutes sortes, qui occupent le Sujet apprenant. gane de «représentation
fonctionnelle » depuis Leplat (198869-275, c'est-a-dire « ce qu’un opérateur retient
de la situation de travaill comme pertinent par cap@u but assigne » (Pastré &
Samurcay, 2001102). L’'expert sait prélever, c’est-a-dire simplifiege dont il a besoin
pour agir, la ou le novice se noie dans un floddils indifférenciés a ses yeux. Pour
Pastré, ce sont les éléments nécessaires et dianger suffisante pour conduire
I'action, les invariants opératoires mis en lumigggdce a des indicateurs, qui
deviennent « des concepts pragmatiques au niveda deprésentation » (Pastré &
Samurcay, 2001102). Nous ne savons pas comment ces détails, quiepeldtre
insignifiants, et dont nous savons qu’ils peuverng ées différents d’une personne a
l'autre, sont utilisés comme connaissances ap@egrpar le Sujet pour agir dans la
situation. Et la ou nous nous interrogeons, darstriet cadre de notre questionnement
sur I'apprendre comme inventer, c’est sur I'ingéeiale formation, lorsqu’elle pense
faciliter la tache de I'opérateur en lui fournisskes concepts pragmatiques nécessaires
pour l'action qui sont donc des représentation®rees proposées comme aides au
travail. Les ergonomes et les spécialistes desisesede I'éducation considérent trés
important de « faire la différence entre I'aspégtifatif de ces représentations externes
et la conceptualisation que fait ou ne fait pagpémteur qui les utilise. D'ou la
question: quel usage les acteurs font-ils des ésgmtations externes pour
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conceptualiser les situations de travail ? » (Ba&tSamurcay, 2001,02). La notion de
représentation est trés polysémique, et nous veupraciser I'emploi que nous en
faisons ici, grace aux éclairages fournis par RtPasune de ses questions : « Quelle
est la fonction des représentations dans l'appmsege : obstacles ou supports a la
conceptualisation ? » (Pastré, 1992), La perspective vygotskienne dans laquelle nous
nous situons, fait de la représentation une enigétale qui n’est pas observable. La
représentation s’exprime et se communique gracéférahts systemes sémiotiques.
Qu'elle soit analogique, figurative, arbitraire oo il est dit parfois, ou non, la
situation d’apprendre comme inventer met en jeondne de la pensée qui reste interne
au Sujet. Cette représentation reste donc « ingibdesa I'observation » en tant que
telle, « incommunicable directement » et « en gardamme régle de méthode que rien
ne nous assure qu'un sujet qui décrit, par la pamh le dessin, une de ces
représentations internes, épuise dans cette disoripon contenu et sa forme. »
(Pastré, 199443). Nous oublierons d’autant moins cette régle de’'sle trouve au
fondement de notre méthodologie de recueil degsrde I'apprendre comme inventer,

ainsi que nous I'étudierons au chapitre deuxiéme.

Avant de poursuivre, il nous faut questionner lactoon des représentations telle
guelle existe non seulement pour la psychologigndove, mais aussi dans le

paradigme de Vergnaud, pour qui : « La fonctiomgigale de la représentation (est) de
conceptualiser le réel pour agir efficacenfént Méme si Gérard Vergnaud ajoute
que : « La représentation n'est pas un ensembleopene d’éléments et de fonctions
psychologiques. » (Vergnaud, 198B46), nous rencontrons la méme difficulté de
rendre compte d’'un systéme représentationnel diapgerait au moins en partie a une
relation de référence. Car pour étre efficace,tibac humaine est fondée sur des
opérations mentales qui sont homomorphiques ddsitéwts, des changements, et des
adaptations qui transforment le réel. La relatiothothomorphisme entre la

représentation et le réel de référence ne sigpife« que la pensée refléterait la réalité,

by

comme une photographie ressemble a son modélestrdPd994,45 mais que le

2L En italique dans le texte.

38/382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

concept de scheme rend compte a la fois de I'osgéion invariante et adaptative de
I'activité, et a la fois de la conceptualisatiorr saguelle repose I'action. Et, nous dit
G.Vergnaud, « Ce qui est vrai des schémes d’ageéstuelle est vrai aussi des schéemes
de raisonnement scientifique et technique, des nsebéd’interaction sociale et
langagiere, de I'affectivité. L’émotion elle-ménepose largement sur la représentation
et donc sur le systéme de catégories et d'intafioés avec lequel nous gerons notre
rapport au monde. Il N’y a pas plus d’affectif sangnitif que de cognitif sans affectif.
Le concept de scheme devrait permettre d’'intégneuree seule unité fonctionnelle ces
deux aspects de l'activité, qui ne sont séparafples pour les besoins de I'analyse »
(Vergnaud, 200241). Nous ne nions pas que les invariants, d’ordraceptuel,

« existent aussi, d'une certaine maniére, dans cegses, sans quoi il serait
incompréhensible qu’une action intelligente et @pétrice soit efficace. » (Pastré,
1994, 45), mais nous disons seulement que si « la reprits@amtest le domaine du
psychisme qui renvoie a I'élaboration individuedte finalisée par laquelle un sujet
construit et structure ses connaissances par atiena avec le milieu pour agir sur lui
et le transformer » (Audin, 20089), ce qui se passe dans les moments de I'activité
d'apprendre qui nous intéressent ici, n'est pasleseent de I'ordre d'une
conceptualisation peu ou pas explicite, ni mémeriaciente. A I'affectif et au cognitif
présents dans la représentation du Sujet, il mangaedimension pour rendre compte
de ce qui n'est pas non plus une adaptation, nittamsformation du réel a partir du
réel, pour rendre compte de ce passage ou le sanstsa exister pour le Sujet a partir
de représentations internes dont ce Sujet estefiteur. Ce n’est pas seulement « la
situation, comme totalité complexe et figurativaj donne sens a ce que nous vivons,
voyons, connaissons » (Pastre, 198, mais le sens est généré aussi par le Sujet lui-
méme, autrement qu’en rapport homomorphique avaatidn et avec la situation.
Autrement dit, il y a quelque chose dans I'apprerarmme inventer qui échapperait au
scheme comme unité temporelle d’articulation desniants, des opérations, des buts,
des régles et des étapes. Dans I'apprendre convestar, il 'y a pas seulement de la
connaissance « qui se connait » et de la connassanacte c’est-a-dire des éléments

conceptuels mobilisés dans I'action sans systensgiéfiants, du moins pour le Sujet.
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Il N’y a pas seulement du sens dans et par la agmepsion du réel, mais il y a quelque
chose qui s’approche d'un «travail « négatif » auncept dans la représentation »,
c’est-a-dire « non plus comme compréhension imni&dmais comme interprétation. »
(Pastré, 199449). Autrement dit, I'indéniable conceptualisation’igy a au fond de
I'apprendre comme inventer n’est pas composée léeseéts ou de tous les éléments
du scheme. Une question récurrente pour nous peptleieurs décennies est a la base
de notre recherche théorique d’aujourd’hui : qua fes experts et les enseignants des
représentations internes qu’ont les ignorants ®matsdn d’apprendre, d’autant qu'il est
manifeste que ces représentations non schématquésu coeur dsens pour-sgidans

leur apprentissage ?

Nous ne pouvions pas nous arréter devant I'obstielénobservable et il nous fallait
tenter un mouvement réflexif, ce dont nous rendammspte dans les chapitres suivants.
Mais dés le débéf, nous avons refusé d’étre un expert qui consttusieulement a
partir de ses observations et de référentiels deisales systemes de signifiants a
fournir aux apprenants. A fortiori, nous ne pouv@as souscrire a ce que dit Jean-
Claude Audin dans sa thése sur «les schemes d&agal en approche finale »

« Cependant les représentations sont le plus sbdedfordre de l'inobservable. Ce qui
impose de la part de l'observateur, des inféremtgmnt a identifier les lois, les
invariants, les regles de conduite, qui régissewtivité et le fonctionnement cognitif
des pilotes » (Audin, 2008y). Jean-Claude Audin a le mérite de signaler deatsbns
qui semblent ne pas connaitre de réponse a laiguett la formation a donner aux
éléeves. Par exemple lorsque le pilote doit décitberemettre les gaz, procédure pour
stopper la descente en vue de l'atterrissage :ns D@us les cas, la remise de gaz est
consécutive a la perception, soit par le pilota gair le contréleur, d'un écart non
acceptable entre la situation attendue et la siugiercue susceptible de remettre en
cause le bon déroulement de la finale et de lf@sage. La notion de "non acceptable”
étant percue par ceux qui établissent les procédiomme une notion théoriquement
objective, mais en fait il s'agit d'une notion tsebjective, car soumise a appreéciation. »

2 yai eu l'intuition dés 1976 qu'il y avait « urésor caché » dedans I'’Autre comme ignorant, etcgtie
ignorant avait tant a (me) dire de la fuite et/ouretour du sens, pour construire sa formation.
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(Audin, 2007,100. La notion de «non acceptable » ou « d’envelogfzetion »
comme par exemple dans l'entretien A5 (page 27page 318, note n°176 ) est
évoquée par l'instructeur qui précise bien qu’iitddtendre que I'éleve ait compris par
lui-méme ce qu'il lui faut comprendre pour agirifstructeur peut expliquer la notion,
peut faire revivre la situation, peut accompagtettainement et faciliter I'expérience
de I'apprenant, mais la connaissance en jeu, quidéwenir compétence incorporée au
Sujet apprenant, n’obéit a aucune séquence d’'aggreAinsi, l'instructeur dit a propos
de son éléve : «il comprend bien, c’était tropthawp bas, mais il I'a, il I'a pas
forcément percu » (Entretien A5, lignes 184-185).cE « percu » la, nous devons
admettre que cela n’a pas a voir directement axgmetception. Cela ne se réduit pas
non plus a de I'enseignement du gestuel, car i$’agit pas d’opérations codées, de
gammes d’actions, mais du sens donné aux mouvermtéatauancés des doigts sur le
manche de l'avion. L'instructeur demande a I'élédans les premiers temps, de
« 'accompagner », en posant ses mains sur le rmanpbur « sentir», pour
« percevoir » ce qui se passe. L'éleve ne donn@@asautant un quelconque sens a ce
qu'il percoit, et, de plus, il ne percgoit pas umargle partie de ce qui est fait par le
pilote, parce que, tout simplement, ce n'est pasgmtible. De méme pour la musique :
un meélomane peut sans aucun doute apprécier lauaugu’il aime, il n’entend rien de
ce que le chef d'orchestre, I'instrumentiste owchanteur entendent. Le passage a la
connaissance se ferait-il grace a umétaperceptionune reconstruction du réel a
travers un sens qui ne se transmet pas, a traneapprendre qui est inventé par le Sujet
ignorant ? S’il ne s’agit pas de I'ordre de la ggtoon, il nous faut chercher ce qui n’est
pas identifiable en tant que tel, mais peut-étre q@s résultats. Et le résultat, c’est
normalement le scheme, qui est la voie de la risud3ouvons-nous regarder en amont
du schéme ? Cela nous fait regarder en nous-méumrevpbider I'expérience que nous
avons tous de cette notion de I'apprendre commenitev. Quoique cela ne signifie pas
que tout le monde y réussit, nous n’avons rencanré jour personne pour ne pas s’y

reconnaitre.
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En amont de 'acquisition du schéme, nous ne posivmus contenter de I'évocation
d’'une génération spontanée, d’'une prise de conseierspontanée » comme dit Jean-
Claude Audin lorsqu’il évoque le résultat positii travail difficile des éléves pilote
pour acquérir le scheme de I'approche finale dgidte d’aviation : « Au cours de ces
approches difficiles pour eux, il est indéniablélgse sont appropriés et ont développé
le scheme de la remise de gaz par l'intermédiaria grise de conscience. Et il est a
remarquer que celle-ci s'egtérée de maniére spontanée, dans I'aéfidde qui rejoint
les conclusions de Piaget (1974) : « ...I'actionlé ®tule constitue un savoir autonome
et d'un pouvoir déja considérable, car il ne s'pg#t que d'un "savoir-faire" et non pas
d'une connaissance consciente au sens d'une camprém conceptualisée, il constitue
néanmoins la source de cette derniere, puisqueida @ge conscience est presque sur
tous les points en retard, et souvent de fagconseasible, sur ce savoir initial qui est
donc d'une efficacité remarquable, bien que neoseaissant pas lui-méme » (Audin,
2007,207). La prise de conscience s’est opérée de mangnetanée, certes, nous y
souscrivons. C’est un fait puisque le résultat®gbuisque le passage a la connaissance
s'est bien effectué. Mais le « dans l'action » aedr pas compte de la complexité de
notre objet : dans l'action, il y a de la concepisadion, des opérations de pensée c’est-
a-dire des inféerences de nature déductive, et édendu : « L’action elle-méme joue
un réle décisif dans I'élaboration méme de (lay@spntation (mentale des aspects du
réel) puisque c’est par ses actions et ses atteptede sujet €labore et corrige ses
représentations. L'action peut méme servir a iogar le réel plus qua le
transformer... » (Vergnaud, 198849. Cela signifie que le Sujet n’est pas suspendu
hors de l'action quand il l'interroge et quandriveénte. Mais le registre déductif n’est
pas pertinent pour nous car l'inventer semble apées inférences inductives, ce qui
sera développé plus loin. L'inventer dans I'apprendest pas de l'ordre d’'un savoir
initial mais de la création de sens pour-soi. Nsm®mes limités dans notre vocabulaire
car nous ne pouvons pas parleradmstruction modélisépour rendre compte de la

représentation comme modele intériorisé. Nous nes@es pas non plus que la

23 C’est nous qui mettons en italique.
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représentation a l'ceuvre dans l'apprendre commenitevy reléve seulement de
prélevements par le Sujet dans le réel. Nous nmous'dns, en quelque sorte, sommes
de caractériser les activités cognitives mises ewreedans I'apprendre comme
inventer. Nous avons commencé par dire que nousngauvile grandes difficultés a
appliguer un référent extérieur a I'acquisition m’'modéle qui serait intériorisé par le
Sujet. Nous pensons que le référent du modeleons®, s’il en existe un, ne peut étre
gu'intérieur au Sujet, comme renvoyant aux compeasmcorporées par ce Sujet. Mais
I'analyse des modes d’acquisition des « compétemoesporées » (Leplat, 199501-
114), pour des actions finalisées comme « savoir ratterou « créer des concepts »
souleve la question des cadres conceptuels utiisédéebut du XXleme siecle pour
comprendre et inférer les activités cognitives miee ceuvre lors de I'action (Darses,
Falzon, Munduteguy, 2004,91-213. Du paradigme incontournable de Leplat, nous
arrivons a la nécessité d’'une description trés €iad’action. Nous empruntons a ces
auteurs leurs rappels des définitions de « paragigret « modele ». « Par paradigme,
on entendra (Kuhn, 196%)la matrice disciplinaire dans laquelle se fondeedscience
(...) jusqu'a ce que la réfutation de ses propositibn.) conduise a l'apparition de
paradigmes rivaux qui se substitueront aux premigiBetreski, 1996) » (Darses,
Falzon, Munduteguy, 2004,91-193. La notion de modele, adaptée de Montmollin
(1995-19973° est défini ainsi : « Un modéle est une structingraite, générique, dont
I'application & un contexte particulier permet denstruire une représentation des
comportements d’opérateurs dans une situation alaitr et permet d’agir sur cette
situation (...) Le modéle doit non seulement perraette comprendre, mais aussi
d’agir. » (Darses, Falzon, Munduteguy, 20081-193. Pour A. Weill-Fassina et
Y. Rachedi, selon le modele théorique des registieesonctionnement cognitif de
P. Vermersch (1985),ces procédures récurrentes, ou patterns, sont iségan
hiérarchiquement. Par exemple, dans le traitememt ym apprenant des rapports

spatiaux entre un espace réel et sa figuration wsur plan, les registres de

24 Kuhn, T. (1962) La structure des révolutions siifieues (trad. Fr. 1983, L.Meyer). Flammarion, Icol
Champs, Paris, cité par Darses, Falzon, Mundutetfi4,191-212.

2,5 Montmollin, M.de (1995-1997Modeles in M.de Montmollin (éd.), Vocabulaire de I'erganie.
Editions Octares, Toulouse. 201-207, cité par Barsalzon, Munduteguy, 200891-212.
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fonctionnements cognitifs sont structurés en plusiesystéemes mis en ceuvre par
étape : sensori-moteur, figural et opératoire, ajére-concret, opératoire formel, « les
registres les plus précocement acquis pouvantn@gen jeu soit isolément soit sous le
contréle de registres plus tardifs. » (Weill-FaasiRachedi, 199310 et 66). Notre
difficulté est redoublée : non seulement, nous o@vpns pas assigner a quel registre
cognitif correspondrait apprendre comme inventetismous n'y repérons pas d’étapes
formelles. A peine avons-nous 0sé parler de passgg&anchissement, de fusion, de
jaillissement, vocables dont le moins qu’on puigsaser est leur caractére paradoxal :
il se passe quelque chose, cela est certain, dordture conceptuelle nous échapperait
du fait méme de son mode d’existence. Paradoxe é@wrZ d’Elée, paradoxe du
météorologiste qui ferme la fenétre pour capteel® de tempéte afin de I'observer. De
plus, nous nous trouvons ici devant la méme doobjection que I'ergonome rencontre
de facon récurrente, celle qui porte sur la sing@l&t I'unicité de chaque situation. La
situation de tel Sujet apprenant est spécifiquerentplexe, elle est contextualisée et
particularisée. Quelle légitimité y a-t-il a lui @muer 'usage « d’'un modele qui, par
essence, s'attache aux caractéristiques généralescas ? » (Darses, Falzon,
Munduteguy, 2004,192). L’analyse de [l'activité d’acquisition des comgétes
incorporées pour des actions finalisées comme eirsatterrir » ou «créer des
concepts » pose la question de leur modéle d’atqtiien. Comme pour toute analyse
d’activité, Leplat remarque : « on rencontre sotivebstacle que constitue les parts de
cette activité pour lesquelles il est difficile btenir des commentaires précis de la part
du sujet ». Il ne s’agit pas seulement de I'exp&ge« qui ne s’apprend pas dans les
livres », mais de ce que Leplat nomme des « compésesecrétes ». « Comment sont-
elles acquises ? Comment les expliciter ? Song-a@h@nsmissibles ? » (Leplat, 1995,
101). Le plat parle d’habileté, savoir-faire, experticapacité (Leplat, 1991) et nous
parlons de la compétence comme la capacité a seiv@er des compétences, ce que
nous proposons de résumerpEuvoir-fairg selon un schéma que nous construisons en

placant le Sujet compétent en son centre.

44 | 382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

Extension du Savoir — Knowledge Extension
Plan horizontal- Horizontal Plan

Perspective extrinseque Perspective intrinseque

1. Savoir subjectivé et 1. Sujet reconnu

personnalisé Identité pour-soi
Personne compétente

2. Pouvoir-faire
Se voir faire

2. Savoir acquis
Personne active

O Limite formelle

subjectif - objectif

3. Savoir exécuté
Gammes

3. Savoir-faire
Verbes d’action

4. Savoir expertisé 4. Savoir référencé
Nomenclatures et Nomenclatures et
référentiels référentiels

Figure 2 — Perspectives objectives de I'extensiom bavoir

Le chemin didactique habituel part du Savoir polieraau Sujet. La Didactique
professionnelle a démontré la pertinence d’'uneaby@ par les savoirs pratiques. Nous
proposons de renverser cette perspective sansnteedoe, en partant d'un seul but
pour la formation: le Sujet reconnu comme compgét&m s’éloignant du Sujet
compétent placé au centre, on passe de la sulijea® la personne a I'objectivité et a
I'universalité du savoir. Les cercles successifggsentent, du centre vers I'extérieur :
le cercle du pouvoir-faire du Sujet compétent,decle du savoir-faire du Sujet capable,
le cercle du savoir référencé dont les marges Isosévoir indéfini. Par analogie avec
une nébuleuse céleste, nous sommes dans le placalisation du concept de savoir.
Cette ellipse représente I'extension conceptuelieSdvoir, de ce qui va du Savoir
approprié a une personne vers l'extérieur de laxigldes savoirs objectifs, ou dits
objectivés : le premier cercle central représeat&ljet compétent, avec ses savoirs
incorporés et appropriés, que nous appelons caamss. Les compétences du Sujet

s’expriment dans des pouvoir-faire (cercle 2) denSujet est capable (se voir faire).
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Ces pouvoir-faire sont spécifiques a la personndagumet en ceuvre. En passant au
cercle 3, on franchit une limite épistémologique s savoir-faire, quoique leurs
contenus soient appropriés par et a des persosmsges gammes d’actions prescrites
et donc objectivées. L'extérieur du schéma reptésiaxtension indéfinie des savoirs,
c’est le « cercle » 4 qui se différencie des préné&ipar le fait de n’avoir, en fait, pas
de limite extérieure définie. Ce sont les nomeniced, les référentiels, les contenus
objectivés, qui occupent le vaste champ extensifad8cience. Cette schématisation
illustre par I'image que chaque Sujet singulierupe un emplacement du champ du
Savoir, ou il se déplace, en déplacant avec lucéesles de ses pouvoir-faire et de ses
savoir-faire. Certaines portions de cercles somisiapartagées entre personnes,
lorsqu’elles échangent et se rencontrent dansidiachotamment pour le travail. On
parlera de la topique des compétences et des g3anaes, la possession de I'ensemble
des savoirs renvoyant a une utopie, c’est-a-direingiéfiniment extensible que le

schéma ne peut pas représenter.

Cette schématisation théorique, qui trouve ses ldgpements en ingénierie de

formation, ne contredit pas les points de vue dBitiactique des disciplines et de la
Didactique professionnelle. Ces points de vue stawis le plan horizontal du

développement des connaissances en rapport adégdéoppement du Sujet, du moins
dans la perspective constructiviste. C'est-a-dmasdl’extension des Savoirs et de la
Compétence humaine. Notre perspective est cellsujt, et nous serons amenés a
parler de Didactique du Sujet, selon I'axe vertipaksant par le Sujet singulier, que
nous nommons axe de la compréhension. Ce que eotmn$ de schématiser (Figure 3

ci-apres).
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Compréhension du Savoir — Knowledge Comprehension
Plan vertical -Vertical Plan

Sujet singulier

Connaissance incorpor Pouvoir-faire

Sujet social
Compétence reconnue Compétent

Figure 3 — Perspectives subjectives de la comprét®on du Savoir

Que le Sujet soit reconnu compétent ne dépend pagersent de la relation
d’évaluation entre Savoir et Compétence, mais dedikectique entre Savoir,
Compétence socialement reconnue et Connaissanoepamée par le Sujet. C'est
pourquoi il nous parait impossible non seulemerhskigner mais aussi de mettre en
ceuvre des compétences sans une Didactique dugbufende le pouvoir-faire et le se-
voir-faire de la personne. Selon Leplat, les compets ont des traits caractéristiques :
elles sonfinalisées par la mise en ceuvre de connaissances en vagréalisation d’'un
but, c’est-a-dire qu’elles sonbpératives et fonctionnelleselles sontapprises
puisqu’'on n'est pas compétent avant de le deveelles sontorganiséesen unités
coordonnées, comme des briques de constructiors’gasemblent pour former des
ensembles plus complexes (Leplat, 199%)2). Pour conclure que « Certaines

compétences apparaissent difficiles a explicitersujet sait exécuter des taches qu’on
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ne lui a jamais apprises dans sa formation offeielpour lesquelles il n'a
éeventuellement recu aucune explication et qu'ilpeeit exactement décrire par des
mots. C’est le cas de I'apprenti qui, demandarib@vtier en poste comment on fait,
s’entend répondre : « Fais comme je fais ». Ledysi®s qui n'ont pas manqué de
remarquer ce phénomeéne, dans des contextes théoriefupratiques variés, l'ont
désigné par des expressions plus ou moins équiealepensée non verbale et concepts
potentiels (Vygotski, 1985), intention en actiore§fle, 1985), représentation intégrée
(Bresson, 1986), connaissance en acte, théoremseten(Vergnaud, 1991), habileté
tacite (Scribner, 1986 ; Leplat, 1990), savoir ipree (Amalberti, 1991). Elles marquent
bien des facettes de ce type de compétences quarsreent bien dans I'action, mais
moins bien ou pas du tout dans le discours. Apn&sir ehésité entre plusieurs
expressions : compétence implicite, compétenceayié& nous avons finalement opté
pour celle decompétence incorporée€ette expression indique que les compétences
ainsi désignées font corps avec les actions quexesiment. Elles ont des propriétés :
elles sontfacilement accessibles, difficilement verbalisabje=u colteusesur le plan

de la charge mentaldifficilement dissociables, trés liées au contexté_eplat, 1995,
102. Nous sommes dans le cercle central du Sujetlagoersonne, dans I'activité
d’apprendre, passe de l'ignorance a la connaissd&tceous reprenons la distinction
robuste de Leplat entre tache prescrite et tachectefe lorsqu’il I'appliqgue a la
compétence incorporée : « On peut de méme distinguecompétence prescriteu
requise, qui est celle souhaitée par les organisatdu travail, et uneompétence
effectivequi est celle réellement mise en ceuvre par let ggar exécuter la tache
(Leplat, 1991). L'écart entre ces deux compéterumsstitue ce que les sociologues
appellent souvent la compétentaite: c’est la compétence mise en ceuvre et non
prévue (Leplat, 1990). Elle est tacite dans la meesu elle n’est pas prise en compte
dans [I'évaluation officielle de la qualification. ll& peut étre —mais pas
nécessairement — une compétence incorporée. »afl.ef®95,103) La compétence
spécifique d’apprendre, comprendre, d’assimilerpdsser de « je ne sais pas » a « je
sais, j'ai compris » et de « je sais faire » a pgax faire », ne semble pas avoir toutes

les caractéristiques indiquées (Leplat, 19992 : ainsi « pouvoir atterrir » ou
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« pouvoir conceptualiser » sont des compétefinaksées opératives et fonctionnelles
mais elles ne sont ni entieremespprises ni organisées en unités coordonnées
proprement parler. En revanche, nous pensons awgiatl qu'une compétence
incorporée est le produit de I'histoire, tel I'nfalsi de Bourdieu qu’il cite comme ayant
les mémes caractéristiques (Leplat, 19984). Nous savons que la compétence
incorporée continue d’évoluer et de s’adapter esitaation. Et Piaget, comme le
rappellent plusieurs auteurs et notamment I.Vinateénonceé le principe du décalage
entre réussir et comprendre. « On peut réussir uge Igpn entreprend sans savoir
comment on s’y est pris pour parvenir au but qoe B'était fixé. » (Vinatier, 2000,
53). Et notamment, que signifie de réussir a incapota connaissance ?
L’apprentissage du pilotage comporte des référsngiarticulierement précis, a la fois
sous forme d’une abondante littérature qui déarpratique des actions en situation et
les procédures a appliquer, sous forme de listggues et de check-lists. La tache
prescrite est ainsi exécutable puis vérifiable, fmie exécutée grace aux listes de
contrdle qui servent a vérifier le résultat de ae ajété fait par I'acteur. De plus, pour
chaque action effectuée par cet acteur, il existexdhiveaux de procédures : le niveau
général qui dicte I'organisation et la standardisaties actions, et le niveau singulier en
situation, ou le facteur humain joue un role pré@rant puisqu’il est demandé avant
tout au pilote une capacité de décision. Si la igmes technique, comme ['écrit
Jouanneaux, « doit étre appliquée sans état d’amele. pilote doit « répondre a des
situations toujours nouvelles puisqu’elles sontjues et inscrites dans la temporalité. »
(Jouanneaux, 199®3) Et «il faut décider, agir, etussir®. » S'il s'agit bien de
compétence de l'acteur, cela signifie une capdoiiée personnelle a intégrer c’est-a-
dire, et c’est nous qui précisond, incorporer I'injonction paradoxale qui est «la
conséquence de la scission de la responsabilité émtconception du travail et sa
réalisation (...), de la sous-estimation du « métipar rapport a la consigne, et de la
présomption de celle-ci a occuper tout le champglidoours. » (Jouanneaux, 1929)

Pour le pilote, un bon vol est un vol ou il ne sesge rien. Un retour d’expérience ne

% Mis en gras par I'auteur.
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peut étre fait que suite a un accident ou au maias incident qui sera analysé par des
autorités administratives. Lorsque les enregistrele parametres existent, ce qui est
rarement le cas des avions de tourisme ou de dash,données sont purement
techniques et aucun «retour d'expérience », amsbn l'appelle, ne parle de

I'expérience du pilote. Or les accidents ont poamse le «facteur humain » dans la
proportion de 80%. Mais nous ne parlerons pas fdékesse » humaine, quand est trés
clairement concernée I'analyse de la tache effecpar rapport a la tache définie et a la

tache prescrite.

Le Sujet en apprentissage expérimente que c’egjuuconstruit le sens de ce qu'l
apprend, que le golt du Savoir n'a de saveur que $orme de connaissance
appropriée, et que la dynamique de ses représamgad pour tropisme, conscient ou

non, la production de sa compétence et la congirude son identité propre.

2. Construire la subjectivité et le sens

2.1. Perspective et intrigue

Jusqu’ici, nous avons personnalisé 'activité digpplre comme inventer, en la situant
du point de vue du Sujet singulier qui la vit. Erosissant le champ de la Didactique
professionnelle, auquel vient s’adjoindre une didae du Sujet, nous avons fait le
choix de ce qui nous semble en harmonie avantaet notre expérience vécue depuis
des décennies sur des terrains de formation tvéssdi nous nous sommes focalisés sur
«le sujet capable, pragmatique et agissant, et sunle sujet épistéemique et
connaissant » (Pastré & Rabardel, 208)5,Quand nous disons que le Sujet opére un
passage du Savoir a la Connaissance qui lui esb@aie, nous ne disons pas que
I'action est subordonnée a la connaissance, maslajgonstruction du Sujet comme
Sujet capable, par lui-méme «ne consiste pas dialpour lui a construire des

connaissances, mais a se transformer lui-méme wapsocessus de développement »
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(Pastré & Rabardel, 20083). Nous sommes en accord avec cette théorie :alzemu
Sujet se comprend a partir de son activité. Et@tlirrence, I'activité du Sujet dans
I'apprendre comme inventer, est une constructiosetes dans le but de s’approprier le
Savoir, incorporation qui a elle-méme pour but devyoir-faire, et que le Sujet de ce
pouvoir-faire soit reconnu comme compétent. Le dilawle ce que nous avons
commenceé a appelarférence inductiveet que nous détaillerons dans le sous-chapitre
trois de cette premiére partie, doit s’appuyer das ressources qu’il nous faut
découvrir. Pour ces auteurs, « Un sujet privé daasssources est profondément affecté
dans son pouvoir de faire. » et : « un sujet né¢ pas se confondre avec les ressources
dont il dispose, autrement dit de s’engager dassgaémeses. Les schemes, concepts,
instruments, genres, mondes dont dispose un suestituent le domaine du
préorganisé’ dans I'activité au sein duquel, dans le fonctionest courant, le sujet
puise. Mais survient une crise, une rupture, at peut voir alors que le sujet ne peut
pas se confondre avec I'organisation de son agtivltest irréductible et insubstituable
par rapport a elle. Cela n’est pas facile a congnesrcar cela revient a admettre qu’on
ne peut pas assigner une place précise au sujstijeen’est ni dans une place, ni dans
une autre : il est dans le mouvement qui permgtadser d’une place a I'autre » (Pastré
& Rabardel, 20054). L’'analyse de l'activité d’apprendre comme invenhe fournit
que des traces d’absence d'un préorganisé. Ouj&t Buise-t-il alors les ressources
pour opérer des inférences inductives ? CerteSyjlet n’a pas de place précise. Ce qui
apparait dans le résultat, c’'est le passage du Biy@éme d’'une place a 'autre, c’est-
a-dire que le Sujet n’est pas dans le mouvemens, iest le mouvemenkEt les auteurs
nous fournissent une heuristigue compatible avex hmgotheéses : « ...ne cherchons
pas a imaginer un sujet régalien, qui constituataits une sorte de toute-puissance le
monde qui I'entoure » (Pastré & Rabardel, 2085,Pour le moment, nous formons
seulement I'hypothése d’'une spécificité du Sujet’deprendre comme inventer : les
ressources pour le Sujet y seraient alors spéeifigunt disponibles, car inventées a

partir de lui-méme, ce qui est de prime abord in@ehensible.

27 C’est nous qui mettons en italique.
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Il nous faut penser le monde subjectif de I'acteour comprendre ce qui fait sens et
comment se construit le sens. « Quelles sont leslitons méthodologiques pour
élucider le sens que les hommes construisent desiiation ? (...) Pour cela, il faut
pouvoir pénétrer dans le monde subjectif de I'agtdans son monde vécu » (Dejours,
2002, cité par Jouanneaux). Jouanneaux parle, gogrde I'acteur en situation, de

« comprendreson action de sujet» (souligné par I'auteur, Jouanneaux, 1988,

Et pour nous, comprendre I'action de sujet appreman se réalisera pas par une
approche positiviste top-down. L’analyse de laitfly a la genése de l'analyse
ergonomique du travail, est de type ascendant,ommetip (Wisner). L’analyse
d’activité, aussi bien d’apprenti pilote a I'atissage que celle de chercheur en action
de conceptualiser, ne s’épuise pas par la coliéléments qui seraient listés au sein
de processus historisés. Dans son article « Tratagens du travail », Yves Clot
rappelle que pour Christophe Dejours, «le probla@unesens », dans l'analyse du
travail, « est central » (Clot, 200830)?®. Et que « I'objet de la psychodynamique du
travail n’est pas le travail. », mais les « dynameig) intra et intersubjectives puisque la
subjectivité est construite au prix d’une actistg soi-méme, sur son experience vécue
et sur ses déterminations inconscientes », « ..ytahpslynamique du travail n’est pas
une psychologie du travail mais une psychologisujat. » (Clot, 2004317) Le travail
humain est un travail de subjectivation, comme tivid€ sur soi ». Et «le sens du
travail n’est pas dans le travail » lui-méme, cécdrt entre le travail prescrit et le
travail réel ne renvoie pas seulement aux compeésede I'opérateur ni a ses capacités
personnelles de savoir et de comprendre. Renfosmmtpoint de vue avec Curie et
Dupuy (Clot, 20043192°, Yves Clot nous dit que « si le travail réel n’pas conforme
au travail prescrit, c’'est que la femme ou 'homme sont pas seulement des
producteurs mais des acteurs engagés dans plusieades et plusieurs temps vécus a
la fois... » (Clot, 2004319). Il existe pour Yves Clot une véritalpersonnalisatiordes

conduites de travail. Nous pensons de méme que petsonnalisation concerne toute

8 Dejours, Christophe (1998htroduction : psychodynamique du trayaih Revue internationale de
psychologie, 5, 5-12.

29 Curie, J. et Dupuy, R. (1996)organisation du travail contre I'unité du travaélur, in Clot, Y. (éd.)
Les histoires de la psychologie du travail. Appegpturidisciplinaire. Octarés, Toulouse, 180-189.
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activité¢ d’apprentissage, par analogie avec le dignae de Leplat, entre lgéache
d’apprendre prescritest I'activité d’apprendre réelleDe méme, si nous revenons a la
définition classique qui distingue respectiveméatttivité en « Comment Faire ? » et la
tache en « Quoi Faire ? », et sans reprendre d@tal de travaux qui ont participé aux
fondations de la Didactique Professionnelle (CR8i04,320°°, nous savons que «la
tache est ce qui est a faire, I'activité est ce spiifait » (Clot, 20043203 Pour
Amalberti et Hoc (1998209-234, tache effective et activité sont synonymes. Mais
« regardée ainsi, l'activité de travail n'offre pliguére d’espace aux mouvements
subjectifs » (Clot, 200420). Or dans l'activité de I'acteur résident des agiéns dont

le cadre est non seulement hors du travail presais aussi hors de la tache effective.
C’est pourquoi Yves Clot a proposé une autre camedipation de I'activité de travail,
en termes de «clinique de lactivité (...) visantapatrier les questions du sens a
I'intérieur de I'activité elle-méme » (Clot, 200321), et ajoute : « On ne saurait mieux
dire qu’un chantier est ouvert pour dépasser umeegiualisation de I'activité qui la
réduit aux séquences opérationnelles de l'actioba».question posée, a partir de
I'’émergence du paradigme de Leplat, puis dansite ses débats dont il est question
en clinique de l'activité, est celle du questioneainsur la position de I'expert, placé a
I'extérieur du travail. Selon Clot qui cite J.Cufie «...I'insistance & se placer a
I'extérieur du travail pour en comprendre le seaslait pas, cependant, étre interprétée
comme un déni de la pertinence de I'analyse dwatr&¥i-méme. A une condition : que
celle-ci s'intéresse non seulement aux occupatiunstravailleur mais aussi a ses
préoccupations » (Clot, 200321). Si I'activité est une lutte entre des possibkrgre
des intentions compétitives de laquelle émerge iotention dans le réel présent de
I'acteur, le choix opéré de facto dans I'activigalisée, contrairement a ce qu’en dit
Clot, nous semble résoudre ce conflit dans le ea$adtivité d’apprendre. Nous ne
parlons pas du résultat, mais des conditions dsagasde I'avant, « je ne sais pas », a

%0 Guérin, F. et al. (1991) Comprendre le travailrdeuransformer. Editions de 'ANACT, Paris.

% Leplat, J. et Hoc, J.-M. (1983)che et activité dans I'analyse psychologiquesiemtions in Cahiers
de Psychologie cognitive, 3/1, 49-63.

%2 Curie, J. (2000) Trayail, personnalisation, chanegets sociaux. Archives pour les histoires de la
psychologie du travail. Editions Octarés, Touloys807.
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I'apres, «je sais », d’'un apprenant. Mais pouvonmss éclairer I'activité d’apprendre
par ce que dit Clot de lactivité en général ? '8ctivité réalise la tache en la
transformant en tache effective qoccupele sujet, inversement, la tache effective
réalise aussi — plus ou moins bien — les soucisoeflits vitaux de son activité, les
mobiles personnels et collectifs quipeé-occupent. C’est pourquoi, opposée a elle-
méme, elle peut avoir une histoire » (Clot, 20825. Ce sur quoi nous nous
interrogeons : dans quel sens l'activité d’apprendfans l'instant désigné comme
passage induit a la connaissance, a-t-elle uneifeist Nous voulons dire, le passage, le

moment d’'inférence inductive, peut-il étre consddéomme un moment d’histoire ?

Et ce que narre Yves Clot de l'analyse d’activit¢é s lignes automatiques de
conditionnement de pates dans l'agro-alimentair@cgtta, Clot et Pélegrin, 1994 ;
Clot, 1995, cités par Clot, 200826), se retrouve dans notre analyse d’activité des
peintres en batiment (Delacour, 1976), ou nousraviencontré la méme nécessité pour
les opérateurs de « sentir » ce qui doit étre &itsi que les mémes sollicitations a
transgresser la regle, a la fois pour satisfainetaabilité prescrite et étre conforme au
respect du « pouvoir d’agir » de chacun. Dans toutes expérimentations et nos
réalisations de dispositifs de formation, que cé gar exemple pour des conducteurs
occasionnels de camions (Delacour, 2002), ou @ohidrarchie intermédiaire en milieu
de sécurité sanitaire (Delacour, 2003), nous ad#tsuvert ce que Clot appelle des
« pré-occupations lancinantes » que telle opéeatréicpartager avec tel autre acteur, ce
qui a pour effet de transformer I'activité de cetuiPour notre objet, laré-occupation

s'il en est, est pour le Sujet apprenant de réuassipprendre et de réussir a utiliser le
savoir, pour étre compétent. Mais en pensant aiesgujet est déja dans I'occupation,
dans I'action. Le fait méme de penser son ignoragtcimpératif de réussir, font partie
intégrante, c’est-a-dire sont a l'intérieur de tiaité. Nous pourrons peut-étre y pointer
des éléments d’une histoire, ou du moins d’uneginér que nous pourrions appeler une
épopée inductive, et dont un des objectifs semifaite apparaitre les manifestations

tacites, intérieures et le plus souvent cachéeSwat lui-méme. Cela n’est pas la

% En italique dans le texte.
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préoccupation de I'expert dans le cas des transigreset autres événements vécus par
les opératrices en activité, pour Yves Clot. Onrppouous objecter que le propos porte
sur la souffrance au travail, née de la réductios pu moins grande du pouvoir d’agir
de l'opérateur. Mais nous aussi, nous sommes auiésoau questionnement vif et
douloureux du Sujet apprenant en situation d’apmemmis a I'épreuve du douter de
son pouvoir-apprendre, de pouvoir-agir, de pouwdissir a comprendre, de pouvoir-
savoir, de pouvoir-utiliser ses connaissances.pb@®ccupations sont des occupations
a part entiére du Sujet qui doit inventer sa réasMais si, a I'instar de la clinique de
I'activité nous nous démarquons de 'objectivismal@ cognitivisme en psychologie,
néanmoins la théorie de la clinique de l'activiegnous semble pas pouvoir s’appliquer
a l'analyse d’activité de l'incorporation de cormsssince par un Sujet apprenant. Parce
gu'une difficulté aporétigue est apparue dans laestion d'analyser la
conceptualisation-en-acte du Sujet apprenant &iatteu du Sujet chercheur en train
d’'inventer des concepts, nous en venons a douter aps activites soient des

événements historiques dont nous pourrions faaretéologie.

Comment la parole vient-elle a I'action ? Commelte gient aux images du corps ?
Comme elle vient a elle-méme, lorsqu’il s’agit dexpliquer et d’expliquer a autrui son
propre discours ? Il y aurait un « silence a ememddans toute conceptualisation qui
est cette création ou cet inventer dont nous psri@iest le <aire parlier» de
Montaigne, oxymore que Claire Surgers signale (&srg2007a29) en paralléle aux
décors de I'action, silencieux eux aussi, tout iasigancieux que les lieux et les temps
qui sont les cadres de I'’Apprendre aux instantgala devient appris. |l ne s’agit pas
d’'une absence de mots, mais d’'une langue qui pastonstitutive d’'un discours. Cette
langue est un langage silencieux qui transmet chs,ske sens de la construction
individuelle de la connaissance. Car cette contmicde sens s’opere, telle la
perspective d’'un décor de théatre, pour le Sugtéphu punctum de sa vision, sur cet
axe unigue donné par le scénographe. Le Sujet mgptetel le Prince, se trouve
occuper la place que lui a donnéperspecteurcelui qui organise, au théatre de la

Renaissance, la scénographie ou perspective (Surg@d7b,5). De méme que les
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fonctions de création n’y étaient pas distinguéesealles de fabrication et d’exécution
(Surgers, 200718), de méme pour nous ici, elles ne le sont pas lgo8ujet apprenant.
L’ ingeniereitalien est simplement « celui qui trouve ». Mp®ur voir ce qu'ily a a
voir, il existe une place idéale, celle du Prineg elle se trouve au punctum tie
perspective (Surgers, 20078]). Le Sujet apprenant incorpore les éléments de la
situation facilitée par le perspecteur, I'enseignd@ar c’est I'expert qui propose
(impose) le décor, Idoite sacréedans laquelle se trouve le spectateur, I'’Apprenant
N’entendons-nous pas parler de «mise en perspectidans tel apprentissage ?
Risquons I'analogie qui nous semble féconde, datsystématisation de I'emploi de la
perspective dans le Théatre classique et la disparu sens singulier de I'image :
« L'image a lentement perdu son réle de discoutsrexme pour devenir l'illustration
du texte : elle lui a été subordonnée », dit Anoneg&s (Surgers, 200734). Il y a
dévaluation du cadre de référence de I'Apprenamtpmfit du texte du Savoir, et
subordination du point de vue de I'un au profit rdugrille référentielle commune.
Comme si cette rhétorique commune devait recoudi@yidence, I'incommunicable
individuel. Face a face, le Savoir en montée, fiet ses références affirmées, et
I'ignorance en disparition silencieuse, pleine d& sadre de référence a la langue
cachée ou niée, car subjective. Et que peut-elle étutre ? Sur les traces de
I'Apprendre dont il s’agit, pourrions-nous nouseimbger sur leur structure théorique ?
C'est-a-dire sur la structure d’'un visible silenoig de cette inventer éloquent qui
s'opere dans le Sujet apprenant ? Mais il ne s’pgi d’'une rhétorique, unes
litteraria, dont les traces peuvent étre analysées et étudiégagit d’'un fantbme, d’un
spectre, d’un vague souvenir, quelque chose comimene@uvement d’'un corps, le ton
d’une voix, le souffle », qui « eux, disparaisseats laisser de trace ailleurs que dans la
mémoire » (Surgers, 200789). Y a-t-il un langage de linventer présent dans
'apprentissage, comme il existe un langage de Jee@ Un langage de la
composition ? Une ou des figurations de ces sdnat? Et donc une rhétorique de
I'incorporation des connaissances ? Et cette langprenettrait-elle de construire un
discours historique ? C’est un probléme lié a nobjet. Le silence autour du cadre de
référence du Sujet ignorant est celui de la difipati conjointe au corpus d’énoncés
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produits, des circonstances de lieu, de temps etoteeptualisation dans I'action
comme données historiques. Cette disparition eautaht plus effective qu’elle
s’accompagne de l'oubli de ces circonstances, gggwnt parce qu’elles ont été les
conditions de I'émergence de la connaissance emaptda place de I'état précédent.
Tel un matériau qui disparaitrait du fait méme diaété utilisé pour une construction
suivante, sans laisser de traces, méme diluéedoriEtI’archéologie deviendrait donc
impossible. « Savoir atterrir », avoir produit «dencept de », « savoir compter »,
« savoir marcher » ou «savoir chanter » viennectulter les états précédents
d’absence de ces connaissances désormais intégr&eget, qui les détient incorporées
en lui, sans jamais plus pouvoir les ressentir cerdgtachées ou extérieures a lui, sans
jamais pouvoir rejouer le passage de l'ignorantzeannaissance. Méme si I'on tentait
de le faire, comme sorte de jeu. Je ne pourraigifanevenir a un état de « non savoir
marcher », ou « non savoir parler », ou « non sattérrir », etc. Ces savoirs se sont
incorporés en moi. Leur étre comme connaissandgsassé de chaos a éternité. Mon
cadre de référence actuel ne me permet pas devetrtétat antérieur d’'un autre cadre
qui était le mien, avant ces transformations. Miaest |égitime de se demander si la
mémoire de tels passages, comme morceau d’hiséorast conservée ? Et dans ce cas,
qu’y a-t-il de spécifique et que peuvent nous apgre ces instants de conceptualisation
retrouvé, ou le Savoir s'incorpore en nous ? Déguur tel ou tel Sujet la singularité
de ses apprentissages permettrait-il d’en dégagesy cbncepts universels de
I’Apprendre ? Et pour cela, ce qui a surgi, et ca@ntitela a surgi, a tel moment, dans
le Sujet apprenant, peut-il étre historicisé Zalldrait pouvoir en décrire lintrigue, dit
Paul Veyne (1971) .

La Didactique professionnelle nous a appris qu'onvait « apprendre des situations ».
Nous avions été prévenus que « I'expérience réstejamais mystérieusement opaque
si on ne pouvait y déceler a I'ceuvre un processusodceptualisation », dans I'action,
bien entendu (Pastré, postface Vinatier, 2@19). Cependant la question de l'intrigue
de l'incorporation de la connaissance dans et @&@ujet est autre chose, semble-t-il,

que I'histoire d’un processus. Le concept d'integal été enrichi par Pierre Pastré qui
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I'avait emprunté & Paul Ricoeur pour faire une gs®ble I'activité en tenant compte de
deux propriétés de la situation : sa temporalitgéaesingularité. « L’intrigue transforme
les événements en histoire » comme le dit Isabéiatier (Pastre, postface, Vinatier,
2009, 213). L'intrigue, c’'est ce qui reste d’intelligible da le récit d’'un événement
passé qui ne se reproduira pas. Sans y entredistins que cela nous fait penser a
d’autres situations d’interactivité entre sujetsndl’'un écoute et I'autre raconte tout ce
qui lui est possible de dire de son travail réflekiinteraction langagiére est un récit
(Vinatier, 2009,160-163, et le concept d’'intrigue permet « de fonder analyse qui
respecte les trois propriétés majeures de la mitualinteraction : sa singularité, sa
temporalité, son interactivité » (Pastré, postfagmatier, 2009,213). Dans notre
situation d’apprendre comme inventer, nous retroaves propriétés de singularité et
de temporalité. Quant a [linteractivité, elle estégente sous deux formes
complémentaires : d’'une part le Sujet apprenanstnjamais seul, comme le dit
Vygotski, d’autre part il est, dans le passage '@gdrance a la connaissance, en
interactivité avec lui-méme, ce dont il faut nous expliquer. Siget est a soi-méme
comme face a un Autre, en situation de jugemersoilet de recherche de performance
en action, ce qui renvoie a la question de l'idérpiour-soi. Ce qui est en jeu, entre soi
et soi, c’est que bien entendu «un sujet a bed@ntrui (et) c’est autrui qui le
constitue comme sujet » (Pastré, postface, Vina2i@d9,215 mais que lI'analyse de
soi, de soi-méme comme un autre, comme dit Ricangage « la construction de la
personne », entre « identité, intersubjectivitéupet capabf », au-dela d’'une « simple
référence au social ou au collectif » (idem). Comie®mprendre l'intrigue que nous
dégageons du récit ? « Le mot d’intrigue a l'avgatae rappeler que ce qu’étudie
I'historien est aussi humain qu’un drame ou un non@uerre et Paixou Antoine et
Cléopatre Cette intrigue ne s'ordonne pas nécessairemetdn sene suite
chronologique : comme un drame intérieur, elle peutérouler d’'un plan a l'autre (...)
L’intrigue peut donc étre coupe transversale déerdnts rythmes temporels, analyse

spectrale : elle sera toujours intrigue parce ¢gr'sera humaine, sublunaire, parce

% « C’est autour de ce noeud, entre identité, intgestivité et sujet capable, qu’lsabelle Vinatisse sa
réflexion » (Pastré, postface, Vinatier, 20295
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gu’elle ne sera pas un morceau de déterminismeeyn@, 197151-52. Nous avons eu
besoin d’'une méthodologie toute particuliere poespecter la dynamique et la
spécificité singuliere de ce que nous appelonsuadjoui I'apprendre comme inventer.
C’est cette méthodologie qui est abordée au dewxiémapitre. « La mise en intrigue
est une imitation de I'action, en ce sens qu'esdiai le récit d’'une action, on fait
comme si on la reproduisait par imitation. Ainsntémesisne reproduit I'action qu’en
la transformant et en la mettant a distance » (@gsbstface, Vinatier, 200214). Mais

on ne peut pas imiter quelque chose qui n'a pascawsistance temporelle ni
d’enchainement repérable. La relation de finalégieht centrale, en tant qu’elle définit
la réaction du Sujet a sa propre action. De faittr&vail d’analyse pour comprendre
l'intrigue se déroulera aussi en situation d’'intékaté au moins double : interactivité
de I'expert écoutant et du Sujet racontant, etractévité de I'expert par rapport a lui-
méme, comme un écho a la réalité de I'Autre, cereed, pour une utilisation tout a
fait différente, appelle le contre-transfert. Sitoas dans lesquelles il n’y a que du
sublunaire, dont nous ne devons pas sortir soue ks perdre tout sens de lintrigue.
Car s'il s'agit de ne pas tomber dans I'anecdotiq@nmoins, « on ne peut avoir de
science du sublunaire qu’en renongant au sublunafideyne, 1971311). Voulons-
nous, encore une fois, étudier les courants d'adwe? fermons pas les fenétres!
« (L’histoire) demeure fondamentalement un réciteeju’'on nomme explication n’est
guére que la maniére gu’'a le récit de s’organiseume intrigue compréhensible. Et
pourtant, a premiere vue, I'explication est bietr@aghose ; car comment concilier cette
facilité de la synthése avec la difficulté trésllegu’il y a a opérer cette synthése,
difficulté qui ne réside pas seulement dans lagcrdt et dans la mise en ceuvre des
documents ? » (Veyne, 197123, documents que sont pour nous les corpus
d’entretiens recueillis. Nous avons a étudier ¢ei tnoir de la mise en sens, a faire la
description de ce qui ne peut se formaliser, dar sublunaire s’oppose au formel, la
description a la formalisation » (Veyne, 19812). Empruntons a la legcon inaugurale
de Paul Veyne au Collége de France sa vision destance de I'histoire : «Vous
m’'avez désigné, mes chers colléegues, pour occuperchaire d’histoire romaine. Or

vous me voyez tout a fait persuadé que I'histoxiste, ou du moins I'histoire qui ne se
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borne pas a raconter, ni méme a comprendre, magrgature sa matiére en recourant
a la conceptualisation des sciences humaines, eggpelussi sciences morales et
politiques®. Vous me voyez non moins persuadé que les Romaitis existé
réellement ; (...) Mais alors, s'il I'histoire existt les Romains aussi, existe-t-il une
histoire romaine ? L’histoire consiste-t-elle aa@ier des histoires selon I'ordre du
temps ? La réponse, pour le dire tout de suitea s@m, formellement, et oui,
matériellement. Oui, car il existe des événemerst®tiques ; non, parce gu’il n’existe
pas d'explication historique. » (Veyne, 1976) Les éléves pilotes existent,
I'atterrissage aussi. Existe-t-il une histoire dapprentissage de l'atterrissage ? Les
chercheurs existent, les concepts fleurissent.t&xi$ une histoire de la création de
concepts ? L’événement, c’'est ce qui arrive, quit @ére expliqué, etle travail
d’interprétation n’appartient pas a 'histoire qui est racontéejsnhai est extrinseque.
Nous butons ici sur une autre difficulté décrite Raymond Aron et que Paul Veyne
rappelle : « les faits n’existent pas », du moissiiexistent concrétement que « sous un
concept qui les informe ». Autrement dit, il s’aditnterprétation d’une tentative de
reconstruction de faits réels qui forment la matidiun travail logique et conceptuel,
c’est-a-dire d’'une problématique. C’est ainsi gaiechercheur se consacre a poser des
questions qui sont autant de choix conceptuels idélogiques —. « L’ambition de
I'historien comme tel demeure bien le récit de ¢ature vécue par les hommes. Mais
ce récit exige toutes les ressources des sciermaales, y compris les ressources
souhaitables, mais non disponibles » disait Raym@rh (1971). Pour Paul Veyne,
« le probleme central de la pratique historique’est « la détermination d’invariants,
au-dela des modifications. » (Veyne, 198p,mais les sciences humaines ont « une
originalité par rapport aux sciences physiquetesei’établissent pas des formules, des
modeles formels ; elles ont pour invariants degsyples architectures de concepts. », le
« vrai » probléeme demeurant de ne pas pouvoir partie quoi que ce soit, en histoire,

sans se référer a un invariant transhistoriquéVeyne, 197614-15. Mais il reconnait

% Les sciences morales et politiques sont appeléesanventionnellement « sociologie », pour faire
bref », dit Paul Veyne. (op.ciB)

60 /382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

gu'aucun invariant ne s’érige en principe ab¥blet il s’en va & I'opposé, avec le
balancier de sa pensée, lorsqu’il évoque qu’onria«a’opposer I'appréhension des
individualités, dans toute leur richesse, a la ephgalisation, qui serait un bavardage

trop général » (Veyne, 19784-15.

Revenons a notre notion d’événement : « sans ctsoepfait de I'histoire narrative,
qui n'est pas tout a fait la méme chose que I'instévénementielle : car on peut fort
bien conceptualiser des événements. » Pour exstéant que tel, c’est-a-dire en tant
gu’événement historique, en tant que fait avéréuetaconté, reconstruit ou retrouve,
rejoué ou revécu, nous pensons qu’il y faut deumditions épistémologiques. La
premiere est que I'événement ait une consistamoedeelle, qu’il ait un début et une
fin repérables, afin de s’étayer a l'avant et @rés d’'ou est situé I'événement. Cette
épaisseur, cette durée, cet empan de temps dditwe@aement sa réalité, et fait appel
aux rattachements indispensables qui font vivifaitequi lui donnent sa matiere d'étre.
La deuxieme condition, qui dépend de la premiérst, gue I'événement soit
conceptualisable Il en va de méme pour les sciehoesaines que pour la science
physique, quand le physicien explique une expégiarcl’individualisant et I'explicite
en la généralisant grace a I'application de la ledionmule mathématique. Il s’agit pour
nous de refaire ce travail du chercheur face adivitdualités des événements. Et deux
attitudes sont possibles : soit de les désigndedes décrirde mieux possiblesoit de
les expliciter en tentant de les caractériser ppport a des invariants. Cette approche
initite par Paul Veyne pour ['histoire romaine setrauve en Didactique
professionnelle. En effet, le champ théorique dBildactique professionnelle dispose
de concepts qui nous permettent de comparer teheéwént individuel aux jeux
d’'invariants dont il nous faut disposer, ce quimper de dégager l'originalité, la
singularité par leur comparaison, des exemplesedain. Paul Veyne dit bien qu'il
« n'existe pas de science de la singularité », Blakusement, les événements

historigues ne sont pas comprimables en générali®@se se raménent que tres

% « ...aucune folie n'est la folie méme, aucune s@enest la science, aucune peinture nest toute la

peinture, aucune guerre n'est la guerre absolugallpartout des frictions, au sens de Clausewitiee
Walras, ou des raréfactions du discours, au sefR®deault. » (op.cit15)
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partiellement a des types et leur succession pesstiavantage orientée vers quelque fin
ou dirigée par des lois connues de nous ; toutdditrence et il faut tout dire.
L'historien ne peut imiter le naturaliste, qui recsupe que du type, et ne se soucie pas
de décrire singulierement les représentants d'uBrmamespece animale. L'histoire est
une science idiographique, non de notre fait etr p@wolt que nous aurions pour le
détail des événements humains, mais du fait deseéwents eux-mémes, qui persistent
a garder leur individualité. La Didactique professielle nous fournit un champ
théorique indéniablement éclairant : « Il y a devéiriance au niveau de I'organisation
de l'action et beaucoup d'adaptation a des class&Ees de situations. Ce processus de
développement cognitif chez des adultes est péefement intéressant a observer dans
les moments ou des opérateurs analysent leur pragiien apres coup, dans les
moments de debriefing, ou ils construisent du strtki savoir & partir de leur vécu. »
(Pastré, 2005). Or les moments, les instants, desqes, les lieux et les circonstances
de ces appropriations ont disparues avec la digpaue I'ignorance. C’est pourquoi
nous parlons d’inférence inductive et d’inventee. ¢oncept d’incorporation vient en

marquer le résultat.

De plus, plus nous avancons, plus nous sommesdaged par la notion d’action qui
s'appligue a I'ensemble de la situation d'apprensaef au moment spécifigue de
I'inférence inductive. La dialectique fine d'uneige de sens en acte qui est aussi une
prise d’identité en acte, pose pour la compréhandel’intrigue obtenue d’'un récit, la
question de savoir si nous sommes dans le registréexplication ou dans celui de
I'interprétation. De toutes fagons, nous savons«leediscours n’est pas ce qui est dit »
(Veyne, 1978203, ce qui nous inciterait & entendre ce qui estlaits ce qui n'est pas
dit. Nous ne cultivons pas l'esthétique du paragdoxeis pensons que la parole vient

lorsque I'enjeu est la prise de sens pour-soi datSu
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2.2. Modéliser I'opératif

Pour parvenir a la maitrise de la situation, Oamar@ démontré que si I'acteur a « une
image hautement opérative de I'objet, il ne compeet d’erreur !» (Ochanine, 1978,
69). Pour Ochanine, I'image a deux fonctions : d'ypaet, une fonction cognitive, afin
de « refléter le monde tel qu'il est », d’autretpane fonction régulatrice dans I'activité
(Ochanine, 197833). Si Ochanine définit I'image comme étant « untaiercomplexe
informationnel rapporté a un objet », l'acteur @itodans ces informations ce qui est
pertinent pour lui. Cette pertinence peut étreidioe multiple : contraintes de temps,
de buts, mais aussi contraintes sociales ou agtafaintes y compris celles qui
influent bien sur le Sujet mais dont il peut ne pag conscient. Nous avons donc le
choix opéré par l'acteur sur I'image et les comiies associées a ce choix. Ochanine
appelle cette image dans l'action une «image o¢péra et il la revét de deux
caracteres essentiels : statonisme c’est-a-dire sa simplification pour étre utile et
souple, et saéformation fonctionnellec’est-a-dire I'accentuation causée par le choix
sur tel ou tel détail ou partie de I'image. « L'iggaest donc une réplique déformée de
I'objet. ». Ce qui permet de dire que les schémagémoniques pour aider au travail
d’'un opérateur ont de fortes chances de ne pasiisables, car « ils ne tiennent pas
compte du caractere opératif, de sa maniere ddesihoses dirigées, transformées au
cours de laction... » (Ochanine, 19784). Les conséguences, pour nous, sont
importantes. En effet, I'image composée du ré@sted-dire I'image qui provient d’'un
réel transformé et simplifié par le Sujet apprenéait partie du cadre de référence du
Sujet. Cela ne prouve pas pour autant que c’edboeil se sert pour rendre son action
efficace sur le réel. Ochanine a procédé a desriexgés que nous ne relaterons pas
ici®’, qui prouvent que le Sujet opére des choix dangaéité, qu'il se fabrique une
image dans laquelle les éléments qui sont opératifsr lui, c’est-a-dire qui lui
permettent de réussir, peuvent étre tres peu nampweire réduits a un seul élément

pertinent qui lui permet de ne pas faire d’errdune s’agit pour le Sujet ni de suivre un

%7 voir 'expérience des trois familles d’objets X, ® (1ére expérience) in (Ochanine, 1954,
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modele, ni d’appliquer des régles, maisdénter la relation de serentre son activité
et I'élément image, et cela, il le fait dans l'acti En quoi la démonstration
d’Ochanine : « quand l'image opérative (...) est féemalors (le sujet) ne fait plus
d’erreur du tout. » (Ochanine, 19785) se rapproche-t-elle de notre interrogation ?
L'image opérative d’Ochanine est un résultat, et no processus. Et c’est aussi un
outil, au sens d’un artefact construit par le Sajgetrtir d’'une réalité contraignante, qui
devient opérationnel parce qu'’il aide a agir cageent. Ochanine démontre que plus
la situation est complexe, plus I'image opératige mecessaire pour réussir, I'image
cognitive, non opérative, ne pouvant étre congtnoidtr le Sujet que dans les cas simples
(Ochanine, 197867), d’ou la tentation des cogniticiens de décompdsgrtaches en
pensant les rendre plus simples. Rien de tel pous.n_Le pilote ne se fait pas I'image
opérative dont il a besoin en situation. Il ne ¢anspas une image cognitive non plus,
non seulement parce que la situation est trop aexepimais qu’elle n’est effectivement
décrite dans aucun manuel. Ce qui est écrit, certmrs gardons la trace, c’est toujours
le résultat, la ou il faut parvenir pour avoir réuse pilote conceptualise dans I'action,
a chaque foisce qui doit I'étre dans la situation, pour réugatterrissage dont il est le
maitre. Pour cela, il maitrise reproduction et sakigm grace au schéme acquis. Mais
avant ? La question de sa premiéere réussite n&sstige a un pattern, image opérative
ou cognitive, mais a un inventer en acte, qui’'estuVre spécifique d’un Sujet unique,
puisque le schéme n’existe pas encore, n'est pasaafonctionner. Poursuivons avec
Ochanine a qui est posé cette question : « Estieevgus avez interrogé vos sujets, est-
ce qu’ils ont fait de l'introspection parlée, paeeple, en vous disant quelles étaient
les stratégies qu'ils utilisaient ? » « OCHANINBui — nous avons d’abord découvert
cette stratégie, l'activité des sujets variant aoug de la méme maniere. Elle allait
toujours du complexe au patrtiel, et a I'individugkst-a-dire que les sujets cherchaient
d’abord dans la constellation et leur travail cetat tout le temps a émettre des
hypotheses et a vérifier ces hypotheses. » Maidls. ent constaté que cette stratégie
globale de la recherche ne marchait pas ». Ochamnecomparant les courbes
d’apprentissage des sujets et les courbes d’apgsage d’'un ordinateur sur lequel on a

« Mis un programme qui justement se résumait daassgge du global par le partiel a
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I'individuel. », déclare qu’ « il s’agit exactemeatts mémes formules de I'apprentissage
pour la machine que pour les sujets. » (Ochanif&8,168). Le véritable probleme
n'est-il pas qu’Ochanine reconnait que I'image wtbment opérative » de l'objet est
une image « sclérosée » car elle est I'image dauh Sujet, qui ne voit que cela. Et de
I'opposer & la possibilité de penser le systtmansdoute sa complexité®ple passage
au niveau de la complexité étant, pour Ochaninkji @i passage de l'opératif au
cognitif. Il resterait a déterminer quelle limitst @ssignable au passage de I'un a l'autre,
dans la mesure ou Ochanine expligue que certamages sont plus cognitives que
d’autres, et que ces images peuvent étre opérgtimes le sujet concerné. Quant au
processus en ceuvre, nous sommes dans le traitelmdhhformation avec ses trois
volets, recueil d’informations sur I'objet, traitemt et choix, préparation de l'acte
réalisateur. Cette suite temporelle est un algmeéthfonctionnel au sein duquel, a
chaque volet correspond une image opératite médecin qui doit poser un diagnostic
des maladies de la thyroide, a « une image opérdiv|'état de la glande dans les
différentes maladies. Il se forme une image percet c’'est en confrontant cette
image avec les différentes images étalons qu'ittifie le cas. » (Ochanine, 1978)).
Ainsi « tout acte de travail est le passage du sigjes I'objet (...) Le sujet objective ce
qu'il a en i »

La séance se conclue ainsi: « OCHANINE : Vous rogee dans I'image effectrice

qui planifie I'action, il y a une synthese de I'ebgt du sujet, c’est-a-dire vous exprimez
votre acte dans les termes de l'objet et souvkastidifficile de dire s’il s’agit du sujet
ou de l'objet. L'action est exprimée tantdét en tesmobjectifs, tantdt en termes

subjectifs.

% Dimitri Ochanine, en tant que membre de '’Acadédss Sciences Pédagogiques de Moscou, en 1978,
est ici confronté a une question polémique qurdpipelle qu’il y a contradiction politique entrémage
opérative du sujet et «une perspective autogestiom ou socialiste » et «la nécessité d'une
transformation de I'organisation sociale du travpii demanderait par contre que le travailleur gmiis
disposer du maximum d’informations de maniére gae pouvoir étre réduit a un schéma de stimulus-
réponse. » (Ochanine, 1971@uestion, 69

3 « Jaffirme qu'a chacun de ces chainons corresporel image opérative et que le traitement des
informations dans chacun de ces chainons se rgalisi& confrontation de I'information stockée sous
forme d’une image opérative et d’'une image opéeagixtéroceptive qui me vient du milieu. » (Ochanine
1978,71).

40 C’est nous qui soulignons.
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Question : Est-ce que l'image effectrice, on pene due c'est le reflet, non pas de

I'’événement réel, mais de I'événement voulu ?

OCHANINE : Ce n'est pas le reflet de I'événemerigst le reflet de mon acte sur
I'objet, exprimé en termes de I'objet. L'image efigce planifie les actions du sujet sur

I'objet donné. »

Et de proposer d’étudier les images opérativesnskdar fonction, c’est-a-dire leur
place dans le traitement de l'information. Il reata trouver les algorithmes qui rendent
compte de la formation de ces images... (Ochaning,7®). Si nous n'adhérons pas a
la théorie du traitement de l'information avec gekets et ses algorithmes fonctionnels,
c’est non seulement parce que nous n’en avonsgsst) Mais aussi parce que nous ne
le croyons pas possible. La nature de l'inferentea@e dans les situations que nous
étudions n’est de I'ordre ni de I'histoire, ni dedéduction. En revanche, I'éclairage que
nous apporte Ochanine, c’'est 'idée que l'actidtén Sujet requiert d’entrer « dans
I'objet » qu’il désigne comme objectivation parSajet. Métonymie pour dire qu’il y a
transformation de I'objet interne au Sujet, pabiget.

P.Pastré ajoute a la définition du scheme : « bérse est a I'action ce que le concept
est a la cognition: l'unité élémentaire de sens mermet de rendre compte de
I'activité » (Pastré, 1994£2). La réalité temporelle du scheme est de surgigigil est
apte a fonctionner, comme pour le bébé piagétiéma qutégré le schéme du biberon. Et
c’est une fois que l'incorporation s’est faite duoa peut analyser de I'extérieur qu’elle
a bien eu lieu. Ce que Vergnaud reprend magistealerdans sa thése en faisant
'analyse de la construction de I'objet permanemt,qui nous améne par analogie a
parler de la construction de la connaissance pamanCar il sera a jamais impossible
a ce bébé de régresser et de retrouver I'état delapement ou il ne possédait pas
cette connaissance, de revivre ou de faire comiineessavait pas. L’enfant, alors qu’il
ne parle pas encore, construit un concept quiiéteht de ce qu’il voit. Le concept de
« biberon permanent » n’est pas I'objet biberonl qwit. Prenant ses distances avec la
perception, I'enfant invente ce qui n’existait paeisce que personne ne vient lui dire ou

lui expliquer. De méme dans la construction deolanaissance, il n’y aura pas de retour
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possible vers l'ignorance. La temporalité d'un sergissement n’'est pas celle de la
durée mesurable, mais celle de l'instant cartéstende la dimension verticale de
Bachelard. Ces surgissements ne contredisent paselace. Bachelard montre la part
de limagination dans le processus de la connatesa&t de l'adaptation. Ce que
P.Pastré appelle des genéses. Alain Savoyant giistientre apprendre « comment
faire » et « apprendre a le faire @omment faire pour Galperine, c’est la « base
d’orientation » : le Sujet construit un certain e de connaissances qui peuvent étre
implicites mais qui vont servir a guider l'actioBavoir le faire c’est le résultat
d’entrainement, de training, de transmission etpmlentissage des pratiques. Par
exemple, pour l'atterrissage, savoir le faire, t’agoir parcouru et expérimenté un
certain nombre de tours de circuit d’aérodromg.dlun moment ou on a presque envie
de dire que la compétence pénétre dans le corgel&fait débat parce que la tentation
est trés grande de séquentialiser ces pratique®sll pas exact qu’on apprend d’abord
comment faire puis ensuite qu’'on passe a l'actitectve pour le faire. Les dispositifs
d’apprentissage construits sur ce modele théoraniefait long feu, par exemple le
modéle d’Anderson fondé sur l'approche psychologigqognitiviste. Son systéme
« ACS ¥' considérait quon apprend d’'abord par les procgsiudéclaratives
(declarative stage) puis qu’on les appliqgue sur alg®ns effectives procéduralisées
(procedural stage) (Anderson, 19&89. On apprendrait d’abord ce qu’il faut faire,
dans une phase diteag'similation c’est-a-dire qu’on construirait la base d’oridiaa,
puis on apprendrait a le faire effectivement. Sawbyparlait dassimilation et
d’intériorisation, mais il n'a pas utilisé le termeidtorporation Lorsque nous parlons
d’action effective, nous parlons, par exemple poar chercheur, de l'action de
conceptualiser. Je lis et je relis Castoriadisndntraine a comprendre quelque chose
d’extérieur a moi, exactement comme un pilote $e tours de piste pour revenir en
position d’expérimenter un nouvel atterrissagereléens sur la page, je la relis, je la
compare a d’autres écrits, je fais de I'entraingmaurquoi les inférences ne seraient-

elles pas de méme nature dans les deux situatibrexidte dans les deux situations la

“L ACS, Acquisition of Cognitive Skill, est un systéralgorithmique de procédures de savoir, par John R
Anderson, Carnegie-Mellon University, USA.
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méme distinction entre apprendre a comment faiepptendre a le faire. Dans le cas de
I'activité cognitive, nous comprenons quelque chdaeréel, dans le cas de l'activité

productive, nous produisons quelque chose suelgPastré, 2008,3)

Comment apprend-on a savoir ? L'analyse de I'aétid’apprendre a connaitre, au
cceur de notre recherche, peut étre I'analyse deuitt®8 comme processus, ou I'analyse
de l'activitt comme finalité. Ainsi toute connaissa est a la fois opératoire et
prédicative (Pastré, 20083) S'il est vrai que toute connaissance va étre hisaei
dans un registre : soit j'agis pour transformeréel, soit j'agis pour mieux comprendre
le réel, il nous faut décrire ce gu’il en est pmatre objet. Toute connaissance est
opératoire, mais elle peut étre mobilisée dans agistre pragmatique ou dans un
registre épistémique. Pour Pastré, le modele ap€kOP) est la maniere dont une
personne se représente un objet ou une situatisi,qae les actions que cette personne
peut effectuer sur I'objet ou la situation. Ce h)eas seulement une base d’orientation,
au sens rappelé plus haut, mais c’est aussi unlmedeconformité avec la Structure
Conceptuelle de la Situation. Un MOP est composeetd €léments qu’on peut parfois
dissocier, parfois non : un modéle épistémique (M&H peut étre trés frustre voire
implicite, et un modele pragmatique (MPR), car does I'on fait, c’est toujours pour
faire quelque chose. Et l'articulation plus ou nsoidussie entre MEP et MPR constitue
le MOP (Pastré, 2005005-77), et ce, dans tout apprentissage, qu'il soit tigéer ou
pratique. Il y aura subordination du MEP au MPRimtersement, en fonction de la

finalité. Or la finalité est toujours un probleme 8ujet et d’acteur.

Pour Pastré, on construit une base d’orientatioreretméme tempscette base
d’orientation est incorporée, au sens ou nous diahbns, c’est-a-dire qu’elle est
intériorisée comme connaissance permanente eféecét construite dans et par le
Sujet. On parle deoncept pragmatique (Pastré, 1999al8-19, car le Sujet, dans
I'activité, s’adapte a la situation en temps rédhit un diagnostic de situation continu,

instant par instant, afin de s’ajuster et de réussiteindre le but explicite ou non.
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Du jugement au concept pragmatique

Le concept d’'image opérative d’Ochanine et la regméation fonctionnelle de Leplat
sont précisés et remplacés par le conceptateept pragmatiquele P. Pastfé Le
concept pragmatique n’a aucune visée eépistémiquesrgt sa pertinence d’aider au
diagnostic de situation en vue de l'action efficat® concept pragmatique est
schématique : il utilise des indicateurs et desabées, et il leur donne un sens en les

reliant fonctionnellement.

Apprendre comme inventer ne fait donc a priori pppel au processus des concepts
pragmatiques. Cependant, nous trouvons que lesi@i@gp des concepts pragmatiques
de Pastré nous éclairent sur la nature du regigtiénventer : premiérement, le Sujet
n'opere pas de diagnostic de situation, mais cestppére en lui c’'est une fusion
d’éléments dont le résultat esfficacepuisqu’il permet l'incorporation de savoir en le
transformant en connaissances appropriées. Noumesrtentés d’évoquer le schéeme
comme alchimie : dans le creuset, il y a de la@énatqui fusionne et évolue, mais rien
d’autre que le feu et la volonté de I'alchimistentérviennent. De méme, en nous
gardant bien, encore une fois, d’en faire une mafgescheme est un concept
philosophique d’évolution dans la conservation 'dehtité. Deuxiemement, le Sujet
est «saisi » en méme temps qu’il saisit, qu’il poemd, qu’il incorpore le savoir.
L’induction opére la liaison de ce qui n'était e assemble ce qui était épars, entre
réel et imaginaire. C'est la aussi une autre pé&@rdu concept pragmatique tel que
décrit par Pastré. Enfin, troisiemement, cetteanele n’est pas anodine ni hasardeuse
puisqu’elle est productrice du plus haut sens ptsgiour le Sujet puisqu’il quitte son

ignorance, du moins l'ignorance en jeu, pour torgpdans la situation en référence.

Le concept pragmatique de « bourrage », spécifiglaesituation professionnelle de la
plasturgie (Pastré, 19923-54,et Pastré, 2001,08, comme le concept pragmatique d’
« arrondi » pour I'atterrissage de tout avion, aetsmplicitement utilisés et ne peuvent

devenir explicitement compréhensibles par les asteque parce qu’il y a eu

“2 e prolongement de la théorie de G. Vergnaud p#&aBtré est décrit par I. Vinatier (2009) Pour une
didactique professionnelle de I'enseignement. Rajdaesses Universitaires de Rennes, p.57 a 60.
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appropriation des connaissances par l'incorporaliosavoir, en I'occurrence celui qui
est proposé par les experts, les formateurs es leiérentiels, et qui est devenu un
pouvoir-faire. Ce qui s’opéere c’est une mise emmésce entre le résultat de I'induction
subjective et le concept pragmatique de la sitnat@mmme « dimension pertinente du
réel. ». L'effet est leur incorporation dans larésentation des acteurs, non seulement

parce qu'’il y a eu conceptualisation, mais aussiggu’il y a eu induction.

Nous avons dit plus haut que nous appliquionsal@sposition de I'analyse de situations
professionnelles impliqguant des Hommes et des mashia des situations
professionnelles impliquant des relations interscibjes (Vinatier, 200959-60.
L’activité du pilote qui atterrit, comme celle dhezcheur qui conceptualise, mobilise
des concepts pragmatiques et des concepts quatidienméme que les acteurs en
interaction dans les situations professionnellesi®s par I. Vinatier. Pour nous aussi,
les concepts quotidiens liés « au développementadgersonne dans sa dimension
historigue » sont présents a cb6té et en méme teompdes concepts pragmatiques. Et
Isabelle Vinatier insiste sur la « nécessaire @dions entre les dimensions pertinentes
(...) de la situation professionnelle et les dimensiopertinentes de [I'histoire
interactionnelle » des situations qui concernenesherche. Le pilote continue le récit
de sa conquéte sociale de la compétence : « Lebamied?, c'était encore pire !... Je ne
sais pas si c’était une conséquence de ce qu'ivait'alit... (...) (L'instructeur) m’'a
dit : « Ben, c’est bizarre, des fois c’est comme.cBes fois, tu fais un vol ou ca se
passe bien, tu fais des atterrissages tres comeetsune impression de quelque chose
qui était maitrisé, et juste apres, ¢a se passbipas» (...) Ca a duré peut-étre trois ou
quatre vols et puis & un moment donné... Il est plhurti’a pas laissé le choix ! (...) Il
m’a dit : « (...) tu continues tout seul »... Voila... QuEt puis & ce moment la javais

confiance, oui j'avais confiance.
- Tu avais confiance en toi, tu veux dire ?...

C’est pas que j'avais confiance en moi, c’est g@uegvais..., j’avais plutot confiance en
lui, voila. » (AL, lignes 146-147).

43 La lecon suivante, aprés avoir refusé une preridsed’étre laché.

70/382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

La conjonction entre le jugement de linstructeti@utoappréciation de I'éleve s’est
faite. Pour la premiére fois, le Sujet apprenarit@eve seul aux commandes de 'avion,
sans personne pour le suppléer. Il existe fort geusituations d’apprentissage ou
I'apprenant se trouve seul a conduire un équipemenine machine. En auto-école par
exemple, le permis de conduire est délivré sansjaueais I'apprenti n’ait conduit la
voiture en dehors de la présence du moniteur quit peujours actionner les
commandes, méme s’il ne le fait plus. En avion,nquke candidat est présenté au
brevet, il a déja un certain nombre d’heures deevokol8”, c’est-a-dire seul & bord,
sans autorisation de prendre de passagers. Etupoéliéve pilote, se trouver seul aux
commandes est une situation d’apprentissage gpicgkiit sans qu’elle ait jamais été
répétée. L'activité d’apprendre, a ce moment-la,nesivelle, méme si I'entrainement
en double commande a eu lieu sur une certaine duréa permis a l'instructeur de
laisser l'initiative a son éléve. Cette situatiosumelle requiert une série d’adaptations
au scheme, mais implique aussi de vivre guelquseckidnconnu, ou la modélisation
précédente et la répétition a l'identique ne petipas totalement s’appliquer. Il 'y a
invention en situation, avec le risque embarqué dah apprendre en acte. C’est ce que
dit tres clairement B2 : « Moi je dirais il y a pr&grement I'exploration, deuxiemement
la prise de risque. Je dirais le désir d’expldfenvie d’explorer, d’aller plus loin, et la
prise de risque. Parce que forcément..., quand tdlaes la sphere de l'impensé, tu
prends des risques » (B2, lignes 289-291). Etsigue est inclus dans cet apprendre ou
je suis vraiment tout seul avec moi-méme : « Dooitav.. Je savais que 'y arriv...
Enfin... Javais pas trop de doutes sur le fait qakajs... Voila. Mais... (...) Mais
effectivement l'atterrissage c’est plus compligsétu sais pas atterrir, tu peux rien
faire... (silence)Pas..., rien faire tout seul, en tout cas. » (Adnds 148-149 et 182-
185).

4| est trés difficile de donner des chiffres : mier laché, entre 12 et 30 heures ; vol en solairem 40
heures ; vol en perfectionnement de tenue machide eavigation, ad vitam ; Brevet de Pilote, eowir
80 heures ; qualifications dites de type : avioosglexes, bimoteur, train rentrant, hélice pasalaei,
etc. légalement fixé a plus de 200 heures. De gutgines qualifications sont requises pour atteun
certains terrains, dans des conditions particudi&’environnement (piste inclinée en montagne epist
courte, terrain militaire, etc.)
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Car pourfaire tout seulil ne faut pas seulement savoir faire, il faotivoir fairec’est-
a-dire s’autoriserse voir faire Une fois cette compétence incorporée par l'acte |
méme, le retour sur terre la consacre officiellememmme compétence reconnue
socialement. La voie du brevet, c’est-a-dire deelzonnaissance sociale légalisée, est
ouverte. Pouvoir faire et se voir faire sont alessésultat des conceptualisations en acte
autour d’'un certain nombre d’invariants, et descemts pragmatiques. En termes de
niveau de compeétence, indiquons-le ici pour sexdimgénierie que nous introduirons
chapitre 1V : plus les acteurs « maitrisent cesepts pragmatiques, plus le nombre de
situations qu’il sont capables de traiter s’élarg{Pastré & Samurcay, 20Q101)

3. Induction et invention

« Ce qu'il y a de bien dans mon induction, écrit-il lui-méme dans une lettre familiere, c’est
qu'elle est comme le paté de 'homme du Devonshire, ou il fourre tout ce qu'il attrape. » (Lettre
de Whewell a Jones, 2 mai 1835%, citée par Robert Blanché, in Whewell, 2002, Introduction
XVII)

3.1. Pourquoi l'induction ?

Dans le cadre d’'une pédagogie des situations,ldetacdes épistémologiques présents
dans tout apprentissage sont a I'origine de natestipnnement sur la nature logique de
toute didactique. Et a l'origine d’'une premiereembgation qui fait apparaitre le
concept d'induction comme devant étre abordé pdrdactologie. Il nous a semblé tres
tét qu’un travail de recherche sur le concept dicttbn permettrait peut-étre d’éclaircir
la part d'inconnu qui surgit dans tout processwdaclique, dans tout apprentissage,
dans toute appropriation de connaissances, darntge toompétence. Il nous est

5 Todhunter, I. (1876) William Whewell, an accoufithis writings with selections from his literarydn
scientific correspondence, t.1l, p. 210-211.
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indispensable, pour expliciter notre hypothése élead, de tenter de décrire la nature
logique de lincorporation du savoir par un Sujgnarant. Pour repartir de
considérations trés générales sur la questionagédh humaine, de sa compréhension,
de sa simulation et de sa reproduction, certaieeberches en sciences cognitives
montrent une vitalité qu’il ne faut pas négligarce que Varela appella redécouverte
du sens commun« L'insatisfaction principale de ce que nouselpps ici I'approche
de I'enaction est simplement I'absence completeats commun dans la définition de
la cognition jusqu’a ce jour. Pour le cognitivisn@mmme pour le connexionnisme
actuel, le critere d’évaluation de la cognition &sfjours la représentation adéquate
d'un monde extérieur prédéterminé. On parle soitléments d’information
correspondant a des propriétés du monde (commimie®s et les couleurs), soit de
résolution de problemes bien définis qui impliquemt monde aussi bien arrété. »
(Varela, 199690). Nous avons dit plus haut que la représentat®mmenvoie a aucun
prédéterminé et que le Sujet doit en conquérielessLa représentation est le rapport
interne du Sujet apprenant a la situation d’apjssage, et nous avons eémis I'hypothése
d’inférence(s) inductive(s) au sein de la mise enssdans ce que nous nommons
I'apprendre comme inventer. Tentons tout d’aborctldefier ce qu’est I'induction, et

pourquoi il nous a paru approprié de l'utiliser.

Des définitions

Nous posons d’entrée que : Apprendre comme Tramsm&) engage principalement
des inférences historico déductives; Apprendre meminventer (B) engage

principalement des inférences inductives.

L’Office  Québécois de Ila langue francaise, dans dGrand Dictionnaire

terminologiqué® (2009) propose en réponse & l'interrogation « itidno» :

“% http://www.granddictionnaire.com/btml/fra/r_motdietlex800 1.asp

731382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

INDUCTION, n.f., définition: Type de raisonnemequi consiste a tirer une
connaissance générale a partir de faits particidierSous entrées, synonymes :
Inférence inductive. Note : L'induction est a rappner de la généralisation et est le

mécanisme inverse de la déduction.

Cette définition tres générale, dans le champ dedmue formelle, nous rappelle le
syllogisme aristotélicien, et projette la logiquand le monde des hypotheses. Dans
I'apprentissage, l'induction est un mode de congalation du Sujet qui produit des
théoremes en acte tenus pour vrais par ce Sujafgrised). L'apprendre comme
inventer est une situation dynamique complexe asidéner comme une totalité
fonctionnelle de ses variables cognitives, affeiet culturelles (Vinatier, 20099).
Des concepts pragmatiques (Pastré) émergent diidtion qui est le mode par lequel
le Sujet s’approprie cette complexité, au risqueors de ne pas lui survivre. Ce Sujet
peut étre I'auteur de sa construction et de soptatan au réel de la situation. Lalande,

dans le Dictionnaire de la Philosophie (Laland&21906-509, nous propose :
INDUCTION, Ermymoyn (gr), inductio (lat)
Inférence conjecturale comme vraisemblance subjdiune conjecture.

La logique étant I'étude des preuves, « ce n'estigpsout de décrire les preuves : il faut
encore les analyser (...) Une seule expérience, dersgvant, pourvu qu’'on y ait mis
tous ses soins, peut apporter d’un seul coup tawtertitude accessible ; et vouloir batir
quoi que ce soit sur la répétition est indigne’aeelligence » (Nicod, 19619). Nous
ne cherchons pas des certitudes, comme les logiemis des scientifiques. Le Sujet ne
pense pas en termes de certitude ni méme de plithabé Sujet produit des relations
de sens entre des indicateurs et des variableidonelles, pour faire un diagnostic de
situation (Pastré). Le Sujet utilise l'induction ypocette mise en sens. Ce qui est
troublant avec l'induction, c’est qu’elle est « uegpéce d’inférence » (Nicod, 1961,
12), comme si «inférence » était réservé au liemplication, et notamment a
I'inférence certaine. Il nous est apparu que naeiparviendrions pas si facilement a
clarifier cette notion. Qu’en fait nous l'avionsilis€e, sans doute un peu trop

rapidement, pour signifier que qui se passait n’était pas de I'ordre de la dgotun ni
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de la computationet pour parler d’un jaillissement inventif. Quaplprendre comme
inventer n’est ni un travail de constructions céesani d’'un travail de diagnostic ou
d’abduction. L’approche du concept d’induction pes questions logiques de certitude
et de probabilité était une fausse route. Pour cggplnéanmoins plus avant notre
hypothése d’'une pensée qui ne travaille pas arphun ensemble donné d’éléments
avec des regles combinatoires, nous avons décidee gbart, de ne plus utiliser le
terme dinférence et d’autre part, de préciser pourquoi nous reterpour induction le
sens decolligation. En effet, il nous faut définir et caractérisereumduction
pédagogique ou didactique, différente mais fille l@leduction d'un point de vue
logique, mais surtout fille de linduction d’'un poide vue épistémologique. Notre
longue pratique de l'ingénierie de formation s’ésfairée dernierement grace a la
guestion du fondement épistémologique pour la quatienseignante, telle qu’elle est
débattue par Jean-Pierre Astolfi (20@)8-220 sur laquelle nous reviendrons en

conclusion.

Inférence, du latimnfero, apporter dansnomme ici I'action du Sujet qui opére la fusion
entre plusieurs objets de sa pensée : ce que ¢ Sujeprésente du réel vécu fusionne
avec ce qu’il imagine. Le Sujet invente au sensl qubduit une synthése nouvelle
d'idéed’ (Lalande, 1962544). Nous avions pensé cette inférericductive dans le
sens d'une pensée inventive. Et non comme le psaseeconstructif de la méthode
historiqué® (Lalande, 1962506 et 897). Nous ne retenons ni la notion de processus, ni
celle d’inférence, car le moment de I'induction kessdonné immédiat d'un sens a une
complexité. C’'est une de nos difficultés que l'intlan opérante dans l'activité
d’apprendre comme inventest sans empan de temps, comme un présent goun&p
jamais se décrire en histoire d’'un passé. Le coopheeptuel « scheme-situation » qui
est la clef de volte de la psychologie cognitivdprs la théorie incontournable de
Gérard Vergnaud, rend compte d’'une connaissanceneoatlaptation aux situations. |l
s’opére un double inventer dans la part d’actigiiténous intéresse. D’'une part, le Sujet
apprenant invente lorsqu’il fait I'acquisition deh&me en situation, et d’autre part,

47 Article Invention, p. 544, au sens B.
“8 Article Induction, p.506 et article Méthode recustive, p.897.
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lorsque le scheme s’adapte a la situation (Vina®@09,55-56. Mais cet inventer n’est
pas le fruit d'un raisonnement temporel. Le Sugetreuve en situation de « précipité »,
métaphore chimique, ou de « surfusion », métaphmrgsique, c’est-a-dire d'une
instantanéité de mise en sens, de l'instanteleg&ka fondateur comme I'est le Cogito.
La métaphore du précipité nous parle d'un équildbFeomogénéité atteinte entre des
éléments hétérogenes, et la métaphore de la sanfimage une situation ou toutes les
conditions sont réunies pour que se produise unghéne attendu mais qui se produit
grace a une condition hétérogéne au processus.aesaitilise deux formulations
successives du Cogito, dont la deuxieme pose lstignede I'instantanéité. Le « ergo »
déductif a disparu, pour laisser place a I'énommiatonjointe, « je suis, jexiste » qui
est nécessairement et instantanément liee au p@escartes, 196&,75). Je constate,
je ne déduis pas. Il n'y a pas d'inférence a pnoyet parler. Il n'y a pas de passage
balisé. Pour nous, le moment d’apprendre commenieyequi est bien une activité au
sens de Piaget, échappe au champ de la définnialytegjue du schéme par Vergnaud
comme « ce qui engendre l'activité au fur et a mesie son déroulement » (Vinatier,
2009, 56). Cette définition est celle du schéme constiels ne concerne pas une
opération de la pensée qui échappe a la schénmtisdMous ne repérons aucun
déroulement, cependant que nous savons bien guevdemnts permettent de prélever
et de sélectionner I'information pertinente, jusguimoment de I'induction, jusqu’a ce
que surgisse un état nouveau du Sujet. Ni « adapsatocales », ni « ajustements
progressifs » dans cet instant de seuil franchreemton-savoir et connaissance
incorporée. Les inférences se produisgresl’inventer du schéme, elles s’integrent au
scheme qui joue ainsi son réle d’adaptation. Nartops ici de la part des « processus
de conceptualisation de la personne humaine caéoau réel » qui ne se réduit pas
« au fonctionnement d’'une pensée dite logique >rdivaud, cité par Vinatier, 2009,
57). Ce qui se passe dans linduction n'est pas dedie d’une compétence dans
l'activité d’apprendre, mais d'une capacité d’inporer le résultat d’'un inventer.
L’induction ou l'invention ne sont pas une compégnmais des fonctions communes
de la pensée humain€’est ensuite, dans la suite, que l'on pourra pade
compétences, de ce qui résulte « des formes d’'@magan de I'activité mises en ceuvre,
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c’est-a-dire des schémes : ceux-ci sont a la fwis $ contrdle de l'institution chargée
de les transmettre et sous le contrdle du sujetidheel qui apprend » (Vinatier, 2009,
57). Le concept pragmatique de « bourrage » a éteehppdé a partir des indicateurs
gue I'expert a su relever (Pastré, 1992. De méme, la Structure Conceptuelle de la
Situation d’atterrissage comporte le concept d'reradi ». C’est la notion drrondi qui
conceptualise les indicateurs a I'ceuvre dans lgenments pragmatiques faits par le
pilote. Parmi ces jugements, on trouve par exempée« C’'est I'avion qui décide de se
poser, pas le pilofé». Mais ce qui a permis au pilote apprenti d’acyué sens du
savoir, cette connaissance embarquée, nous ne mopPas le nommearrocessusNous
disons quee qui a permis de réussir, notamment la toute prenia@s, un atterrissage,
est loin de la conceptualisation de l'arrondi calacappartient a un autre registre de
I'apprendre. Nous n’avons pas demandé aux pilotesmment », « pourquoi », « de
quelle facon », ils avaient appris a atterrir, Maiguestion ouverte qui leur a été posée
selon la méthode non-directive est bien «qu'esteqe vous a amené, vous
personnellement, a savoir atterrir ? ». Et pourdesrcheurs : « qu’est-ce qui vous a
amené, vous personnellement, a savoir conceptuliséNous ne sommes, dans cette
recherche, pas plus en questionnement sur dessgaleseorigines ou des référentiels
que d’habitude dans notre pratique professionmdl€oncepteur de formations. Nous
sommes, grace a la méthode utilisée, a I'écouteadve de référence d’autrui, afin de
laisser émerger des traces d’'un moment singuligwehtion dans et par le Sujet
apprenant. En fait, I'inventer nous parle de liggmuce telle que vécue par le Sujet, ce

dont ce Sujet a le plus souvent fort a dire, duben donne la possibilité.

3.2. L’induction est une colligation

Nous entendons par induction le mouvement de liegpr réunit en une synthése un
ensemble d’actions, de faits, d’'idées et de pendémss I'employons donc au sens de

colligation (Lalande, 19627149 tel que défini par William Whewell, c’est-a-dire

49 Verbatim noté par I'auteur, entendu de nombretaiesie la part de différents instructeurs et pitot
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comme la réunion de faits ou d’éléments disparatéiam Whewell (1794-1866),
philosophe et historien des sciences, professé€ianabridge, nous livre sa conception
de I'induction en sciences. « It will be sufficieattpresent to say (...) that byduction

Is to be understood that process of collecting g@rteuths from the examination of
particular facts, by which such sciences have Heemed.®» (Whewell, 20015).
Mais répétons qu’il ne faut pas voir dans cettenidéin I'approche logique classique
qui fait remonter du fait particulier vers la |&8on ceuvre, History of Inductive Science,
n'a pas été traduite, ce qui n'a pas facilité larmssance de Whewell dans I'espace
francophone, malgré sa modernité et son actuali@niestable par rapport aux travaux
d’Auguste Comte et de Stuart Mill. Whewell s’étie de « déceler les principes et les
lois qui reglent le progrés de la connaissance imana’age en age, dans chacune de
ses provinces. » (Whewell, 200¥]l). Seul, le Novum Organon, livre XI de sa
Philosophie des Sciences Inductives, a été traduitancais et présenté par R. Blanché
en 1938. Nous y trouvons des compléments qui éalaivotre approche de l'induction.
L’aphorisme | est rédigé ainsi: « Les deux opéretipar lesquelles la science est
construite sont I'explication des conceptions etddigation des faits. », cette derniere
réclamant de « décrire la maniére dont les déctesesont faites et dont les idées
permettent la connaissance. » Le chapitre IV duudo®rganon tout entier consacré a
« la colligation des faits », propose la suite @ghorismes qui débutent chaque
chapitre. L’aphorisme VIII nous parle de la relatientre induction et invention : « Les
conceptions par lesquelles les faits sont reliést smggérés par la sagacité des
inventeurs. Cette sagacité ne peut pas s’enseigmegénéral, son moyen pour réussir
consiste a deviner et, a ce qu’il me semble, aefodifférentes hypothéses d’essai et a
choisir la bonne. Mais il n'y a pas de regles poanstruire un jeu d’hypothéeses
appropriées, en l'absence du talent d’inventeMshdwell, 2002,44). Quelle est la

nature de cettsagacitédont il est question ? Le Sujet apprenant n’eril gsis autant

0 Whewell, William (2001) History of The Inductivec®nces (1837), Collected Works of William
Whewell ; volumes 1-3, préface de Richard Yeo, finifUniversity (2001). Editions Thoemmes, Bristol.
Fac-simile de I'édition de 1857, vol. |, p.5: d wera suffisant, pour le moment, de dire (...) qae
inductionil faut comprendre ce processus de capter deesdgénerales a partir de I'observation de faits
particuliers, par lesquelles les sciences se somtdes ».
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doué, a sa maniere, et dans la situation qui leeroe, lorsqu’il cherche a réussir ? Or
Si cette sagacité ne peut pas s’enseigner, d’'aut-eiee et comment est-elle connue ?
Est-elle méme connue ? Il s’agirait deviner donc faudrait-il évoquer quelque chose
de l'ordre de la divination ? Whewell en reparlplasieurs reprises dans son oeuvre,
mais sans jamais se départir de son idée centugld’igduction, selon lui, opére un
rassemblement dans un surgissement unifié d’idéefrantées au réel. Choisir la
bonne hypothese, pour un chercheur, c’est accéldepassibilité d’'une démonstration
robuste, a des vérifications expérimentales quesquermettront de parler de démarche
scientifique. Mais Whewell précise bien qu’il n’yaacune axiomatique pour la part
ontogénétique qu’est kalent d’inventert Le débat reste béant, et on peut se demander
quelle science concerne-t-il, mis a part la phidse. Certains penseront que cette
ontogenése concerne la métaphysique. Ce que Whawedl a apporté, c’est, selon
Blanché : «le procédé de la libre hypothése, Ot#d#r par ses conséguences
expérimentales » (Blancheé, 196875. Nous pensons que Whewell nous en a dit
davantage, comme nous venons de le voir, en pattaoblligation, c’est-a-dire en lui
donnant la dynamique constructive de l'incorporati&n parlant d’induction, nous
pensions parcourir I'espace de compréhension deoteept, alors que nous ne
réussissions qu’'a le saisir dans son extensiorst-a‘elire le long de ses espaces
d’application logique. L’insaisissable de son mod&re qui n’est pas, encore une fois,
un processus, nous entraine a revenir au cceuadwifé d’apprendre comme inventer,
afin d’explorer la part d’invention du Sujet. Dalascolligation, il faut voir la mise en
sens d’'une complexité, qui fait synthese. Le résule la colligation peut étre dit une
incorporationparce qu'’il s’agit d’une invention par la synthésrivelle d’idées pour et
par le Sujet, dans le Sujet. Nous ne dirons ni «igembinaison de moyens », ni une
« découverte » puisqu’il ne s’agit ni de procegsumsporel, ni d'éléments préexistants.
Il s’agit d’unecolligation immédiatecar elle « (...) n’a pas besoin de cas réitéréseou d
propositions multiples pour se constituer : ellsisacomme disaient les péripatéticiens,
'universel dans lindividu méme. » (Maurice Blondecommentaire de [larticle
Induction in Lalande, 1962507). L'explication la plus claire de la colligation;est

Whewell qui nous la donne : « L’'opération inductive consiste pas a généraliser les
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faits observés, mais a les colliger, c’est-a-d@® felier par l'unité intelligible d’'une
conception nouvelle. Trouver la conception qui pete ainsi d’interpréter les faits,
c’est accomplir le pas décisif de la découverteuatisge. Et si cette conception est
suggeérée au savant par I'observation des faitsndins ne se dégage-t-il pas des faits
eux-mémes, et exige-t-elle de la part de I'espnié wéritable invention » (Whewell,
2002, Introduction de R.Blanch&XIl). Il nous suffit de relire cela en remplacant
« savant » par « ignorant » ou « apprenant », @$ agons I'énonciation claire de notre

intuition du réle de l'induction dans tout appresage.

4. Réel, imaginaire, invention

4.1. L’inventer dans lI'apprendre

Le cours de Gilbert Simondon a I'Institut de Psyob@™, regroupé en un ouvrage
nommeé « Imagination et Invention », est présenté Jean-Yves Chateau comme :
« Une théorie de I'image a la lumiére de la notibinvention et de I'invention a la
lumiere de la notion d'image. » (Simondon, 2008). Simondon avait envisagé aussi
comme titre pour son cours : « Images mentalesventions » (Simondon, 2008pte

1, XII). La liaison imagination/invention nous apparainene fondamentale pour notre
recherche car il s’agit de rendre compte d’uneéugénétique entre ces deux concepts.
Précisons que nous n’utilisons ni le terme d’image,il ne s’agit pas de représentation
objectale mais du réle de I'lmaginaire du SujetsiBactivité d’apprendre, ni le terme
d’invention qui est ambigu car il peut nommer uogassus ou un résultat, et comme

nous sommes amenés a admettre qu’il ne s’'agit iudeni de 'autre, nous lui avons

*L Année universitaire 1965-1966, Sorbonne, Institat Psychologie de le rue Serpente, polycopié
distribué aux étudiants, puis publié dans le Bullete Psychologie (novembre 1965 a mai 1966). La
derniére édition (2008) est la référence bibliobrape que nous utilisons.
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préféeré linfinitif substantivé 'inventer, pour son mode actif. La colligation comme
mise en sens par le Sujet apprenant, nous renv@iisieurs instances : l'inventer
fusionne le Réel avec I'lmaginaire du Sujet appnéndinventer n’est ni une inférence,
ni une déduction, c’est une organisation immédide l'activité conceptuelle ;
I'incorporation du Savoir en est le résultat soasmie de connaissances appropriées
intrinséguement pour et par le Sujet ; le Sens aimsluit est le schémeconjoint & la
construction du Sujet par le Sujet ; sa reconnacgsaociale des connaissances acquises
par le Sujet est la Compétence qui lui est reconrsigvie généralement de
perfectionnements successifs tout au long de lab@econnaissance incorporée qui est
le résultat de I'inventer dans I'apprendre, reséammoins ambigué, et il nous faut
préciser ce qu’elle peut étre, si nous disons tp'glest ni inférée, ni ressentie. Elle
appartient au Sujet au terme d’'une genese spégjfipila situation au schéeme, c’est-a-
dire du Réel au Symbolique, par l'inventer.

Simondon ne sépare pas imagination et perceptioojga’elles ne soient pas
identiques, car elles sont liées I'une a l'awreacte Pour Bachelard « Imaginer, c’est
s’absenter », et c’est pour mieux « s’élancer veis vie nouvelle. Bachelard, 1943,
10). Il y a bien pour Bachelard un « réalisme dedaidité ». Nous souhaitons, pour la
clarté de I'exposé, citer cet extrait de la préséom de Simondon que fait
J.Y. Chéateau :

« C’est qu'on ne peut séparer la « fonction dadét» de la «fonction du réel »,
affirme Bachelard en réponse a Sartre : « Un tedblla fonction de l'irréel retentit sur
la fonction du réel ». C’est que parfois « le r@ge plus fort que I'expérience » ; mais
c’est qu'’il précede depuis toujours toute expéreabjective, qui doit se gagner sur et
contre lui. Plutdét que de chercher a penser l'imaipn a partir de la perception
(envisagée comme répétition de la perception, ms da différence avec la perception,
gu’elle soit de degré ou de nature), il faut mantrée caractére primitif, le caractere
psychiquement fondamental de l'imagination créatric tel est I'objet que se donne

Bachelard au début dea Terre et les réveries de la volon@ar quand le réel est

*2 Verbatim de Piaget rapporté par Gérard Vergnautle sens, c’est le schéme. »
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présent dans toute sa force, comme dans la peynepti est porté a oublier tout ce qui
est inconscient et qui s’épanche dans la vie censgi et il faut « redoubler d’attention
si nous voulons découvrir I'activité prospectivesdenages, si nous voulons placer
'image en avant méme de la perception ». Les imagesont pas toutes répétition ou
représentation de ce qui a été pergu ; il y a alessimages qui précedent et informent
la perception, des images créatrices. » (Simon2@dg, X XIl).

La conscience, pour Bachelard, n'est pas «imageamhais « imaginante » et cette
imagination est créatrice : elle informe la peraapt Pour nous, elle est concomitante
de la perception, ce qui ne s’oppose pas a celgselt une fonction de réalisation.
L’incorporation du Savoir est un résultat préseta &ois a la conscience du Sujet, et
dans la réalité transformée par I'action du Sujénsi, lorsque Bachelard énonce « le
caractére psychiqguement fondamental de I'imaginaticéatrice », nous pensons au
caractére conceptuellemenfondamental de l'imagination créatrice. Nous eéteyo
'inventer dans I'apprendre par cette définition &mondon: « L’invention est
I'apparition de la compatibilité extrinséque entee milieu et I'organisme et de la
compatibilité intrinséque entre les sous-ensemtiéeBaction (...). Quand le probleme
est résolu, la dimension de l'acte final du résukaglobe, dans ses caracteres
dimensionnels, le régime opératoire qui I'a produ{Simondon, 2008139-140. La
pensée de Gilbert Simondon nous parait d’autans plertinente qu’il part d’'une
question et sa réponse : « A guelle situation spord l'invention ? A un probléme,
c’est-a-dire a l'interruption par un obstacle, pae discontinuité jouant le réle d’'un
barrage, d’un accomplissement opératoire contims gan projet » (Simondon, 2008,
139. Or, au coeur de toute situation d’apprendr&uget ignorant se trouve confronté a
des obstacles intrinseques et extrinséques. Simondoursuit: « Hiatus et
incompatibilité sont les deux modes problématigioeslamentaux ; ils se ramenent a
I'unité sous les espéeces d'un défaut d’adaptatidrinseque de I'action a elle-méme
dans ses différentes séquences et dans les samidas qu'elles impliquent ; les
solutions apparaissent comme des restitutions déncité autorisant la progressivité

des modes opératoires, selon un cheminement am&rent invisible dans la structure
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de la réalité donnée. » (Simondon, 20089). L'inventer cimente I'unité du sens pour
le Sujet qui se donne ainsi la compréhension dgutkapprend. La complexité qui lui
échappait ou qui le maintenait dans I'en deca dmimaissance, ne disparait pas. Elle
prends corps et cohérence, c'est-a-dire qu’elldetévsens, elle donne au Sujet le
pouvoir-faire et le se voir faire. Mais comme pdaute invention, le chemin était
caché, il ne devient chemin qu'aprés coup, dans tidatives poétiques de

reconstitution de I'histoire identitaire dont seurrit le Sujet.

Réel de I'activité et imaginaire du Sujet

Rappelons que I'analyse du travail puis I'analysd'dctivité ont été a la recherche de
fondements scientifiques et de modélisations syigtées. Partis de la métaphore de
'Homme comme machine a penser et a calculer, therehe s’est orientée vers
I'analyse des processus de pensée. Dans sa « rag#ftithie » du « cours d’action »,
Jacques Theureau mentionne I'origine tayloriennéeties approches. Des avant 1972,
«la psychologie cognitivist2» s'appuie sur son paradigme de I'Homme comme
systeme du traitement de linformation (TheureaQp4 19). Et de rappeler les
promesses de l'Intelligence artificielle, par exéenfelles qu’elles ont été faites par
Newell et Simon en 1972 dans leur ouvr&fienan Problem Solvirg ou la théorie
recherchée est «une théorie du processus » (Theu2®04,20). Les phénoménes
étudiés appartiennent au cours temporel des événgnueli s’enchainent logiqguement
les uns aux autres, jusqu’a l'invention de modéledraitement de I'information, tel
que, par exemple, GOM3 L'ambition en est de modéliser le comportementnd’

acteur « en donnant ses buts, opérateurs, métmbdegles de sélection pour choisir

%3 J. Theureau dit « cognitiviste » et non « cogaitivpour souligner que cette psychologie cogntgvis
ne lui apparait pas « constituer la seule psyclwloggnitive possible. » (Theureau, 2009, note 4.

> Newell, A. et Simon, H. (1972) Human Problem SadviEnglewood Clifs : Prentice-Hall.

> GOMS : Goals, Operators, Methods, and SelectiolesRypropose de « Modéliser le comportement,
depuis la tache jusqu’aux actions physiques ». Blapp que GOMS est fondé sur le modele de
« processeur humain » décrit par Card, Moran et éMlevA ce sujet, on peut consulter le site:
http://k.cognitic.com/méthodes
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entre plusieurs alternatived®»La démesure de I'ambition de telles expériences d
laboratoire va jusqu’a affirmer la capacité du nledée prédire des séquences du
comportement de l'acteur et de prédire le tempasisggour telles actions particuliéres,
ainsi que de fournir la finesse de détail de madélbn de ces prédictions. Mais, a la
premiére « erreur » de l'acteur, I'analyse du corfgoent de l'utilisateur pose un
probleme non pris en compte par la théorie. Enteffactivit¢ d'un acteur,
obligatoirement expert, est vue comme une suitéopeédateurs » élémentarisés, aux
effets spécifiques, dans des durées spécifiques. «Gmpérateurs » sont des « actes
élémentaires moteurs ou de traitement de l'infoionas (Theureau, 20022)%°. Ce qui
distingue et oppose la Didactique professionnéliealtelle approche taylorienne, c’est
gu’elle propose l'analyse de lactivité a partirindlicateurs prélevés dans l'activité
naturelle observée qu'il ne s’agit pas de déco@peunités d’observation qui seraient
indépendantes de la réalité complexe des situatr@ases. De plus, la Didactique
professionnelle voit I'erreur humaine comme unesualde construction car dans toute
situation vécue d’apprentissage, il y a toujouesréur féconde. Elle est un des éléments
qui incitent et portent le Sujet a apprendre. Aladkes effets d’annonce, la possibilité
de traiter I'information a I'aide de programmesaimhatiques, c’'est-a-dire de calculs
logiques uniquement déductifs, semble avoir faigléeu. Nous renvoyons a I'analyse
de Jacques Theureau des «raisons des limites rihuvgllement cognitiviste de
I'analyse du travail » (Theureau, 20@4}-28, qui mentionne que Newell et Simon eux-
mémes indiquaient déja en 1972 que « la manipula&osymboles peut se référer a un

ensemble de phénomeénes beaucoup plus large qumpte dogique déductive "
note 54

Notre approche d’'une définition de la représentati@st condensée a partir de ce que
dit Francisco Varela du comportement cognitif. kypothese cognitiviste prétend que
la seule facon de rendre compte de l'intelligencdeel’intentionnalité est de postuler

gue la cognition consiste a agir sur la base deéseptations d’'un monde extérieur

prédéterminé qui ontine réalité physique sous forme de code symboligues un

% card S.K., Moran T.P. et Newell A. (1980) Compulext Editing : An Information Processing
Analysis of a Routine Cognitive SkilGognitive Psychologyl2, 32-74 cité par Theureau, 2002,
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cerveau ou une machitfe> (Varela, 1989a38). Ces conceptions sont d’autant plus
éloignées de nos convictions et de nos expériempeslles renvoient a «la
représentation adéquate d’'un monde extérieur prédate. » (Varela, 198900).
Nous pensons, pour ce qui concerne notre objell, jast pas utile de se référer a un
réel en dehors de la réalité présente dans la semiaion du Sujet. D’ailleurs, la
question de I'existence du réel — qui est bienadéfinir par le fait de « résister », dit
Bachelard — est précisément I'objet de la Scieasdant qu’impossible @mprendre-
cum-prehendere — au sens d’englober, de conraitri®talité. La représentation qui
nous intéresse ici est celle que le Sujet singudefait de la réalité en situation.
« ... I'entité cognitive a —par définition- une peespive. Cela signifie que ses liens
avec l'environnement ne sont pas « objectifs »épahdants de la situation, des
attitudes et de lhistorique du systeme. Bien auntredre, ces liens dépendent
étroitement de la perspective établie par les s sans cesse émergentes de I'agent
lui-méme, et du rble joué par ces redéfinitionslalecohérence du systeme entier »
(Varela, 1996]ll). C’est ce que Varela appe#eaction,concept qui vient éclairer « les
guestions pertinentes qui surgissent a chaque ntodeenotre vie. Elles ne sont pas
prédéfinies maignactée®, on lesfait émerget® sur un arriére-plan et les critéres de
pertinence sont dictés par notre sens commun diugeere toujours contextuelle. »
(Varela, 199691).

Maturana et Varela, a partir d'une « réflexion tige et épistémologique portant sur

des recherches biologiques » (Theureau, 2@34, ont pu replacer la cognition au

" En italique dans le texte.

%8 Pour Varela, alors que la représentation relalaitleux conceptions : soit comme reconstitutiomd’u
monde extérieur prédonné (réalisme), soit commgegtion d’'un monde intérieur prédonné (idéalisme),
la cognition est une action incarnée. C'est-a-tlirelée sur des expériences qui découlent du favtod

un corps doué de facultés sensori-motrices et @legcités individuelles sensori-motrices qui s'inaant
dans un contexte biologique psychologique et celtylus large. La perception et |'action étant
inséparables dans la cognition vécue, et pas senleassociées par simple contingence mais comme
ayant évolué ensemble, on parlemfictionpour décrire que : 1) la perception consiste em action
guidée par la perception, 2) les structures cogrstémergent des schémes sensori-moteurs récugrgnts
permettent a I'action d’étre guidée par la peraept{Varela, 1993234-235

* En italique dans le texte. De plus, le traductdnmne cette explication en note : « Le premier ek ¢

deux néologismes reproduit le terme anglais « @maet en tentant de préserver la proximité entre
«action » et «acteur »; le second nous vientladdradition de la phénoménologie qui traduit
hervorbringenpar « faire-émerger », ce terme s’opposant d’eenbl€émergence par le verbe « faire »,
qui implique un geste du sujet et ne dépend pamiement d’une qualité intrinséque de ce qui émerge.

(Varela, 1996(N.d.T.) 9}
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centre de systemes vivants autonomes. Ceux-ci d@riarés « autopoiétiques » en
raison de leur organisation « comme un réseau @eepsus de production de
composants qui, a) régénerent continuellement parsltransformations et leurs
interactions le réseau qui les a produit, et qucdmstituent le systéeme en tant qu’unité
concréte dans I'espace ou il existe, en spécifeadbmaine topologique ou il se réalise
comme réseau » (Varela, 19839t,). Car si les rapports dynamiques d’'un systeme
vivant — notre Sujet apprenant par exemple — agacesvironnement, constituent son
« couplage structurel » et que lhistoire de todtarggement structurel est une
ontogenese (Theureau, 20Q8;29, qu’est-ce qui est a l'origine non pas de celtésu
mais de ce dynamisme et des transformations deys®nse vivant ? Nous nous
trouvons, semble-t-il, une fois encore, éclairéspee théorisation des interactions du
systeme vivant avec son environnement — pour nicus,est le Sujet apprenant en
situation d’apprendre comme inventer —, et par olels d’observation certes trés
pertinents, mais cela ne rend pas compte de l@atdn entre les éléments de la réalité
et I'imaginaire du Sujet, sauf peut-étre a invoglzethése varélienne de la « cléture
opérationnelle » du systéme nerveux qui est un osat des systéemes vivants
évolués. La notion de cl6ture opérationnelle poee guestion d’envergure : nous
comprenons que cette cloture n’'est pas une fermetni traduirait I'absence
d’interaction avec I'extérieur mais est la carasté@que d’'un systeme autonome dont les
processus dépendent «récursivement les uns dess gobur la génération et la
réalisation des processus eux-mémes » (Maturana agel&, 1987,86, cité par
Theureau, 200429). Peut-elle nous aider a comprendre la dialectigienseque a
I'ceuvre, entre réalité et imaginaire du Sujet apang, qui a pour résultat tangible et
observable extrinsequement, l'incorporation de amsances ? Ni les notions d’input
ou d’output, ni a fortiori de stimulus n’ont jamdisurni de réponse a cette question.
L’information — référentielle — est devenue, powr#da «in-formation », c’est-a-dire,
dit Theureau, ce qui est « formé de l'intérieuc’est-a-dire construit. Pour ce systéme
vivant, son autonomie invoquée nous intéresse adytius qu’elle est explicative d’'un
réseau d'interactions intrinséques qui « détermme@ropre identité » (Theureau, 2004,
31). La méme question épistémologique revient : conmtimendre compte de ce qu’un
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tel systeme, autonome, construit de I'intérieur,céiture opérationnelle vis-a-vis du
monde c’est-a-dire capable de générer sa propnetatan, y réussit par I'apprendre
comme inventer ? Theureau nous engage sur ladistinvarélienne entre trois ordres
de couplage structurel, dont nous retenons celuiralsieme ordre qui concerne les
organismes ayant un systeme nerveux. Le couplagetstel de tels systemes vivants
est « social » ou « structurel mutuel ontogéniq@€&heureau, 200481). Nous sommes
parvenus au point de penser que « I'anthropologgmitive située » définie par Jacques
Theureau a partir de I'hypothése varélienne dedjpniese étendue de la recherche en
laboratoire a un acteur en situation naturellepmeadrait pas en compte la génération
d’'une adaptation du systéme vivant qu’est I'étrenfain, en apprentissage, au moment
ou le Sujet ne construit pas, mais invente. Nonsnses pour notre part contraints, pour
avancer, de faire I'hypothése de la déterminationalinstance dont nous n’avons pas
encore parlé, I'imaginaire. Car Varela a d0 s’eqydir sur certaines analyses de
comportement animal, a propos desquelles il ataiéérit : « Tout se passe comme Si
les interactions passées semblaient déterminerof@uite actuelle, comme si ces
interactions s'inscrivaient comme modifications siistéme nerveux, et agissaient par
relation causale sur le comportement. Cette obsenvdondamentale semble étre a
'origine de l'idée selon laquelle le systeme nemvedétient tout un stock de
représentations, d’origine génétique ou ontogéunétjmnées ou acquises]. Cela permet
d’établir des analogies avec l'ordinateur et awescriotions de stockage et de traitement
de l'information. » (Varela, 1989h146) Theureau explique que « D’apres Varela:
« Cette interprétation n’est pas nécessaire :celtdond deux domaines phénoménaux :
le premier concerne le systeme en tant qu’unitée second concerne I'histoire de son
couplage structurel. Ces deux domaines exigentedgtications de type différent,
opérationnelles pour le premier, symboliques peusdcond » (Theureau, 20(BE).
Varela admet que le paradigme de l'ordinateur iestd, mais pas inutile. Theureau
rappelle que Varela précise que ses critiques ag®ns informationnelles et du
paradigme de l'ordinateur « ...ne visent pas a morge ces notions sont creuses.
Elles tendent a montrer qu’elles deviennent prohlémues lorsqu’elles sont utilisées de
maniére opérationnelle dans le domaine des systeraggels » (Varela cité par
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Theureau, 200435). Car, « avec I'hypothése de l'autopoiése, ilkésh fini le paradis
cognitiviste ou I'on pouvait postuler la correspande de tout avec tout, du « niveau
des neurones » avec celui du «langage » et avkt de I’ «intentionnalité »
(Theureau, 200437). Sans prétendre entrer dans une analyse spécifigiun’a pas sa
place ici, Theureau, en débutant la deuxiéme patte sa Méthode réfléchie,
« Philosophie, phénoménologie de [I'activitt¢ humaie¢ contribution a une
épistémologie générale enactive » (Theureau, 28029 par la notion stoicienne
d’appropriation (o1keloo10), nous fait avancer dans notre quéte. Cela « queliun
mouvement d’appropriation de I'ensemble du monddesthumanité a soi-méme et
inversement, qui est effectué en relation, nongeas un philanthropisme, un altruisme
ou un humanisme, mais avec son propre bonheuedé@isonnable » (Theureau, 2009,
324). Avec la priorité de I'appropriation a soi-ménegJa nécessité d’'un écho que nous
reconnaissons comme social, il s'agit d’'un enserpblgé par le Sujet individuel. Car
I'appropriation est « propre a un individu donnéCe qui fait de ce Sujet un étre
dynamique, en constante interaction avec lui-mémavec le milieu. Ces couplages
s’effectuent en tension, comme nous l'avions retréomlans les formulations de
Simondon, ce que Theureau rappelle : « Ce queiViohehtion fait apparaitre n’est pas
seulement l'individu mais le couple individu-milien (Simondon, cité par Theureau,
2009, 326). Mais nous nous trouvons précisément, dans lfiterede I'apprendre, en
rupture avec tout systeme de correspondance syauiectie couplage, que ce soit entre
le Sujet et le milieu, car non relié en causabi€ que ce soit en propre au Sujet car non

repérable en acte mais seulement aprés coup, eéanéssiltats.

C’est pourquoi nous sommes amenés a dire qu’'il godvoir autre chose que du
déraisonnable ou de l'irrationnel, dans la divisidans I'éclatement, dans I'absence de
cohérence apparente entre les diverses appropsatiaividuelles a I'ceuvre dans
I'inventer de I'apprendre. La notion d’appropriatioous parle du propre de faison
garderdu Sujet, ne serait-ce que pour qu’il comprennguidui arrive et ce gqu'il fait,
dans la situation d’apprendre. C'est ce que Theuaselle « une ergonomie sans

ergonomes », I'appropriation en intention, c’esti@ une ergonomie « dans laquelle
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I'ingénieur concoit des situations comme si ellesiedt faites pour lui » (Theureau,
2009, 338. Mais nous ne pensons pas quil faille concevdes situations
d’apprentissage autrement qoeur le Sujet ignorant, en situation d’apprendre, eisno

y reviendrons dans notre développement sur I'irgg@nide formation.

4.2. Le Sujet pour-soi

Dans une conversation organisée par Katharina wdavwBentre Francisco Varela et
Cornelius Castoriadis, en 1995, ce dernier appralewx des principes énoncés par
Varela : cléture cognitive et cloture informatiofiee « C’est que pour un pour-soi, un
sujet psychique, donc, ou un vivant ou une sociétéa création d’'un monde propre,
Eigenwelt(...) en allemand, et que rien ne peut entrer densiande propre s’il n’est
transformé selon les principes de ce monde » ditd@iadis (Castoriadis, 19982) Et
nous ajoutons et s'il n'apporte sa vision intrinséque, qui est Herdre de son
imaginaire, du savoir qui est une composante eségue et qui appartient au monde
qui le constituelLe Sujet transforme en se les appropriant ceFgaad appelait « trés
justement des masses d'énergie, des masses derematieé mouvement » et qui
deviennent des « qualités pour le sujet » aveaitgtie, bien entendu, « il n'y a jamais
correspondance terme a terme, c’est-a-dire, pangbeg que la perception de la couleur
est toujours fonction d’un contexte perceptuel e\ademment subjectif (Castoriadis,
1999,62). Pas de terme a terme non plus pour la percegtdiatterrissage par I'éleve
qui incorpore en acte ce qui fait qualité pour lgeSdans la situation. Le dialogue se
poursuit en écho entre Cornelius Castoriadis emdisao Varela qui revient sur son
terrain de biologiste, et évoque l'autopoiése :.\MakFela — L’autopoiése qui veut dire
littéralement autoconstruction, autoproduction...Cgstoriadis I'interrompt: ... ou
autocréation..., F.Varela — ... ou autocréation, olgstcun néologisme grec inventé
pour désigner ce dont Cornefflevient de dire un mot, il y avait donc alors, béue

ou on a travaillé sur ce théme, la volonté de sispp a ce qui était, vers les années

% Le lecteur aura compris que F.Varela appelle Gus€astoriadis, Corneille.
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soixante-dix, la pensée dominante qui voyait damsvivant un systéme plutot
recueilleur d’informations, captant I'informatioles chocs venant de I'extérieur pour,
ensuite, leur imposer une certaine manipulatiortairei Ce modele, fondé sur la
métaphore de 'ordinateur, nous semblait tout tifesatisfaisant » (Castoriadis, 1999,
63-64).

Car la notion que nous reprenons a notre compte teater d’avancer un pas dans la
compréhension de la mise en sens de 'apprendrgeftectue par et dans 'invention a
I'ceuvre dans le Sujet apprenant, est cellesujet pour-sqi dont la vie méme est un
pour-soi qui se développe et se construit dansilieuna partir des données du monde,
mais aussi et conjointement par des processussepaksages operés intrinséequement

par ce Sujet, sur lui-méme.

« F.Varela — (...) On a donc forgé ce concept d’awtdpction ou autocréation ou
autopoiése pour exprimer ce fait fondé sur la lgianéme de I'organisme, sur la
biochimie et la vie cellulaire. Pourquoi ? Parcee,gaet c’'est la le deuxiéme point
important pour moi, c’est un geste qui est a l'migg a la racine méme de la vie. Il n’est
méme pas besoin de le penser au niveau des mamsnifdes humains ou des étres
sociaux : la vie en tant que processus autocoastitontient déja cette distinction d’'un
pour-soi, comme dirait Corneille, source de, d'omneége l'imaginaire, capable
justement de donner du sens a ce qui n'est queemsa$ebjets physiques. Cet
enracinement du sens dans l'origine de la vie,td&da nouveauté de ce concept
d’autonomie, d’autopoiése. » (Castoriadis, 198,65 Qu’est cetteautonomiedont
parlent tous deux Varela et Castoriadis ? Un Honau®onome dans une société
autonome est un projet politique. hemos c’est la loi, 'autonomie, la loi qui vient de
moi, la loi que je m’'impose. En quoi cela peutahcerner les sciences de I'éducation ?
Car Varela annonce que « la passion épistémiguidie de savoir » est premier, mais
sans relation directe avec le socius et le poltiddr, pour Castoriadis « la propriété de
I'étre est de faire surgir de nouvelles formes »qae entraine l'idée, féconde a nos
yeux, que « rien, dans le savoir, ne s’opposed&d’ique Nnous pourrons un jour créer

une société dans laquelle des étres humains auem@ourront collectivement se
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gouverner dans lI'autonomie. » (Castoriadis, 1849, Enracinement dans l'origine de
la vie pour Varela, moteur de la construction tstoire pour Castoriadis, I'imaginaire
se montre a I'ceuvre d’'un pour-soi engagé socialempanet dans l'activité du Sujet.
Avant méme d’approcher le role de cette « détertiminaessentielle », dont parle
Castoriadis, appelée imaginaire, nous avons bedeipréciser ce que nous avons
désigné comme instant ou le Sujet se représerte ket Sujet fait ce qui ne lui est pas

donné, mais que le Sujet fait exister.

L’'acte d’'insension

C’est le point ol nous proposons, par nécessig mot INSENSION pour désigner ce
moment du pour-soi a I'oeuvre ainsi que nous verdm$e décrire jusqu’ici dans ce
premier chapitre, c’est-a-dire lorsque le Sujeseih apprendre comme inventer dans un
surgissement du sens. Pour le Sujet apprenantdéslgne le savoir qui passe de son
statut extrinseque référenceé a la connaissandesatiue utilisable pour et par ce Sujet.
Mais nous manquons d’un terme, d’un mot, pour aésiget instant de passage qui est
au cceur de notre recherche : dans le mot INSENSI®péfixein- pointe le « dans »
deinductionetinvention « Ce préfixe entre dans la formation de motsl andique le
mouvement vers lintérieur ou la position intérieurspatiale ou temporelle »
(Dictionnaire Historique de la Langue Francaise€8,9801)). In-, de insension, est a la
fois un mouvement et une position dans le Sujeguieza nous conduire a différencier
I'action de I'acte. Le radical du mot porte la p#ynie du mosens conjointe a lI'action
liée a tout organe de perception du réel, a laltéale comprendre comme vecteur de
toute sémantique et a la direction empruntée. efisfoon du Sujet apprenant exprime a
la fois qu'il percoit, qu'il comprend, qu’il jugest qu’il oriente. « En ancien francais,
(...) six acceptions principales sont en usage :lfacde juger, sagesse, jugement

pratique (bon sens), finesse d’esprit et ruse, @igsance technique (valeur proche

®1 Notre hésitation a été grande avant de fourninéologisme et doit étre considérée avec I'humilité
indispensable a la tentative de créer une notiommnoconcept.
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d’art), et maniere de voir » (Dictionnaire Histaregqde la Langue Francaise, 1998,
3458. Le suffixe nominal enien exprime une action ou un résultat d’action, etlei
dynamique de ce qui n'est pas un processus mais fusien, une colligation

instantanée, un passage conceptuel sans épaisstedcisable.

L’insensionest a I'ceuvre dans le creuset constitué des mmations du réel et de
I'imaginaire du Sujet encore ignorant. L'insensmanrticipe a la conquéte du schéme en
étant a la fois autopoiése et prélevement d’'inmésiaans le réel interprété par le Sujet
en train d’apprendre. La différence que nous y wgyavec kEnactioncomme ce qui

« désigne les gestes qui accompagnent le faireg&mde quelque chose. » (F. Varela,
in Castoriadis, 19991), c’est que ce n’est pas seulement a partir daclae qu’il y a
émergence. En Didactique professionnelle, nousailitams a la compréhension de
I'apprentissage non a partir de la tache et delsess découpages, quels qu’ils soient,
mais a partir de l'activité, a laquelle particigefaculté imaginaire du Sujet. Nous ne
nous situons donc pas au sein d’'une architectugeitbee séquentielle [A> B > C] ni
d’une architecture vectorielle pour accomplir dashes : [A> X pendant que B> Y],

A et B faisant partie de la méme machine a déduiedfectif, et 'engagement qui va
avec, ne sont pas de I'ordre de la tache. S’ilspissement d’'un sens pour le Sujet,
c’est malgré et non pas a partir de « la vie pspahiet sociale humaine (qui) n’est pas
identitaire » mais qui est « magmatique », comneCdstoriadis. « Tout d’un coup »
(Ah'! Encore ce «tout d’'un coup »!), « une nolevdlase est créée, qui, précisément
parce qu’elle est de ce type, n'est pas fondablke;est peut-étre justifiable s’il s’agit
d’un systeme rationnel, mais elle n’est pas fonelgllrce que c’est une création. Et une
création qui n’est ni déductible, ni productiblgest la le vrai sens du nouveau. Si elle
est déductible et productible, elle n’est pas ndeyelle est potentiellement dans le

systeme antérieur. » (Castoriadis, 1988, On ne peut donc pas simuler la création.

Nous avons parlé tlivention et non de création, pour marquer que ce qui@staayl
tout d’'un coup,n’est cependant ni créé ex nihilo, ni seulememtljr@aginaire. Ne
serait-ce qu’en écho a la préexistence d’'une velaet savoir et de comprendre qui

porte le Sujet apprenant a étre attentif au mondeses questions. On ne peut pas non
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plus invoquer I'aléatoire, car c’est bien de et lpavolonté du Sujet qu’il y a insension,
au sein de la situation vécue. Nous parlons delgession prédéterminés, de possibles
qui ne préexistaient pas. Le Sujet active et/ownmeait son désir d’apprendre. Par
I'insension dont il est le sujet, il transformen®nde et se transforme, se construit tout
a la fois. Cette possibilité n’est inscrite forneeflent nulle part, et, de plus, on ne peut
la désigner que pour soi, dans un rapport a soiengan ne re-produit rien, mais qui
invente ce que je ne savais pas. Nous ne pouvanemeeécrire le processus intime, ni
la reproduire en laboratoire. Ni aléatoire, ni oddble, linsension n’est pas
I'émergence partielle d’'une propriété qui seraibbglle, maisun acte au sens de
Mendel, comme nous nous proposons de I'explorent@@aant. Précisons que notre
critique du mogmergencee signifie pas que nous refusons d’admettre ‘qusehsion
fusionne des propriétés et autres étres incondéegabkes, le plus souvent en grand
nombre, mais seulement que nous ne trouvons pascdptions d’'un possible qui se
mettrait a apparaitre sous certaines conditionsisNtevrons vraisemblablement nous
en tenir au post factum, dans la constatation aegliisition de connaissances par le

Sujet et de leur reconnaissance sociale.

« On décide une action, on rencontre un acte » eites Gérard Mendel en titre de
I'introduction d’'un ouvrage majeur : « L'acte esteuaventure ; du sujet métaphysique
au sujet de I'actepouvdir» (Mendel, 19987). Il s'agirait d’untrou noir, selon lui,
depuis l'origine de notre culture : le concept ti@t aurait absorbé le phénomeéne de
l'acte. Les deux mots seraient devenus interchdolggamais toujours au sens unique
d’'action. Nous tentons un terme a terme entre Meertienotre schématisation de
'apprendre (Figure 2, page 45), entre action ebisdaire, d'une part, et acte et
pouvoir-faire, d’autre part. L'action, c’'est pourelidel, « ce qui se passe «dans la
téte » du sujet aussi bien a propos de I'acte engorprojet que de la continuation de ce
projet durant I'acte ou bien a propos de l'acte tme advenu. » Et I'acte, « concerne
pour nous l'interactivité du sujet et d’une réaljidi lui est étrangere — autrui, la société,

la nature ; il reste a ce titre un impensé majeundtre culture. » (Mendel, 1998)

62 « sic », en un seul mot : actepouvoir.
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C’est a partir de ces définitions données par Megde nous souhaitons débattre de
'invention dans l'apprendre, comm&cte Pour nommer cet acte, nous venons de
proposer le moinsensionqui désigne I'en acte de I'incorporation du sawirSujet par

le Sujet. Les catégories de l'action reconnues ideftistote (motivation, intention,
projet, délibération, décision, volonté, etc.) sprisentes dans le pré-acte. La forme de
pensée qui prolonge ce pré-acte dans l'acte peaet dite rationnelle-théorique
(consciente, verbale, discursive, téléologiqueomnaielle, etc.), et Mendel précise qu’est
moins bien connue «la forme de pensée spécifiquesitget engagé de maniére
interactive dans la pratique proprement dite det¢'a» Tout le chapitre IV de son livre
y est consacré (Mendel, 19985-399. Il s’agit de lapensée du fairegécurrence de la
Didactique Professionnelle, qui n’est pas seulentienielligence pratique. Mendel y
pointe trois éléments hétérogénes : une penséadgigue, ce qui en fait une pensée
rationnelle-pratique ; une pensée du savoir-fairalee 'expérience ; une pensée de
I'intelligence inventive (Mendel, 199297-299. L’intelligence pratique est implicite et
analogique : elle s’incarne dans des gestes geotdiou professionnels, elle est
complexe, elle utilise souvent plus l'image que lests. Qualitativement, cette
intelligence utilise lamétis (uetio), c'est-a-dire la prudence avisée, la sagesse
pertinente, sur des plans divers, mais « ou togjdaccent est mis sufefficacité
pratiqué®, la recherche du succés dans un domaine de bestice qui fait preuve
d’inventivité face aux questions et difficultés fijaes a résoudre. Il s’agit d’adaptation
efficace, de «rationalité instrumentale » (Mend&998, 300-30), c’est un type
d’intelligence « engagée dans la pratique, affredtées obstacles qu'il faut dominer en
rusant pour obtenir le succes dans les domainggueslivers de I'action » (Detienne &
Vernant, cité par Mendel, 199802°%. Ainsi, lorsque Gérard Vergnaud demande & un
jeune éleve qui ne sait pas poser la division, idesat 64 par 4 (« 64/4 »), I'éleve
adapte pratiquement ce qu’il connait, en I'occureekaddition et la multiplication : 64
c'est « 4+ 60 » ; il y a « 1 » fois 4 dans le iy, a « 15 » fois 4 dans 60 ; le résultat est

% En italique dans le texte.

% Marcel Detienne et Jean-Pierre Vernamss Ruses de l'intelligence. La métis des Gréadl. Champs,
Paris : Flammarion (1989), page 8 (cité par Mente938,302).
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donc « 1+15 » = 18 % C’est ainsi que nous pensons queitaic doit sans doute

« parler » du fond de l'insension, comme elle pada l'intérieur de Zeus aprés qu'il
I'eut avalée, pour que le Sujet ignorant finisse Papproprier le savoir. Ce qui en fait
aussi une approximation, umgbrouillardise une erreur aussi, car nous savons que
c’est par la que commence toute connaissance. tearajui porte la preuve de la
capabilité du Sujet ignorant d’'induffeet donc de produire sa connaissance appropriée,
un jour. Car c’est I'induire en acte qui est impoitt qui n’est pas une action d’induire.

Il y a « connivence avec le réel » dit Mendel, gabbiure et chatoiement de la métis (...)
avec le monde multiple, divisé, ondoyant, ou efiepdongée pour y exercer son action
(...) ». L'acte d’insension est a I'origine du pouvtaire du Sujet. C’est pourquoi nous
pensons que cet acte est primordial en situatidordeation, car il ouvre le savoir-faire
sur le pouvoir-faire. Le pouvoir-faire est le dégament du savoir-faire, qu'opere le

Sujet a la premiére personne, dont on reconnatngétence.

Disons que l'action est dans I'histoire de la pensigdans la pensée de l'histoire, I'acte
est dans la résistance de la pensée et dans laepdada résistance, et donc dans son
dépassement. Car l'obstacle refuse la pénétratiohaetorise en méme temps, a
l'instant de l'application de la puissance du Suggtorant sur et dans la situation
d’apprendre. Ce qui signifie que nous n’avons pasy |'objet qui hous occupe ici, a
tenter de reconstruire ce qui serait sa réalith@aaans le temps, sa vérité factuelle
architecturée : I'insension ne renvoie a aulngosparce qu’on ne peut conduire aucun
raisonnement constructif qui en rendrait comptecuie « nature simple » cartésienne
la-dedans (Descartes cité par Mendel, 1998°". La plupart de nos enseignements
offrent les conditions d’'uhors-acte puisque grace « au vaste réservoir d’'un savgar dé
constitué », le Sujet n'aurait plus qu’'a y sélemtier la meilleure régle d’action apprise,
« le sujet ne risque pas d’affronter a nu I'aventde I'acte. » (Mendel, 199839 Cela

représente, pour nous, un obstacle majeur non reeate & la production de

% Gérard Vergnaud, communication orale, 11 mars 2010

% Nous n’oublions pas quaductionest employée par nous dans le sensalligation, tout au long de
cette recherche. Nous employons le substaatiigation, et le verbénduire.

®" Descartes, Ren®&)éditations, Il et V(cité par Mendel, 1998,0).

95/382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

connaissances, mais aussi a la construction ideetitlu Sujet. En effet, dans l'acte
d’insension, nous voici en présence, post factues, rédsultats d’'une faculté de I'esprit
sans repérage préalable de son existence dangslenpe. L'insension n’existe pas
comme processus. Elle est. Elle est acte en saneng® auparavant tout a été mis en
projet pour l'action d'apprendre. L'insension esturd coup. Sans prévenir ni
I'observateur, ni le Sujet. Et nous avons beau isapoelle va — sans douteétre a un
moment ou a un autre, chez I'éléve qui apprendz theilote qui s’entraine, chez le
chercheur qui se repose dans son bain, ou cheiffeur qui monte un chignéf mais
sans jamais pouvoir prévenir du moment en questiorsque l'insension a pris place,
elle n'est déja plus, elle a disparu du fait mémélte a eu lieu. Elle n’existe ni au
présent, ni au passé racontable. Au futur, ellstrpas repérable dans le Sujet singulier.
Sa possibilité est seulement inscrite dans la diman de l'advenir de sa
conceptualisation. Il n’y a aucun doute sur sorstexice, prouvée sous la forme de ses
effets. Nous sommes a la fois dans la réalité ptésau Sujet, a n’en pas douter, mais
dans un réel insaisissable comme processus. Temtomsmétaphore : celle d’'une
tornade qui se serait produite en notre absenceoe$ serions préts a fermer les
fenétres sur le prochain coup de vent, pour leérsatid’étudier. Non, « Avec l'acte, ce
qui est « & advenir devant adcventuru®®) ouvre sur I'inconnu, sur I'imprévisible. »
(Mendel, 1998,15), c’est-a-dire que Prométhée, celui qui possegedavision et dont

le frére jumeau est Epiméthée, celui qui compremdsacoup, tente bien toujours de se
démarquer, mais il ne peut y parvenir. L'acte etpsatique ont des caractéres
spécifiques, dont Mendel pense gu'’ils ont été désullans la culture occidentale. Ces
caractéres « représentent la rencontre interaciivesujet et d'une réalité hors sujet,
vécue toujours comme potentiellement dangereusenaarcomplétement maitrisable
par '’lhomme. » (Mendel, 199&3) Le risque est inscrit dans l'acte. Cette prise de
risque fait partie intégrale de I'apprendre, I'éftwemain cherchant parfois a se rassurer

% Autre exemple de terrain riche pour la Didactiquefessionnelle : en école de coiffure, le corps
enseignant s'accorde pour dire que «le chignoqut, est I'ultime apprentissage de I'éleve déja
chevronné, « ne s’apprend pas, ne se transmeh@a® décrit pas, il faut le sentir de l'intérielar soi
venir au bout des doigts. » (Traité de coiffolo@eérard Garbis, Ecole Internationale de Coiffurai$)

% En italique dans le texte.
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dans des situations ou il n’y aurait aucun risgdair@. Comme dit Mendel, le risque
exprime a la fois la nature et la réalité de I'aditéui est inhérent. Mais le risque n’est
pas le seul obstacle inhérent a l'acte, «tant ésstances (...) s’opposent en
permanence a nos actes. » L'acte, c’est « I'agiloaquelque chos8 » (Mendel, 1998,
49). Ainsi les obstacles apportent, cela est trédefacexpérimenter dans toute situation
d’apprendre, des richesses insoupconnables quiasodépart ressenties par I'ignorant
comme des contraintes ou des barrages. Comme desdmplacées avant méme toute
possibilité defaire. « On décide une action, on rencontre I'acte. er{ifel, 199856)
lorsqu’on franchit le pas, machine désirante deSgyi s’est mise en marche. Que va-
t-il, que peut-il se passer ? On n'sait rien. On ne sait qu'une chose : que le Sujet est
« saisi » (Pastré, 2010)dans l'acte & la premiére personne. L'apprentssaga
premiére personne dont nous parlons, corresponth@ment ou cet apprentissage
devient développement, comme le dit Pierre PaB@aés I'apprendre comme inventer,
ce qui est recu, ce qui est imité, ce qui est ydtca I'identique n’est qu’une partie,
quelques éléments seulement, de la colligation ate. d’acte d’apprendre comme
inventer est aussi émotion : le Sujet puise admeade lui-méme la dynamique de cette
puissance en acte. Le Sujet en sort instruit eqmtage construit. Il y a développement,
lorsque le Sujet agit sur lui-méme. Mendel nougriiugrace a sa lecture du concept
d’acte, une distinction robuste qui permet de pegse rien n’est écrit a 'avance qui
concerne l'avenir. Mais point d’autonomie, pour, loi de liberté qui « ne procede pas
d’un sujet libre, mais d’'une liberté « par acciderdt due au phénoméne qui occupe le
réle central dans ce livre, & savoimnteractivit€? du sujet et de la réalité pendant
I'acte » (Mendel, 199817). Ainsi le pouvoir singulier est entendu comme \@mu sur
son acte par le Sujet, développé en théorie dactebouvoir ». C’est ce que nous
appelonspouvoir-faire accompagné du risque qui y est associé. Et gtriosee pour
nous au centre de la compétence visée, conscienouguas, par le Sujet ignorant en

capabilité d’apprendre. Sujet capable, certes, maig qui ni le savoir, ni le savoir-

0 En italique dans le texte.
"1 Pierre Pastré, Communication orale, février 2010.
2 En italique dans le texte.
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faire ne sont suffisants pour pouvoir faire. Mendaftle de I'anthropologie de l'acte
comme susceptible d’ouvrir sur une éthique univistsd’. Nous demeurons quant a
nous sur la question : une anthropologie de I'isg@n comme acte pourrait-elle
apporter des réponses utilisables en matiere diingé de formation ? Car, dans le
point de vue de Gérard Mendel, réside ce qu'il 4ppee la fois une surprise et «la
grande lecon de I'acte » : la notion de pouvoirléant « comme pouvoir des individus
et des collectifs sur leur acte ». Nous y voyons convergence conceptuelle pour un
débat sur les conditions de possibilité d’'une ingda qui tienne compte de I'acte du
Sujet, entendu comme fondateur de son activit@matent en situation d’apprendre. |l
nous faut cependant entrer encore plus avant eispréce que signifie que le Sujet en

situation d’apprendre comme inventer @shs 'acte

Notre Sujet apprenant n’est pas double, commergdt ¢ théorie de I'information. Co-
ajustant d’'une part les informations intérieuréautte part les informations extérieures,
I'insension serait le résultat d’'un « traitemerdes deux types d’information ? Cela ne
nous dirait rien de la colligation en acte. Nousherchons pas a déterminer une ou des
catégories mentales, la colligation étant par deédm irréductible a un algorithme.
L’acte d’'inventer, I'insension, c’est-a-dire le sedonné a linteractivité des éléments
intrinséques et extrinséques au savoir dans let Sijgulier, nécessite une opération
mentale, la colligation, dans l'instant agi. La stien évolue : « Si I'acte est congu
comme une interactivité sujet-réalité, a partirquei, dans ce cas, le sujet, disparu en
tant que tel a I'intérieur de cette interactivit@ervient-il pourtant, et fort activement,
sur et dans l'acte ? » Nous sommes de nouveau émmen point obscur de notre
recherche, au « diable ! » de la premiére paradéepge par ce chercheur (B1, ligne 6)
qui débutait ainsi sa réponse a notre questios@ucte de savoir conceptualiser. Car
le diable, ledla—pBoAov, n'est-il pas ce qui sépare, ce qui scotomisgutest 'opposé
du symbole, lasuv—BoAov ? Ainsi dépareillé, découpé, le Sujet engage ssance a

rassembler, et non pas a unir ni a déduire. Poarcgugui est épars prenne sens. Cette

3 « Le dernier mot au poéte : « Qu'est-ce que I'@cB&’est une permission. Permission de se noyer,
mais permission de découvrir le monde. » Il sufit remplacer océan par acte. » (Mendel, 19988,
citant Victor Hugo/'Intervention O.C. Bouquins, Théatre 2, Robert Laffont, Par#85.)
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construction de sens peut n'étre pas partagealbddegeelle avec autrui, car elle est
dédiée au pour-soi de I'ipse, et c’est ensuite,farsecette conquéte réussie, que le Sujet
revient au monde, hors acte. Mendel nous dit encerea bascule — car il nous semble
bien, en effet, y avoir bascule — se produit aloo plus entre des catégories
philosophiques, maia l'intérieur méme du sujtentre la partie de lui engagée dans
I'acte et la partie de lui qui parvient a demeuners acte ; la partie, en somme, qui
aurait la téte sous 'eau et celle qui garde la h&irs I'eau » (Mendel, 199812). Nous
considérons que c’est I'entier Sujet qui est lurmeén acte, car c’est la construction de
son identité qui est engagée. Nous nous sentoiteigd’'une lignée de chercheurs qui
ont remarqué la présence indiscutable d’un trou, moais pas d'un Sujet en deux
parties. Lamétisconcerne l'acte entier. Et elle renvoie, une fpigelle a participé a
I'induction en acte, a une pluralité de niveaux spit ceux du scheme comme l'a dit
Gérard Vergnaud. « Méme si un concept n'est plegmnun concept que s'il est
exprimé (...), la source de la conceptualisationitee silleurs : dans I'identification
des objets et des propriétés nécessaires a l'eticale I'action, que ces objets et
propriétés soient directement accessibles a laepgon, ou quils relevent d’'une
construction, et donc pour partie de limaginatidiaction’ repose donc sur la
conceptualisation, fut-elle peu explicite, voiretatement implicite, ou méme
inconscient&. Ce qui est vrai des schémes d’action gestuellerasaussi des schémes
de raisonnement scientifique et technique, des nsebéd’interaction sociale et
langagiére, de I'affectivité.» (Vergnaud, 20@d) Pour G.Vergnaud, l'insension serait
une des formes de la conceptualisation sans lan@ida conceptualisation repose
comme l'action sur des informations incompletesjsnpar rapport auxquelles il faut
prendre des décisions, si «l'évidence change depcpour I'enfant entre la non
conservation et la conservation », cela se fad#ns gjue les constats empiriques soient
I'élément vraiment décisif de cette conversion.ongersion ? Nous disons insension,

car tout est nouveau dans cette affaire mystérieausgissement d’'un étre du sens qui

" En italique dans le texte.

> Dans la perspective de Mendel, on peut dire ©acti puisque Vergnaud parle de la composante
épistémique de la construction a I'ceuvre.

6 C’est nous qui mettons en italique.
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n'est pas la combinatoire d’éléments préexistdrigstion, c’est-a-dire le projet, repose
sur la conceptualisation dans son fond, qui esngigdle et qui fait la différence entre,
par exemple, un éleve qui a compris les mathémediqa un autre (Vergnaud, 2000,
36).

Revenons a l'acte constitué dans l'interactivitgeSrealité. Mendel ajoute ce qui lui
parait étre des « satellites indispensables »,otgbreux €léments compositesans
lesquels il n'y aurait pas d’acté». Encore une fois, I'acte n'est pas l'issue dete
mais «'acte c’est cette interactivifé avec tout ce qui s'y joue » (Mendel, 19883).

Il y a bien interactivité entre le Sujet et la r&glce que le Sujet percoit et qu’il nomme
réalité vécue, ce qui pour nous signifie qu’il yaassi interactivité du Sujet avec lui-
méme, comme un Autre. L'acte d’insension revétttess grandes formes de pensée
dans l'acte, selon Mendel : premiérement, la perisé&mlogique, puisque le Sujet
ignorant a bien pour but d’apprendre, pensée qticesasciente et verbalisable.
Deuxiémement, la pensée dnavoir-faire liée a l'acquisition d'une technique.
Troisiemement, nous verrons dans quel sens Merattd pe pensémventive Nous
avons rappelé que savoir faire n’engage pas pdangale pouvoir faire. De plus, il y a
dans tout savoir-faire de I'implicite, de I'inexgdible ; nous nous voyons confronté a ce
qu’'on nommetalent souvent pour dire qu'on ne sait pas d'ou c¢a yidéotut en
I'attribuant bien a tel Sujet singulier ; et le savfaire renvoie a des expériences
diverses trés hétérogenes lorsqu’il s’agit de donnesujet au verbe d’action. Pourquoi
disons-nous que l'on peut savoir faire sans potarduypouvoir faire ? Parce que le
pouvoir faire est le résultat d’'un acte d’inventigui a fait du savoir une connaissance
appropriée. Le savoir faire peut étre le retoufidem, le pouvoir faire concerne l'ipse
du Sujet. Nous sommes en accord avec Mendel quiV@tela a propos de l'activité
humaine : « Nous accomplissons les actes parckeguwaconstances les ont déclenchés
en nous.» (Varela, cité par Mendel, 19985 Le Sujet est en inter-activité avec lui-

méme, c'est-a-dire en activité d’acter par et psnirméme. Un « bon » dispositif de

" En italique dans le texte.

"8 Francisco J. Varel&Quel savoir pour I'éthique 2a Découverte, Paris, 1996, (cité par Mendel, 1998
315.
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formation facilite le plus possible les conditiotiexistence de cette activité du Sujet
apprenant a I'ceuvre dans l'acte d’insension. Caedire les conditions de la liberté
d’apprendre, dans des actes dont I'issue est, iduldacette liberté du Sujet, toujours
aléatoire. La téléologie de Mendel incline a l'opme: «ce qui demeurait en
sommeil dans 'homme s’éveille. » Le plus mauvaishéecte pour Kant se distingue
de l'abeille la plus experte car le batisseur astroit du sens-pour-soi avant de
transformer le réel. Notre Sujet ignorant est ujetscapable, car s’il ne construit pas
consciemment son pouvoir-faire, il est néanmoinseasion, en charge, en puissance,
vers la probabilité d’actes d’'insension, originesla production et de la construction a
I'ceuvre dans tout apprentissage. La capabilité Wat$gnorant nous dit que ce qui est
probable a toutes les chances d’étre effectivit@an, passage au pouvoir-faire et se-
voir-faire. Le caractere extrinséque du savoirefan fait un obstacle a I'appropriation
de la connaissance, méme lorsque le savoir-fairdédmi comme capacité du systéme
vivant couplé a du sensori-moteur, car cela ne mrdpte « ni de la complexité du
sujet concret ni de la spécificité de I'acte. » (idel, 1998315). En fait, savoir-faire et
expérience ont en commun d’étre exprimables, dapsst-acte, une fois appropriés en
pouvoir faire et se voir faire. On pourra obtenir 8ujet un récit. Nous avons dit que,
troisiemement, Mendel parle de peng®eentive en relation avec I'habileté du Sujet
singulier ainsi adjectivé. L'éleve de Vergnaud geussit une division sans savoir la
poser est inventif. C’est sur ce point que noussregparons de Mendel pour qui « a
I'intérieur d’'un domaine spécialisé, on ne peuteimer sans posséder déja le savoir-
faire technique mais l'inventivité est bien plugserajue la possession de ce savoir-
faire ». Mendel fournit un exemple : le débutant apprend a nager se répéete dans la
téte les mouvements de base a effectuer, maiseel@ut pas dire que « I'acquisition
de cette technique se produise «dans la téte mddle 1998,316). Pour nous, le
débutant qui veut apprendre a nager, et qui saitrgusait pas, va devoir, a un moment
donné, non prévisible, non calculable, inventer rassemblement de tout ce qui
appartient a son cadre de référence. Ce qui elggatan sur le plan logique est une
insension pour le Sujet en situation. Le résultaest son passage de savoir-faire les

mouvements de la nage au pouvoir nager, flotterermie le Sujet en premiére personne
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de cet acte sans retour possible vers lignoraniee Sujet prend et se donne
connaissance de la nage. Il ne s’agit pas que deectmique mais de la mise en ceuvre
d’'une métis spécifique, celle du Sujet apprenant, dans l'atiesension d’éléments
constituant la colligation. Le concept deétis ne nous convient pas totalement,
notamment pour rendre compte du surgissement wigehision, car il n’est autre que
« la rationalité instrumentale a I'ceuvre chez ujetsa I'esprit inventif. » (Mendel,
1998,317) Nous avons été alerté tres tot sur cette questiome intelligence pratique
dont une des composantes serait la pensée invektiveait, nous refusons d’attribuer
seulement a la « débrouillardise » ou a « l'ingsiméo» individuelle, la capacité de
I'étre humain a résoudre des problemes. D’autafgngsituation d’apprentissage, un
Sujet ignorant peut étre sans aucune expérienedapié, et aucune « ingéniosité » ne
peut étre déployée par lui, a partir d’'une expé&gequ’il n'a pas. L'insension serait une
conceptualisation inconsciente en acte, et norigfsit d'une ingéniosité déployée a
partir du savoir-faire. Nous pensons en trouvertcdees sous forme d’émergences dans

la parole de l'interviewé, aprés coup.

Nous avons évoqué plus haut I'hnypothese d'caygabilité du Sujet ignorant, alors que
le Sujet capable est souvent confondu avec le sajepétent. Le Sujet capable est pour
noussujet a compétencear il est le Sujet, a la premiére personne,atdd qui opére
sa passe de lignorance a la connaissance, ceoffuintéresser en premier lieu toute
ingénierie de formation. En février 1994, FranciMarela écrivait dans I'introduction
francaise de « L’arbre de la connaissance » : vdyage proposé dans ce liwdébute

et finit par I'activité et I'expérience de I'actetnumair®, parcourant un cercle complet.
(...) Cette exigence d’'une cohérence approfondieserdr que nous trouvons dans le
domaine du vivant et dans le domaine de notre expeE vécue est presque absente des
sciences cognitives contemporaines, et elle a goasdin d’étre remise en valeur. (...)
Les deux points principaux de ce que ce livre tefdeticuler (...) sont: (1) le besoin
d’'une vue non représentationiste de la connaisdaa®ée sur la capacité de création de
sens des systémes vivants autonomes et (2) lenbésaefermer le cercle entre ce qui

" En italique dans le texte.
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est valable comme un mécanisme pour les animales @hachines et ce qui appartient
a notre expérience vécue, y compris l'activité itigjue. » Et d’admettre qu’entre
1987, date de la premiére publication, et 1994impbrtance accordée a ces idées a
progressé régulierement dans les diverses bramgsesciences cognitives, au lieu de
végéter comme de curieuses propositions marginAlesi, notre critique de l'usage
typique de la notion d’'information dans les neur@sces, qui semblait un non-sens il y
a quelques années, est aujourd’hui une banalitée¥anche, d’autres idées, telles que
la co-dépendance entre I'animal et son monde, {eomalé de la cognition énactive,
restent moins couramment acceptées ou adoptéeseguides de travail. » (Maturana
& Varela, 1992 xi-xii) La création de sens, en co-dépendance entrejé &uson
monde, doit trouver sa place en ingénierie de ftonaNotre propos est fondé sur ces
deux mémes piliers : d’une part la capabilité d3ujet singulier d’'inventer pour lui du
sens au savoir lorsque ce Sujet est en activitgpdéadre, d’autre part I'interactivité
socialisée du Sujet apprenant avec lui-méme et agrcmonde. Si « chaque acte de
connaissance fait émerger un monde », ce que lachudie professionnelle a su
théoriser, nous avons souhaité préciser et cheigne action et acte car il nous faut
dire ce qui peut émerger d'une circularité entrie,aexpérience, cognition et langage,
pour parler de notre objet d’étude. Nous ne faispm&mettre de la singularité, de
I'incarné individuel, « toute chose est dite paelqu’'un » (Maturana & Varela, 1992,
13) et il est indispensable, surtout en formationneeas 'oublier. Et de ne pas oublier
la circularité entre action et expérience. Car wdoréflexion, y compris celles
concernant les fondements de la connaissance hemaiand invariablement place
dans le langage, qui est notre fagon caractérsstitgire humain et d’étre humainement
actif. » Ne pas oublier cette circularité est e8skrau risque de commettre des erreurs
graves car « toute réflexion fait émerger un momd@aturana & Varela, 1992,3).
Les experts doivent s’en souvenir, et doivent emirt€eompte en ingénierie de
formation, ce dont nous verrons pourquoi et comneetd nous a paru possible. Aux
tentatives nombreuses dans I'histoire de I'humadiépasser outre, aux tentatives
répétées d'objectiver le savoir pour apprendre,snoépondons par une volonté
d’apaisement : la singularité de la subjectivitesh’ pas un défaut. Ni une erreur
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permanente, ni une pierre d’achoppement, ni unaclesta la vérité. Car nous avons
besoin de I'erreur pour apprendre, nous avons babobstacles et nous savons que la
Vérité a pour statut non d’étre atteinte, maisré’@bujours a rechercher. Nous avons
besoin de la réalité du Sujet singulier, de sesésgmtations, de son cadre de référence
comme étansa table des matiérgscomparer, a co-ajuster a la table des réfétsmtie
savoir. C’est une question vitale pour ce Sujegudier, nous en avons des traces apres
insension. C’est qu’il 'y a pas « de discontinugtétre ce qui est social, ce qui est
humain, et leurs racines biologiques. » (Maturan&adela, 199214). Mais vouloir
examiner le phénoméne de la cognition « en coremidéyue la nature universelle du
« faire » dans la cognition — cette émergence diende — est notre probleme et notre
point de départ, afin d’en montrer les fondatior{gdem) ne donne pas pour autant de
réponse a la question du surgissement du conndéing l'acte. La cognition est
caractérisée comme « actiefficac&’ », elle est décrite pour ce qu’elle permet adétr
vivant de « perpétuer son existence dans un emeraent defini » (idem), et elle porte
’émergence de son monde propre. Mais pas au seme deprésentation a base
d'entrées et de sorties dinformations. Comme ungéurvue d'une cléture
opérationnelle, ainsi que cela a été dit précéderhnie systéme nerveux serait « une
unité définie par ses relations intefflesians lesquelles les interactions n’entrent en jeu
gu’en modulant la dynamique structurelle du systaraeveux. » (idem), ce qui est
important pour comprendre ce qui nous intéresseudaa et Varela réaffirment, on ne
peut plus clairement, leur position par rapport pawadigme de l'ordinateur : « Le
systéme nerveux ne « recueille » pas des inform&tians I'environnement comme on
'entend souvent dire. Au contraire, il fait émargen monde en spécifiant quelles
configurations de l'environnement constituent destyrbations et quels sont les

changements que ces perturbations déclenchent Kanganisme. La métaphore

8 En italique dans le texte.

81 Nous nous interrogeons sur ce vocabulaire cagreeau pourrait ne pas étree unité« définie par ses
relations internes », ni structurellement, ni p®jobgiquement. Comme cela ne contredit pas ce
gu'apporte Varela a notre problématique, nous starfe simplement mentionner une hypothése :
I'interactivité humaine pourrait avoir pour corréflaine dispersion de l'identité de chacun dans autrui
J'existe a moi-méme et au monde, certes non seategpae 'union momentanée de cellules qui forment
le systéme vivant que Je suis, mais aussi au gadagnon identité dans la pensée qu'on a de Ma dan
les autres systémes vivants qui ont a interagirieterconnaitre avec Moi.
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populaire désignant le cerveau comme « une mackgngaitement de l'information »
n'est pas seulement ambigué, elle est complétefaesse » (Maturana & Varela, 1992,
160. La métaphore du canal, pour la communicatioriailong feu : s’il y avait
transmission d’'information, comme de I'eau danguyau, avec une entrée, une sortie,
un sens d’écoulement, etc., ’humanité aurait defangtemps résolu les problémes de
la communication humaine. A quoi il nous sera digiepie c’est du coté de I'émetteur
gu’il y a des pannes, ou du coté du récepteur,qumipas ? Pourquoi ? Parce que ce
sont des étres humains, c’est-a-dire des aninsaudaux Le temps passé, nécessaire a
communiquer, et les ajustements, en vue d’'une auatidn de sens, sont les raisons
d’étre de la communication en tant que structumas®. Maturana et Varela le disent
autrement : « En tant qu’'observateurs nous disoms des comportements sont
« communicatifs » lorsqu’ils se produisent en cagpl social, et nous désignons par
communication la coordination comportementale olz#@e qui en résulte. » (Maturana
& Varela, 1992,187 Or, pour nous, le couplage social est perman#nest
omniprésent méme lorsque l'animal social est plesigent ou psychologiquement
seul. D’autre part, la communication c’est ausstggeest de I'ordre de la coordination
comportementale non verbale et non observables®dement ce que Freud appelle la
communication d’inconscient a inconscient, mais sause qui agit, ce qui se
conceptualise autrement que par des mots (Vergnadah)s les situations
d’intersubijectivité. Un bébé qui ne mange pas piépérir, certes, mais le plus souvent
il survit rachitique ; un étre humain sans jambessans bras peut vivre aussi, mais un
petit d’Homme a qui on Ote toute possibilité de ommiquer avec ses semblables — le
mythe de Mowgli — est psychotique et n'acquiert f|age de la premiere personne,
c’est-a-dire qu’il ne peut jamais étre le sujet\rbe, le sujet de I'acte. Et rien dans la
communication ne préexiste a l'interaction soiremsujets, soit intrinséquement dans le
Sujet. La métaphore du canal, pour la communicaieh« fondamentalement fausse »
(Maturana & Varela, 1992,89). C’est la « dynamique structurelle du systemgue, ce
systeme soit individuel singulier ou social coliecet non un agent perturbateur
extérieur quelconque, qui détermine ce qui est comqué, c'est-a-dire que «Le
phénomeéne de communication ne dépend pas de estgéinis, mais de ce qui arrive a
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la personne qui recgoit. Et c'est bien autre chose'urg « transmission
d’information ». » (Maturana & Varela, 199239).

5. Pourquoi l'insension ?

Il nous reste, pour terminer trés provisoiremenp@mier chapitre, & nous demander
pourquoi l'insension ?Car, si «le réve est plus fort que I'expérienc@Bachelard,
1938a : 196540), c’est qu’il « précede depuis toujours toute eigmee objective »
(Simondon, 2008XXIl). L'étre humain en activité use de son imaginatt@mme

« fonction de réalisation » (Simondon, 200&XIIl). Nous allons voir que
premierement, dans linsension: «autant que Iprésenter, le faire est (...)
imagination créatrice en acte » (Castoriadis, 2Q87). Deuxiemement, I'insension est
un acte de « couplage créateur activité-situati@usand (2006) cité par Pastré, 2010,
C.V.) qui peut étre un concept transitionnel (Rgs2010, C.V.) pour penser I'espace
intermédiaire du Sujet ignorant capable d’apprendre

5.1. L’imaginaire en acte

Dans la part d’'interactivité du Sujet qui concelaeoi a soi, il y a I'inventer. Et on veut
pour cela que I'étre humain ait démagination L’'imagination humaine ne forme pas
des images du réel, nous I'avons dit, elle n’a &g méme pas de faculté de former
des images du tout. Pour Bachelard, I'imaginatieh «la faculté deléformef? les
images fournis par la perception, elle est surtadaculté de nous libérer des images
premiéres, de changer les images. |l n'y a pasatjimation, il n'y a pas dction
imageante» (Bachelard, 1943%). En fait, Gaston Bachelard nous dit que I'imagora

ne fabrique pas des images, il n'y a que de lagpdian, des souvenirs de perceptions,

8 En italique dans le texte. De méme, infra dartstégion.
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des habitudes de perception. Il ajoute, ce qui @uvotre débat: « Le vocable
fondamental qui correspond a imagination, ce nfEstimage c’estimaginaire La
valeur d’'une image se mesure a l'étendue de sololkumimaginaire Grace a
I'imaginaire l'imagination est essentiellememuverte, évasiveElle est dans le
psychisme humain I'expérience méme deuVerture I'expérience méme de la
nouveauté Plus que toute autre puissance, elle spécifigpdgchisme humain »
(Bachelard, 19437). Mais utiliser le concept d’imaginaire, c’estqiger, surtout en
sciences humaines, « des raisonnements peu canttéiés le foisonnement des idées
des chercheurs », ou il est possible «de trouesr akemples pathologiques pour
discréditer les sciences humaines » (Vergnaud, ,280)2 Cependant, pour Cornelius
Castoriadis, «on ne peut pas considérer les ggiwiognitives détachées d’autres
éléments qui sont tout a fait décisifs. En tant pgychanalyste, je dirais d’abord qu'il y
a un flux psychigue qui est flux de représentatidftsde représentations non pas au
sens du cognitivisme, c’est-a-dire de photographigs j'aurais en moi de ce qui se
passe a |'extérieur et qui seraient plus ou modegaates ; (...) Mais la représentation,
au sens qu'’il y a toujours une image du mondentpst pas image au sens du décalque,
mais création d’'un monde imaginaire a chaque moroane parle, et imaginaire au
sens fort du terme, ce qui ne veut pas dire figf.cette représentation est toujours
accompagnée de deux autres vecteurs, un vectegtibét un vecteur que jappellerais
intentionnel au sens classique du terme, c’esté-désirant si on parle de I'étre
humain. » (Castoriadis, 19987) Il y aurait donc a la fois de I'affectif et du dédians
les activités cognitives qui mettraient aussi ervreedlimaginaire du Sujet. Et loin
d’étre fictif, il s’agit de représentation de lalié& par le Sujet, qui, sauf a la considérer
comme pathologique, engage de l'affectif et durddshous faut admettre que « les
scientifiques se donnent des régles contraignam@scernant la méthode et
I'argumentation, mais les plus grands d’entre enixaussi été de grands imaginatifs :
cela était nécessaire pour se représenter dess aijetes relations ne correspondant
directement & aucune perception : Newton ne poysast percevoir directement le
concept de force, ni Lavoisier celui d’oxygéneDairwin celui d’évolution, ni Mendel
celui de géne, ni Freud celui d'inconscient. (...» l@incipes qui contredisent le sens
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commun sont les meilleurs témoins de la valeurt@pislogique du constructivisme »
(Vergnaud, 200233).

L’Imaginaire comme tel

Nous allons donner de larges extraits du textetcetumedit jusqu’en 2007, écrit par
Cornelius Castoriadis en mars 1968. Des le débanms cce texte : « L’lmaginaire
comme Tel », Castoriadis pose sa thése principaldous rencontrons dans I'historie
I'imaginaire comme origine continuée, fondemenfdars actuel, composante centrale
ou s’engendrent et ce qui tient toute société ehkert ce qui produit le changement
historique. Composante a proprement parler comastieudu social-historique, le plus
radicalement méconnue par la réflexion théoriquarne par la conscience commune,
et pour cause : pour 'une comme pour l'autre,catier I'imaginaire dans sa fonction
radicale serait se priver de toute réassuranceraligurationnelle ou transcendante,
considérer ’lhomme comme créativité finie et indiiou illimitée, comme liberté brute
dont aucun élément incorporé ne garantit le bogejsecomme pleinement responsable
d’'une existence qu’il n'a pas voulue comme telles Iméme qu'’il I'a produite et qui,
pour et malgré cela, est profondément sienne. Gétété premiere est occultée
lorsqu’on réduit I'histoire humaine aux effets d’'wonditionnement naturel, a une
adaptation progressive par le moyen des outils eetlad pensée congus comme
prolongements biologiques, a un roman éducatifadeaison ou au jeu combinatoire

entre éléments structuraux prétendument inaltésab(€astoriadis, 200745).

Ce qui est de l'ordre du fait, nous l'avons dit é&slébut, expérimentable par chacun,
c’est I'imaginaire comme dimension verticale du édujgui le hausse par rapport a
I'horizontalité du monde, et lui donne le pouvoe da perspective singuliere. L'étre
humain use ainsi de données extrinséques et igtures : « La donnée d’une réalité, a
savoir d’'un sol résistant, cohérent et inépuisalidedonnée d’'un autre que la réalité,
non pas négation (réelle) du réel, mais a-réatitdle-ci s’origine dans et est supportée

par cette détermination essentielle des sujetesfucapacité d’ignorer le réel, de s’en
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détacher, de le mettre a distance, d’en prendrevu@eautre que celle qui « s'impose »,
de lui donner un prolongement irréel, de penseuteeachose, de se représenter et de
faire ce qui n’est pas donné, de faire existemlesfple. Cette détermination essentielle,
constitutive de I'existence humaine, est ce quppg@le imaginaire (ou imagination)
lorsque lI'accent est mis sur le moment de I'addigitibjective corrélative » (Castoriadis,
2007,146).

L’insension est, dans lI'apprentissage, I'acte d’'ysaur-soi du réel et de I'a-réel afin
d’apprendre comme inventer, ce qui est le passageuget singulier pour exister a la

premiere personne.

Pour cela, il y a, selon Castoriadis, les cond#ionaginaires du représentable, et les
conditions imaginaires du faisable. Premiéremeng tonditions imaginaires du
représentable sont que « le représenté en génésalréductible ni a un percu, ni a un
réfléchi », sinon cela voudrait dire que le repnéSeest une « activité originaire
permanente », alors qu’il est « d’abord un fairéstex pour le sujet singulidnic et
nunc». Et comme, pour tout empirisme ou rationalissgute discussion sur l'origine
du contenu de la perception ou de la pensée présappue I'une et l'autre existent
comme représentation pour un sujet, (...) on ne pa#t ce que « expliquer », ce fait
premier pour un processus physique ou logique quglee, pourrait bien vouloir dire »
(Castoriadis, 2007,498).

Pensée et perception sont le propre de I'étre humaais « dans la constitution de leur
contenu concret intervient une composante qui régmalogue dans aucun modele
connu par ailleurs, physique ou logique (...) et mé&maes aucun modeéle imaginable.
Cette composante, le moment immotivé du représmniénaginaire, est ce qui rend la
perception irréductible a un reflet, & une saigtennelle d’'un sensible ou a un mélange
quelconque des deux. C’est elle aussi qui faitadeehsée humaine une pensée au sens
plein (...). Ce qui dans la pensée humaine restduatéble a la machine a penser, c’est
la possibilité de faire surgir des éléments etrd&gtions non prédéterminés, non définis
d’avance, ignorés de la mémoire, du programme et régles d’opération de la

supposée machine » (Castoriadis, 20019). L'insension n’est possible que parce que
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I’étre humain use de l'imaginaire comme tel. Fdufdie le Sujet puisse le faire, c’est-a-
dire se voit le faire, en tant que notre Sujet siieg, nous I'avons dit, n’est jamais seul.
Il se donne a lui-méme le rappel du socius, deasar® d’animal social, inscrit dans une
réalité biologique, écologique et politique.

Pour Castoriadis, deuxiemement, les conditions ina&gs du faisable ont pour
premiére condition que «le faire humain ne sepat faire humain et élément
d’existence du social-historique, s'il était simpknt automatisme logico-mécanique ou
activité réflexe animale (...) Ce dont il s’agit, avEéhomme, c’est d’'une part, la
capacité de fournir, méme hors les situations astaiphiques », des réponses
inadéquates la possibilité de cette déficience, méme si &8t exceptionnelle, montre
gu’'un sens de finalité biologique n’est pas icilagi, ni méme toujours dominant.
Mais surtout, c’est la capacité de I'homme de dorges réponses différentes aux
mémessituations » (Castoriadis, 200149, et de s’adapter dans l'action grace au
scheme. Nous disons que cette capacité est préshpte I'ignorant en situation
d’apprendre comme inventer, ou il utilise ses repnéations du réel et de I'a-réel pour
s’adapter, agir et/ou comprendre, c’est-a-dire @morendre en acte. Nous savons qu'il
y a beaucoup a chercher et a clarifier sur la gquesdu passage du biologique a
I'historique. Apprendre n’est pas seulement un imebmlogique, les étres humains y
vivent aussi la construction de leur histoire eir liglentité. « Il n’est donc pas possible
de concevoir le faire comme « application » d’'usagge. Il n’est méme pas possible de
le concevoir comme découlant d’'une représentatiéalgble ». Il faut parvenir a penser
le faire et le représenter comme « une bifurcatéorpartir d’'une racine commune
impensable ». Non qu'il y ait une simple réciprécitmais « représenter et faire
incarnent de fagon indivise cette modalité essimtde 'humain, qui est: évoquer a
I'existence, faire surgir, ne pouvoir étre qu’endsanant un autre terme qui est a la fois
Soi et non-soi, ne pouvoir étre qu'en faisant éG&st cela, I'imagination créatrice
finie » (Castoriadis, 20071,51).

L’insension est indispensable au Sujet apprenaut,fajt exister et se fait exister.

L’insension est représenterfaire ; donc pouvoir étre et pouvoir faire.
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« Représenter n’est pas seulement faire au sene dutivité du sujet, c’est faire exister
et c’estsefaire (étre) — le sujet, en dehors de ce qu'iteggésente, n’étant que pure
virtualité. Inversement, faire, c’est toujours egenter, non pas au sens du sujet se
représentant en train de faire, mais de présemedre présent, actualiser ce qui n'est
pas » (Castoriadis, 2007,51). Nous expérimentons l'imaginaire a I'ceuvre dans
l'insension, non seulement en soi-méme comme Sygptenant, mais aussi comme
enseignant ou formateur, qui doivent accéder aantage du sens jailli de l'insension
de l'Autre. Il ne suffit pas de chercher a précisenjours davantage les codes
syntaxiques et sémantiques, les systémes symbsliguies’échangent entre humains
par le langage, pour y réussir. En effet, nous sague « ce qui fait du langage humain
un langage au sens fort, du systeme symboliquectout un symbolisme social, c’est

gue les significations n’y sont pas fixes » (Caattis, 2007,155).

Que ferons-nous des traces de linsension reemillians les entretiens ? Nous ne
chercherons pas a éliminer quoi que ce soit desgnacueillies, au nom de ce que nous
considérerions comme équivoque ou ambigu. Noussaeogé en méthode le recueil

empathique de traces discursives qui sont unessehpolysémique. « Car la polysémie
n'est pas seulement le sang de la poésie, mais egpii rend possible la présence
dans le langage de significations vraies, c’esir@{tbn algorithmiques, c’est-a-dire qui

renvoient toujours a autre chose, a partir de qeelghose. C’est dans et par la

polysémie que le sens peut circuler dans le langaggstoriadis, 2002,59).

Avant de s’entendre, encore faut-il entendre, ague sinon de n’entendre que soi. Ce
qui n'est pas éliminable de la polysémie, sa rise@aéme, ne sont « pas des défauts ou
des scories ». L’insension qui est un acte singuést constitutive de la polysémie

humaine, ce que doit comprendre toute ingéniedadlique de formation.

5.2. Le passage pensé comme transition

Ce qui « saisit » le Sujet apprenant, c’est deesdéirssi proche du réel, non parce qu'il

aurait atteint une quelconque vérité sur la rédiiténonde, mais parce qu'il agit sur ses
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représentations et qu’il les transforme. Dans Ifapdre comme inventer, le monde
signifie au Sujet qu’il a réussi, quand il a réus&st-a-dire quand le Sujet a incorporé
le savoir. Le Sujet apprenant réconcilie ses affagec lui-méme, au sens ou comme |l
est le sujet de I'acte, il se construit comme Scgeinaissant. Nous approchons du cceur
de l'apprendre comme inventer lorsque nous commeEnéa métaphore du
« saisissemefit» de P.Pastré : le champ de I'affect est touah&uijet est saisi dans
I'acte, et le Sujet s’empare, saisit le savoir pgait'approprier. Nous sommes déja post
insension, nous sommes toujours aprés lorsque vauiens la penser. Car penser un
passage ne peut se faire qu’aprés coup, dans Harobe d'une posture réflexive et
rétrospective. Le Sujet ignorant a été capablecdijporer le Savoir en Connaissance,
soit, et il continue d'apprendre, mais avec la cmse du passage opeéré. La
Didactique professionnelle qui, a I'origine, analiyde travail en vue de la formation, a
montré la nécessité de I'analyse du travail « conpnéalable a la construction d’'une
formation ». Pour notre part, nous avons mené Hasters de formation fondés sur
I'analyse préalable du point de vue des apprensuntdeurs besoins en formation, a
partir de l'analyse de leur travail par eux-méme<C’était aussi un remarquable
instrument d’'apprentissage, quand elle (I'analys®)it faite par des apprenants se
penchant sur leur propre activité » (Pastré, 2020/.). Mais comment analyser
I'activité d’apprendre ? « Un troisieme chapitre ldedidactique professionnelle s’est
ouvert : celui qui cherche a analyser l'action dftains sur d'autres humains » et
notamment l'analyse de l'activité des enseignantgamment menée par Isabelle
Vinatier (Nous nous appuyons sur les travaux diafiier au chapitre Méthodologie) et
par Patrick Mayen. Cette analyse d’activité . «gp@®mme principe de départ que
I'activité enseignante s’inscrit dans une co-atdiviplus exactement, c’est une activité
qui porte sur une autre activité, celle des élezesomme I'activité des éleves est une
activité d’'apprentissage, la question devient: parels procédés une activité

enseignante, qui va prendre des formes diverses am scene de situations, étayage,

8 pierre Pastré: « Sujet capable et concepts ti@mséls », Communication orale février 2010.
L’ensemble des citations entre guillemets, appattiesqu’a la fin du chapitre, sauf indication traire,
a la communication orale de Pierre Pastré.
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médiation, transmission, transposition, peut awmir effet sur une autre activité,
complexe, intérieure, mystérieuse, l'activité d'eppissage des éleves ? » (Pastre,
2010, C.V.).

Pour nous, la réponse a cette question passe netatinpar la tentative de théorisation
proposée dans les pages précédentes, dont lamamigegoratique est une méthodologie
adaptée a une ingénierie didactiqgue de formationchoisissant I'activité d’apprendre
comme inventer, nous avons voulu montrer qu’unlpbda s'impose a toute ingénierie
didactique, a tout procédé et a toute activité ignsaéte : non seulement il faut
connaitre le mieux possible la perspective du Sagerrenant qui connait lI'insension,
mais il faut s’étre placé du point de vue du Sigjpbrant, c’est-a-dire au plus proche de
son cadre de référence, pour faciliter par la digae appropriée les conditions de son
apprentissage. Le cadre théorique construit pabDidactique professionnelle est
indispensableensuite Et il doit étre enseigné tres largement, accom@ade ses
méthodes pratiques. Mais il lui manque l'analyse chdre de référence du futur
apprenant. Nous ne pensons pas seulement aux siomets a tout apprenant tout au
long de sa vie. Or de quoi parle-t-on ? Que I'ekpeconnaisse, dans I'exemple fourni
par Alain Savoyant pour amorcer une analyse daiirayue chaque interlocuteur a « sa
propre image opérative », et que ce n'est pas anogiie c'est utilisable en
didactologie. De méme pour l'autre exemple rappeé P.Pastré : 'auditeur et le
conseiller d’orientation dans I'étude de MartineuRu Le point remarquable est « la
différence existant entre la maniere de faire deseillers novices et des experts ». Les
novices ont un cadre de référence rassurant pils Ies représentants de l'institution
« objective », face a des auditeurs « subjectifses. experts sont davantage a I'écoute
de cette subjectivité et « cherchent & assuretayage » du projet. Le probléme, selon
nous, est la confusion entre « face objective « giciale ». Il n’y a partout que de la
subjectivité, de I'interactivité subjective. P.Rade confirme indirectement. Dans le cas
de la co-activité enseignant-éléve, « I'enseignamit que ses éléves s’approprient un
savoir», c’'est-a-dire ce qui, a un moment donné de tbims, en synchronie, est

reconnu par la communauté scientifique comme mtéreobjectivée. « Les éleves
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mobilisent ou construisent desnnaissances’est-a-dire des ressources cognitives de
type subjectif, qui peuvent étre plus ou moins pescou éloignées du savoir a
acquérir » (Pastré, 2010, C.V.). Nous constatong dpie les éleves font comme ils
peuvent, et s'ils le peuvent, ils « passent ». {&esque nous avons homme insension.
Les ressources cognitives, si elles sont des cesenaies appropriées par et pour un
Sujet, peuvent-elles étre autre chose que subgsctvEt les connaissances portées et
utilisées par un Sujet ne sont-elles pagours par définitiondifférentes du savoir de
référence ? Cela ne nous géne en rien. Car cffi€rence est simplement une
polysémie, comme nous l'avons déja dit, que leedsgmoivent reconnaitre, a c6té de
la leur. Il y a donc toujours ambivalence de I'abj€ar de quoi parle-t-on (c’'est la
question) : on parle toujours a c6té de cedpit étre dit. On parle donc toujours en

passant d'un coté de l'objet a l'autre, c'est mépwr cette différence et cette
comparaison qu’une partie de I'apprentissage estié

Nous souhaitons, pour conclure le premier chagitirenotre problématique, emprunter
I'ouverture que nous offre de nouveau P.Pastréstogite a partir d’hypotheses a la
suite des travaux de Mendel, que nous retrouvons g notion d’acte, et des travaux
de Winnicott sur les objets transitionnels. « Quitahdel fait la difference entre I'acte
et I'action, il pense que I'espace potentiel edide méme ou I'acte se déploie », ce qui
trouve son analogie dans « une autre maniere $gaserl et les écoles de philosophie
qui veulent constituer une théorie de la connaissa® de concevoir le rapport entre le
moi et le réel. Il s’agit d’'un rapport non clivéyigconstitue un espace intermédiaire
entre le moi et la réalité non-moi, qui ne repoas gur la distinction-opposition sujet-
objet, «étre du vécu » et «étre de la chose apati Cet espace intermédiaire
appartient a la fois a I'ere subjective et a I'élgective, sans qu'il y ait contradiction,
car on ne cherche pas a résoudre ce paradoxe. {othiese », continue P.Pastre, « est
que cette ere intermédiaire constitue le lieu desldppement du sujet capable, dans la
mesure ou il se distingue du sujet épistémique ast(B, 2010, C.V.). L'objet
transitionnel de Winnicott a le double statut d&ibjecu et d’objet créé, « comme

matrice de tous les symboles et objets culturelvigndront par la suite ». Ainsi, pour
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Winnicott, « les objets transitionnels font partiein espace, qu’il qualifie d’espace
potentiel ou d’espace intermédiaire (...), c’est spage qui fait a la fois partie de la
réalité psychique interne et de la réalité physigu&rieure », et nous savons que
'enfant abandonne, plus ou moins tardivement, jEbliransitionnel. « Par contre
I'existence d'un espace intermédiaire est un phé&mampermanent ». Ce qui nous
amene a une nouvelle hypothese : selon P.Pasyr@uilait desoncepts transitionnels
« qui reposent sur un paradoxe de non clivageigigimettent de penser ce qui se joue
dans I'espace intermédiaire ou potentiel. Il contié&videmment de faire la différence
entre les « objets » qui appartiennent a I'espatermédiaire et les concepts, qui
permettent de penser cet espace et ses objetscdnegpts transitionnels sont des
constructions humaines, élaborées dans le but dexngomprendre ce qui se situe
«entre » la sphere du vécu et la sphere du réelmm, de mieux comprendre
notamment le « sujet capable » et son développem@tdstre, 2010, C.V.).

L’invention des concepts transitionnels proposéeRRastré nous parvient a la fin de
ce travail d’étude, et qu’on nous accorde de nousagsir : en effet, notre tentative de
théoriser I'apprendre comme inventer n'a pas fimindus questionner. Et entre autres,
VOICI pourquoi.

P.Pastré nous dit: « un concept transitionnel génat appréhendé de deux points de
vue, un point de vue subjectif de vécu et un pdmtvue objectif de réalité. Ce qui
caractérise un concept transitionnel, c’est qu’ildeux types de propriétés: les
propriétés qui relevent de la sphére du subjedtifyécu ; et les propriétés qui relévent
de la sphere objective, des objets du réel ». Roine objet d’étude, nous remplacerions
volontiers les termesubjectifet objectif parcadre de référence du Sujetpprenant) et
cadre référentiel(enseignant). Et nous souhaiterions garder noyqgothése que
I'insension est upassagePar ailleurs, P.Pastré poursuit en se référalgsaéléments
de logique, « en distinguant notamment principende contradiction et principe du
tiers-exclus » dont ce dernier est utilisé parelgistre épistémique. « Or, a I'évidence,
un concept transitionnel exclut le tiers-exclus :fait qu’il soit appréhendable selon

deux points de vue fait qu'’il va avoir des progrgappartenant aux deux spheéres. Il va
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jouer en permanence avec la pensée paradoxalejitanté tout prix de réduire les
paradoxes ». Nous proposons aussi de garder |#é&duamplexe de linvention dans
'apprendre, a la fois utilisation déléments em$ques au Sujet, et d’éléments

intrinseques, dont I'imaginaire.

Nous avancons donc notre derniere hypothese, pauoiment le concept d’insension
est un concept transitionnéllous devons néanmoins faire attention, et P @asius en

avertit : tout n’'est pas concept transitionnel. doncept transitionnel n’est pas
contradictoire, ils n’échappent pas au principenda contradiction. Mais il peut étre

appréhendé selon deux points de vue.

Avant de passer a la méthodologie qui est pargaare des théories que nous avons
convoquees, ainsi qu'aux analyses et aux applicatiui les fondent, nous proposons
dix points d’ouverturale notre objet, sans jamais oublier la modestegriogative et le

doute positif, tous deux nécessaires a I'inachéwéedrecherche.

Dix ouvertures d’apres I'inachevé

1) Un Sujet ignorant est un [systéwigant-en-tensioti] d’apprendre, c’est-a-dire
en capabilité d’apprendre. Car toute activité éligeta 'apprentissage, tout

Sujet ignorant placé en situation d’apprendre agable d’apprendre.

2) Une situation d’apprendre peut se définir ausssparconditions sociales de
reconnaissance des sujets ignorants comme supetblea d’apprendre.

8 Maturana &Varela, 1992.
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Nous appelons le moment d’inventer dans I'apprenohgensionL’insension

est un acte du Sujet singulier.

L’insension est la facultén actede I'esprit humain de fusionner (c’est une
colligation) la réalité ou réel représenté, etréat ou imaginaire du Sujet
singulier. L'insension esé passage seémantiqde savoir extrinseque en

connaissance intrinseque appropriée a et par e. Suj

Sur le modéle de la genese conceptuelle du cotregsitionnel (Pastré, 2010)

I'insension peut étre appeléencept transitionnel

La puissance d’insension d’un Sujet ignorant, paséquent capable
d’insension, est en potentialité active dans saginmaire singulier, en situation

d’apprendre comme inventer.

La puissance d’insension n'a qu’un but : passéad. La possibilité

d’insension dépend des conditions extrinséquesiescpour le Sujet. Nous
sommes en présence d’un systeme : [potentialigssipilité = probabilité] ou
bien [potentialité + impossibilité = indécidabilit®©r en général, comme ce qui
est probable, arrive, ce sont les conditions es@quies sociales pour le Sujet qui

influent majoritairement sur le passage a l'act€idsension. Et notamment :

La puissance d’insension passe a l'acte d’'insensaote Sujet ignorant lorsque
ce dernier est en état au moins momentané de ddabétiénation pour-soi : par

rapport au savoir et par rapport au socius.

L’insension est nécessaire au Sujet ignorant polilrapprenne, mais non

suffisante. Est notamment nécessaire a I'appragiessut ce qui est de I'ordre
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de la conceptualisation dans I'action, comme atiiin des résultats de

I'insension vers le scheme.

10) L'acte d’'insension participe de et a la genesatithére du Sujet apprenant.

Fin du Chapitre Premier
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Chapitre II - Méthodologie

« Une des idées les plus intéressantes que développent les tenants de la pragmatique
linguistique est que dans les échanges la compréhension de I'autre n’est qu’un cas particulier
du malentendu. Autrement, dit, dans I'échange dialogique, c’est le malentendu qui est la regle

et la compréhension de l'autre, I'exception » (Pastré, Postface, in Vinatier, 2009, 215)

6. Introduction

Il est une ambiguité qu’il nous faut lever des ébut de ce chapitre. La méthodologie
exposee dans les pages qui suivent, tant pouragne theorique que pour sa pratique,
concerne des situations apparemment diversesfétetifes, alors qu’'un élément central
les relie toutes entre elles : il s’agit de la cammauté des questions que pose toute
situation duelle qui engage une interactivité disime. Entendons par la toute situation
qui place face a face, pour un long entretien au gaelques instants, deux sujets, dont
'un des deux est en situation d’écouter I'autrat Bonvention, on appellera celui qui
écoute «linterviewer » qui se trouve face a larspene qui sera nommée
« l'interviewé »°.

La méthodologie exposée ici est issue de I'expéeediune double pratique sur le
terrain des entreprises et des institutions. Rratidjune part du « conseil » ou « étude
psychosociologique », et pratique, d’autre partl'idgénierie didactique de formation.
C’est-a-dire que cette méthodologie est issue d@aissances pratiques d’autant plus
robustes gu’elles sont assorties de la sanctiom k@al qui contraint le consultant et/ou
le formateur a réussir. « Analyser une demandelyserades besoins, construire un

dispositif de formation, procéder a son évaluatiqiPastré, 1999k103), est un champ

8 Nous avons adopté le vocabulaire consacré patletes psychosociologiques, méme s'il peut induire
en erreur par confusion avec le monde de l'inforomafpublique, dans lequel l'interviewer est «la
personne qui doit poser des questions », alorgigelle est définie principalement par le fait déta
personne qui écoute et qui est a I'écoute de Hinteve.
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de pratigues mises au point avant tout sur leiteret articulé a des connaissances
théoriques dans les champs de la psychologie et dghilosophie. En fait, nous
décrivons ici une méthodologie générale pour lesiasons duelles, appliquée
notamment a la didactique professionnelle « qéiveslde la production de ressources
éducatives, utilisant ou non des nouvelles teclgieso», dont nous donnerons deux
exemples au chapitre quatre, et « s’appuyant susitigations de travail qui servent de
supports a la formation et au développement despétances professionnelles »
(Pastré, 1999b403). Nos interrogations sur apprendre comme invesdet inscrites
dans le champ de la Didactique professionnelle t{®a4999b,404-40§, et notre
méthodologie s’appuie sur des références théoriguesassemblent la psychologie
clinique appliquée a I'enquéte ethnographique gbeomie cognitive, I'apprentissage
des situations et la psychosociologie du dévelogmmentitaire.

Lorsqu’une méthodologie est liée si étroitementlpaiconcepts a la problématique, elle
occupe une place déterminante. La théorie s’incdams la pratique de la méthodologie
qui lui a servi de fondations. Un vaste débat épisfogique reste ouvert sur la
Grounded Theoryd’Anselm Strauss (1992) (Kaufmann, 19982), qui fait de
I'élaboration théorique la fille des hypothesegyéms sur le terrain. Tandis que chaque
application méthodologique vient éprouver la pertice et la robustesse des concepts
théoriques. Cette étude est née de notre ambittonhéoriser hpprendre comme
inventer intuition qui a émergé grace a I'approche quigades terrains. La notion
d’'insension tente de rendre compte d'une penséeact® pour-soi, qui participe
directement a I'apprentissage, sans aucun inteaimédéntre le Sujet ignorant et son
désir d’'apprendre. C’est que le Sujet singuliefideension est le méme que celui qui
agit sur et dans la situation par I' « apprendre gitiations » (Pastré, 19998-35. De

la situation d’apprendre comme inventer a la sibmat’apprentissage en général, le
Sujet aura plus ou moins pu étre pris personneli¢re compte par les dispositifs de
formation. La méthodologie exposée ici participe uae ingénierie didactique
professionnelle, c'est-a-dire a la production denn@issances adaptées au Sujet

apprenant. Elle participe aussi a I'élaborationrcdegu’il faut enseigner, en permettant
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de découvrir et d’'aller extraire ce qu'il faut nmeten perspective pour aider a ce que le

savoir contemplé par le Sujet ignorant deviennana@sance pour le Sujet apprenant.

Les analyses sur lesquelles s’appuie la présemtgemeche ont été menées a partir
d’entretiens aupres d’'un échantillon significatié ghilotes d’avion, complété par
quelques entretiens avec des chercheurs, a pawie dquestion ouverte, congue
analogiguement pour ces deux terrains différehtsous faut préciser que ces choix ont
été faits a partir de notre expérience antérieategu’ils viennent la compléter en
proposant une théorisation. L'administration etdaduite des entretiens, expliquées au
chapitre Il, et leurs analyses au chapitre 11l eg$ent la méthodologie exposée, telle
gue nous l'utilisons depuis trois décennies, y casnpour les exemples d’application
d’ingénierie didactique de formation du chapitre 1V

Le présent chapitre Il propose « une entrée paulgectivité des acteurs » (Pastré in
Vinatier, 2009, postfac®12). C’est-a-dire par la prise en compte de la subje& des

deux acteurs de la situation duelle, subjectivitéest au coeur de la réflexion théorique
de la méthodologie. La deuxiéme partie expose dieecpratique, le « comment faire »
d’'une méthodologie qui a I'ambition centrale de rfou des entrées didactiques

nécessaires aux apprentissages.

7. Le cadre théorique de la méthodologie

Entrer par la subjectivité des acteurs de la sanatuelle, c’est non seulement poser la
guestion de l'interprétation de ce qui est dit, srassi celle du non-dit, de l'incorporé
implicite, de la non énonciation en général. Noggrenons a notre compte I'entrée
choisie par I.Vinatier, dont P.Pastré remarquén«pourrait dire qu’ (I.Vinatier) entre
par une problématique de I'’énonciation, et nonyper problématique de I'énoncé. C’est
la raison pour laquelle le concept central qu'efiebilise est celui de lidentité des
personnes, qu'il s'agisse de I' « identité en actelle qu’elle s’exprime dans I'agir lui-
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méme, ou de I' « identité parlée », telle qu’ebefermule dans une reprise réflexive »
(Pastré in Vinatier, 200212).

7.1. Le Cadre de référence

Rappelons notre définition de « cadre de référenpeoposée page 31 :

Est appelée Cadre de référete@erspective — au sens propre de perception eoaum

sens figuré de représentation — d’'un sujet singuliest-a-dire I'ensemble mouvant-
unique et synchronique-individuel de ce qui coostile point de vue du Sujet sur et
dans son monde, tel gu'’il le pense et le resserd.signifiants appartiennent a plusieurs

cadres de référence, jamais les signifiés, stsetsu.

Commentaire

1) La perspective : le Prince regarde la scénestllau punctum de la perspective du
décor (Surgers, 2007B)), point de vue unique qu'il est seul a pouvoirgaer dans

son monde. Nous sommes tous ainsi placés au purddumotre perspective unique et
singuliere, qui nous ouvre la perception et la@spntation du réel, et qui incorpore les
signifiés produits par notre pensée. Cette persge@st mouvante-unique car en
équilibre diachronique instable, en recompositi@npnente par nous-méme pour
nous-méme, d’'une situation a une autre, ce queta incommunicable en tant que
telle. Elle est synchronique-individuelle car edldste en cohérence temporelle pour le
Sujet non schizophrene, ce qui la rend projetabku-sens psychologique —. Cette
perspective est donc partageable avec autrui desisignifiants, ce qui la soumet a

interprétation, c’est-a-dire a une réduction coteelfe interactivée entre sujets.

2) Le cadre de référence d'un Sujet est la perseatterne incommunicable de ce

Sujet, qui peut, dans certaines circonstances mgp sous forme de traces,
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notamment langagieres. Notre méthodologie a pour dau faciliter au maximum
I'approche, en obtenant des traces, du cadre @eeréfe du Sujet singulier dans la
situation. Nous disons « au maximum » puisque rgEa¥®nNs que la compreéhension
totale d'autrui, c’est-a-dire «se mettre a la plabe l'autre » est impossible. La
compréhension maximale approchée du cadre de méfEmera dite, dans les lignes qui
suivent, posture compréhensiveNous nous situons ainsi dans la continuité des
adversaires de la méthode sociologique de Durklgginme voulut jamais tenir compte
des corpus discursifs obtenus par ses « suicidbg&ip> (Durkheim, 1897 : 1990147-
148). La sociologie compréhensive de Max Weber est &dse de recherches et
d’enquétes menées en et par la sociologie de d¢tatr, notamment par Pierre-Henri
Giscard (Giscard, 1967). L'objet spécifique de daislogie compréhensive de Weber
se définit comme « un comportement compréhengiale)e sens que lui attachent les
acteurs, sens a la fois subjectif et intersubjec{Blanchet & Gotman, 19924). C'est

a Rogers, Porter et plus récemment a Kaufmann cues mous référons pour
caractériser notr@osture compréhensiveCette posture s’apprend et se décline en

comportement, conduite et relance, comme nousrteng

Un dialogue paradigmatique

Obtenir le cadre de référence, c’'est se donneragemde comprendre le point de vue
d’Autrui. Pour I'enseignant, c’esfaire parler I'éléve le premierc’est obtenir un
discours de l'ignorant qu’'on veut accompagner Vapprendre. Approcher le point de
vue de 'Autre, c’est se trouver sur une asymptieteson cadre de référence, métaphore
qui signifie surtout que I'on sait d’avance qu'’ie reera pas possible d'y atteindre
totalement, mais qu’essayer n’est pas neutre agapsocessus interactif entre sujets en
présence. Pourquoi faire s'exprimer le premiergnoiant ? Parce que la découverte de

son cadre de référence fournit des éléments dgleediindispensables. Ignorant ne veut

8 C'est ainsi que Durkheim appelait les spécialistgisétudiaient le suicide, dans le cadre de savatt
sociologique sur ce sujet.

123/382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

pas dire « qui n'a rien a dire », ne serait-cedpi@arler sur le fait qu’'on n’ait « rien » a
dire. Et l'ingénierie pédagogique qui déclare dsplongtemps vouloir placer
'apprenant au centre des dispositifs, peut y dégodes fondations solides pour son

approche didactique.

Nous avons pour but : premiérement, obtenir dess$ral’'une expression du cadre de
référence de I'Autre, deuxiemement, que I'Autreoretaisse son cadre de référence
dans ce que nous aurons recueilli. Nous « entr@mslg subjectivité des acteurs »
puisque un Sujet va tenter d’obtenir d’'un autreeSapn cadre de référence. Mais sur
quoi ? Et pourquoi ? L'expression du cadre de egfée de l'ignorant est le cadre qui
doit guider notre travail d'analyse de I'activitéapprenant. Une situation décrite par
Platon est un paradigme pour notre méthode. Dad$alegue du Ménon, pour faire
construire de la connaissance appropriée a un Pajeie Sujet lui-méme, Socrate
part de I'incompétence d’'un supposé Sujet (Sogaieoque son auditoire composé de
sophistes, en donnant une lecon a un esclaverdaiton de Ménon), et de I'expression
verbale des ignorances, des manques, des erreurse dBujet. Socrate évoque
'anamnése de la connaissance, en citant un poerRendare sur les ames immortelles
emplies et chargées de savoir : il suffit de fageenir les souvenirs du savoir ainsi
inscrit dans I'ame, notamment a partir de I'un d'ereux, les autres souvenirs y étant
rattachés nous reviendront... (Platon, Ménon, 1865;d, 250-25 Ce n’est pas cette
théorie dite de la réminiscence qui est centrale pous, mais l'interactivité de Socrate
avec le petit esclave. Résumons la situation. Em@ldispute sophistique, Ménon
soutient a Socrate qu'on ne peut chercher ni cerngabnnait, parce qu'on n'a pas
besoin de le chercher, ni ce qu'on ne connait e qu'on ne sait pas ce qu’'on doit
chercher. Socrate répond a Ménon gu’en fait noagprenons pas, du moins d’apres ce
gu’en disent ceux qui obeissent a la force secteténspiration (Platon, Ménon, 1965,
81c, 250-25). Ces spécialistes parlent d'anamnese du savairfaut s’en remettre a
eux. Mais cela ne suffit pas a Ménon qui veut uémahstration. « Je t'ai déja dit,
Ménon, que tu étais plein de malice. Voici maintgrgue tu me demandes une lecon, a

moi qui soutiens qu’il n’y a pas d’enseignementilauly a que des anamneses : tu tiens
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a me mettre tout de suite en contradiction margfasec moi-méme » (Platon, Ménon,
1965,82a, 250. La méthode socratique est a la fois une misgcene et une meédiation
sur la question de l'apprendre. Socrate procedegpastions auxquelles il obtient en
réponse de la part de l'interviewé : « Sans doute Qui », « Certainement », « C'est
évident ». La question posée appelle ce qu’on gaubir, mettant en correspondance le
cadre de référence de I'esclave, avec son énamci@ilaton, Ménon, 19682c, 252.

Et lorsque Socrate s’arréte, c’est sur un autreegee question : « Eh bien, essaie de me
dire quelle serait... », c’est-a-dire une questionngupart plus du cadre de référence de
I'’Autre, mais d’'un appel a du savoir référencé. |I®petit esclave ne sait pas, il se
trompe (Platon, Ménon, 1968B2e, 252. Ce qui permet a Socrate de dire a Ménon :
« Tu vois, je ne lui enseigne rien, je me born&ndetroger ». La mise en lumiere de
cette erreur permet de témoigner a Ménon de laéstacavec laquelle I'épreuve est
conduite. Et Socrate poursuit a l'aide de questamplus en plufermées qualificatif
dont nous donnerons I'explication dans la deuxipamtie de ce chapitre. Pour arriver a
une derniére question directe, mais fermée ausgsfag de nouveau appel a du savoir
référencé : « 8CRATE — Tache de me le dire exactement, et si tu aimesxme pas
faire de calculs, montre le nous.EBCLAVE — Mais par Zeus, Socrate, je n'en sais
rien. » (Platon, Ménon, 196B4a, 255. C’est ce point ou arrive Socrate qui nous
intéresse : le petit esclave est parvenu a undi@osiouvelle, grace a l'interactivité
langagiére sous la conduite de Socrate qui dit addé « Maintenant, (I'esclave) a
conscience de son embarras, et, s'il ne sait pasnpalns il ne croit pas savoir ». En
effet, il ne dit plus «c’est évident ». Et Socréa@ admettre a Ménon que loin de
I'engourdir, la découverte et I'expression de sgnorance par I'esclave va l'aider :
« Car maintenant, comme il ignore, il aura du plaschercher (Platon, Ménon, 1965,
84b, 256. Socrate peut reprendre la lecon, en priant MénoBurveille-moi pour le
cas ou tu me surprendrais a lui donner des lecorde® explications, au lieu de
I'amener par mes questions a dire son opinion at¢R| Ménon, 196384d, 25§. Et le
cours de I'échange qui suit est construit sur desstipns qui font de nouveau appel au
cadre de référence de I'esclave et non a du saéféirencé. Nous aboutissons, apres
qgue l'esclave ait désigné une ligne, a la conctlugle Socrate : « Cette ligne est ce
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qu’(on) appelle la diagonale. Si tel est son nofestcla diagonale, qui selon {4i
esclave de Ménon, engendre I'espace double ». Magammnait que I'esclave « a tout
tiré de son propre fonds » (Platon, Ménon, 1985b-c, 257. Laissons de coété
I'explication que Platon donne et qui est restéblématique de cet épisode socratique.
Nous retenons la quéte de Socrate pour démonteer’o peut « retrouver de soi-

méme, en soi, sa sciefite (Platon, Ménon, 19685d, 258. Ce qui importe c'est ce

quelque chose a retrouver dans le Sujet ignoramgue! il puisse partir pour construire

sa connaissance

Et c’est le principe théorique central de notre hndblogie : aucune connaissance ne
pourra renvoyer a un savoir si ce n'est dans etlgpaionstruction que I'apprenant
effectue. Cela passe par la relation entre le El&itte jeune éléve — puisque le message
est passé que tout étre humain peut étre un appgeatinu comme tel —. Il ne sait rien,
pas davantage que moi-méme, dit Socrate, sauf qoe j@ le sais. Et que
conjointement, en nous aidant mutuellement par de gidactigue des paroles
échangées, nous allons gravir les marches en a@mastt une ceuvre commune. Nous
allons accéder au savoir grace a une interactiuiénous autorise les conditions de
cette accession. Qui est que I'écoute du Maitre Bighorant & se poser des questions,

qui, a la marche suivante, trouvent leurs répoases ses questions, et ainsi de suite.

Nous devons reconnaitre que la pratique a étérdigtante, elle a nourri notre décision
méthodologique de ne plus aller en premier lieuwrder les référentiels des experts,
mais que ces savoirs viendraient dans un deuxiémps, pour éclairer ce qui s'était dit
a partir de lignorance, de l'incompétence, dessppposés, des erreurs et donc des
connaissances déja embarquées par le Sujet. @issgjae nous rendrons compte de la
démarche pour rebatir les éléments d'une « bonraigpe » en peinture des
menuiseries extérieures HLM, en débutant a padice qu’en disaient des apprentis
incompétents et déclarés comme tels par le cerapprkntissage. lls affirmaient sans
savoir, posaient des questions de toutes sortesmpris des questions apparemment

fort éloignées du programme de formation. Tout &eat discursif recueilli nous a

87 Souligné par nous.
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fourni les erreurs, les dérives, les a priori,dbstacles, les manques, les croyances, les
a peu prés, mais aussi le vocabulaire des connassaléja utilisées, autant de dangers
sans la compréhension desquels toute connaissaniegtee morte parce qu’a défaut, il

est impossible de bétir les liens entre ces réaditées savoirs de référence.

Isabelle Vinatier nous fournit, entre autres, uersgle d’intersubjectivité langagiere,
gue nous détournons a l'appui de ce que nous amppddoconfrontation des cadres,
cadre de référence pour I'éleve, cadre référemoelr I'enseignant : il s’agit d’'une
séance de géométrie « portant sur la manipulatiorapporteur » (Vinatier, 20086-

87) , En est I'abréviation d’enseignant, El, d’éleve
« 65. En: (...) Quel outil vais-je utiliser ?

66. El : Ben euh, ¢a...

67. En : C'est quoi ¢a ?

68. El : Euh..., un men...teur ?

69. En : Un menteur ?

70. El : Euh

71. En : Une balance ? Un cafteur ?

72. E

. (rires) Euh (silence)
73. En: C'estunra... Un ras d’égouts ?

74. E

: (rires) Euh...
75. En : Un rateau ? Un radis ?
76. El : Euh, un rapporteur »

Le cadre référentiel de 'outil, dont le nom vergidtre prononcé quelques temps avant
cet extrait, par I'enseignant, est clair. Dans dére de référence de I'éleve, ce cadre
référentiel a bien été entendu, a la fois dangddité et par I'a-réel du Sujet, ce qui
produit une relation sémantique associative, quit @issi étre interprétée comme
mnémotechnique. Le «rapporteur » est un « memtalans le cadre de référence de
I'éléve. L'expert peut sourire ou s’indigner. llempéche, « le savoir commun n’est pas

un non savoir, il recéle au contraire des trésersahnaissance » (Kaufmann, 19986
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22). Il nous est donné ici une scéne de médiatiarsabjective, « un dialogue qui rend
compte de I'engagement d’un enseignant qui veuwip&er un éléve dans le groupe-
classe, alors que l'adolescent se trouve en échee & la résolution de la tache
demandée » (Vinatier, 20087).

Nous proposons de considérer, a partir de cet ebeepee le travail didactique consiste
a savoir rapprocher le cadre de référence du Sppenant du cadre référentiel, et qu'il
y a passage du savoir a la connaissance lorsgugdeignorant comprend ce qu’ily a a
comprendre et a apprendaepartir de sa propre perspectivéenseignant qui admet ce
point de vue ne voit plus une « erreur » mais dreae référence de I'éleve. Il peut
'aider a saisir que son « menteur », c'est le oafgur. L’ « erreur » de I'éléve
n'importe plus en tant qu’erreur car elle deviemtpoint d’appui pour la reconnaissance
identitaire : I'éleve n’est plus un idiot, il eshugnorant capable d’apprendre. Le
« menteur » appartient au cadre positif qui men& éonnaissance du « rapporteur ».
Cela vaut pour toute ingénierie didactique de fdioma Cette approche se retrouve de
la méme maniére dans toute situation d’entretienl'mberviewer a pour tache
d’approcher le plus possible le cadre de référelecénterviewé. En fait, il y a toujours
coprésence et interactivité de deux cadres deeridér: celui de I'interviewé et celui de
I'interviewer, auxquels s’ajoute le cadre référehtporté au moins par l'interviewer. La
« conceptualisation opératoire de la situation imdtier, 200987) par l'interviewer est
chargée «de buts, d’intentionnalité, d’inférensest de décisions in situ, activité
adaptative qui releve du cadre de référence dentetviewer. Il existe aussi une
conceptualisation opératoire de la situation deald de I'interviewé, et pour nous, c'est
cette derniére qui doit structurer I'entretien, @ranent comme [linteractivité
dialogique entre l'enseignant et I'éleve est stitetcertes par les questions de
I'enseignant, mais a partir de I'écoute active lgaide son éleve. Pour nous, c’est non
seulement parce que I'enseignant veut « réecupéréave dans le groupe-classe... »,
mais aussi parce que ceftesture compréhensivest la condition de la réussite du
passage de lignorance au savoir et a la connaissgupropriée et donc incorporée par

le Sujet de I'apprendre comme inventer. Pour déftderviewer va chercher a obtenir

128 /382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

comment ce que dit l'interviewé fait sens pour ogerviewé. Il se joue aussi la
construction identitaire du Sujet (Vinatier, 2068;10J), car laposture compréhensiye
que nous allons expliquer, est non seulement umedle structurel de notre
méthodologie, mais aussi un élément dynamiquesmlbgectif du développement des
deux sujets en présence I'un de l'autre, qui, ajabdois, ne jouent rien de moins que

leur humanité.

7.2. Quelle typologie d’entretien ?

Quels sont les parametres de cptisture compréhensiveEt comment les appliquer ?
Les méthodes de conduite d’entretien n'ayant pastakeit scientifique, retenons que
notre but principal est de réussir, en tant quiingver, a savoir et a pouvoir écouter ce
qui se dit dans la situation duelle, au plus présatire de référence de l'interviewé. Ici,
plus que jamais : « Ce qui compte c’est d’écoytas, de transmettre », disait Varela.

La non-directivité

La méthode utilisée pour conduire un entretien destl par définition directive,
puisqu’elle est dépendante de regles et de paresnéi la situation d’entretien, a
respecter. Lanon-directivitéest un des parameétres de réussite pour I'inteerieyui
doit savoir écouter et pouvoir écouter : la pluangle neutralité possible — attitudes,
mimiques, réactions, interventions, interprétatjangestions — et la plus grande liberté
de parole possible — non limitation du temps delpatolérance d’ensemble — doivent
étre adoptées par linterviewer pendant tout lersale I'entretien. Non-directivité et
directivité se conjuguent, ce qui ne signifie pag ¢jinterviewer « laisse faire » parce
gu'il « laisse dire ». L'interviewer méne I'entreti, au sens qu'il décide au cours de
I'entretien de l'opportunité et de sa facon d'intamir. De méme, en fonction de la

situation et notamment des buts de I'entretiemtdiiviewer décide de la profondeur
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d’engagement personnel de la part de l'intervieyud| souhaite pour I'entretien, ce qui
ne signifie pas qu’il y réussira.

Pour résumer, on dira que linterviewer respectemathode non-directive s'il
n’intervient pas en jugeant le cadre de référemcBinterviewé, et si, conjointement, il
sait intervenir sur la conduite du déroulement terapde la relation intersubjective. La
non-directivité renvoie a une attitude intérieusel’thterviewer, intimement convaincu
que la parole, et tout ce qui vient du cadre déredéice de l'interviewé « vaut de l'or »,
que I'expression en est prioritaire sur tout caéférentiel. Ce parti pris de la valeur de
la subjectivité de l'interviewé correspond a la tmsé la plus grande possible de sa
propre subjectivité par I'interviewer, sur le magléleudien du contre-transfert, c’est-a-
dire d'une capacité a entendre et a écouter leedite non-dit, en étant capable

d’empathie

L’empathie

L’étymologie vient nous éclairer sur ce terme fltusouvent mal employé notamment
en raison d'une difficulté avec le mgiathos qui en francais signifie sentiment,
affectivité, dans le sens de I'excessivité. Oradical o600, en grec ancien, renvoie
a I'idée moins connotée de modification ou d’afi@et d’accident et de mouvement
(Dictionnaire de Grec ancien, 18510298. Le Dictionnaire Historique précise : « n.f.,
attesté au XXe s., est composé, d’'aggspathiede em- (en-) « dedans » et —pathie,
du grec « pathos « ce qu’'on éprouve » (...) pouruirad’allemandEinfihlung mot
employé par T.Lipps, créateur du concept en pspgi®l|(1903) (...) C’est un terme
didactique de philosophie et de psychologie, gsigiée la capacité (...) de ressentir ce
gu’(autrui) ressent » (DHLF, 1998222. Le manque de précision de cette notion peut

étre amélioré en s’en tenant a la stricte étymeloge préfixesym-signifie aveg la

8 pPour accéder a la totalité du texte cité, lesiaticlires de grec ancien étant difficiles & coesutn
pourra utiliser :

http://www.archive.org/stream/dictionnairegrec00alexuoft#page/1028/mode/2up
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sympathie est ce qu'on éprouve en communauté démsgns avec quelqu’un,
I'antipathie ce qu'on éprouve contre—, et l'apath#e- privatif en grec, signifiant
I'absence de. Le préfixe emevE) signifie la jonction. Une métaphore pourraitésre
d’étre la connexion avec, comme un circuit conn@cté instrument, le bouton tourné
de «off » sur «on ». Etre en empathie signifimaaccéder au cadre de référence
d’autrui, sans confusion entre soi et I'Autre, aitgu’il est possible d'y réussir. Le
manque de précision de la définition d’empathie sngénera moins lorsque nous
verrons qu’elle se démontre d’apres ses effetdifsoguand elle existe bien en situation
intersubjective, ou d’apres les effets négatifssdedisparition dans l'interrelation de
I'interviewer a l'interviewé.

Aucune méthode ne fait revivre le passé. « L’histeist un récit d’événements : tout le
reste en découle. Puisqu’elle est d’emblée un,rélbét ne fait pas revivre, non plus que
le roman. » (Ricoeur, 1955, 29). De plus, il sS'atgttenter de faire parler d'un moment
qui n'est peut-étre pas situé clairement dansrg$e et qui n’était pas un moment de
coactivité dont on sait qu’elle est propice autrdcattitude intérieure de I'interviewer
doit étre de penser a une rupture, a un renverdemanviolent de certaines habitudes
de pensée: il faut que linterviewer accorde laonté a la parole de lautre,
l'interviewé. Il faut voir l'interviewé comme posdé@nt un gisement minier d’'une
grande richesse : ce qu'’il est en mesure de dide é&iire comprendre a I'interviewer, a
propos de sa perspective intérieure et singuli@éreedviewé, a propos de la question
qui lui a été posée. L'interviewer apte a pensesiaést en état d’empathie. Mais
I'interviewer expert doit prendre garde a lui-méniley est question d’'un chemin qu'il
parcourten avant d’autrui tel Orphée qui revient des Enfers, sentant Isqrée de
I’Autre derriére lui, dont il vénére la pensée saosivoir contempler cette pensée en
pleine lumiere, la sentant si proche qu'’il doit thoner d’avancer sans se retourner. Au
moindre faux-pas, I'Autre disparait telle Eurydicke miroir ne montre plus personne
d’autre a I'expert que lui-méme, qui perd le seedadsituation, ayant fait fuir le cadre

de référence de I'Autre.
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Quelle technique d’entretien va-t-on appliquer ?iliddint la non-directivité et
I'empathie, il existe plusieurs techniques d’enémretpour favoriser la production d’'un
discours. Nos choix, pour I'ensemble de nos trayaant justifiés dans I'explication de

la pratique de I'entretien que nous apportons ssdas.

L’explicitation

L’entretien dit d’explicitation est issu des reditexs et des pratiques de Pierre
Vermersch et d’'un groupe de travail, le Groupe @eherche sur I'Explicitation, le
GREX®. Nous partageons avec cette approche le souhaitcéHer, pour un
observateur tiers, a ce qui ne lui est pas donolésarver en premiere personne. Pour
P.Vermersch, le principe defléchissementend compte de ce que le Sujet puisse
revivre ou se remette en mémoire et livrer a lanpgee personne son vécu subijectif en
rendant « visible I'implicite contenu dans I'agif¥ermersch, 1994). En élaborant la
psycho-phénoménologiP.Vermersch s’est doté en 1996 d’'un outil « diétdes actes
cognitifs par I'approche scientifique de lintroggien » dont les prolongements en
ingénierie de formation ont rencontré un dévelopgencommercial. Dans la décennie
précédente, la PNP s'était aussi présentée comme l'étude et la msatédin des
structures subjectives de I'expérience a partipdstulats. La PNL est exercée avant
tout pour des applications en entreprise, maisi amspsychothérapie en se fondant sur
des a priori antipsychanalytiques. Nous ne souhgifias entrer ici dans un débat qui
demande a lui seul de tres grands développemesttrigues et techniques pour étre
sérieux. Notre désaccord avec les techniques pssmmpar I'équipe de P.Vermersch
porte sur un point trés précis qui, pour nous, lidea’ensemble d’'une démarche dont
I'intention et les questions qu’elle pose sont péleurs trés pertinentes : nous avons
expérimenté sur de tres larges populations, dasssitieations tres diversifiées, que

I'approche de ce que nous appelons cadre de régEdm/interviewé peut étre réussie

8 http://www.expliciter.fr/
% PNL : Programmation Neuro-Linguistique
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grace a une attitude empathique, une techniquedimeative d’entretien et la pratique
du questionnement dit ouvert. En effet une quediomeée stoppe instantanément le
processus compréhensif mis en ceuvre. La non-diitéctlisparait pour faire place a la
sollicitation faite par l'interviewer a l'intervie@vde produire du passé remémoré, ce qui
est une méthode qui engage de la directivité. Lestipnnement fermé, ce que nous
expliquons dans la partie pratique qui suit, indiguautrui, explicitement ou non, des

éléments du cadre référentiel du savoir et/ou dinecde référence de l'intervieware

qui rend indécidable et donc inexploitable le cerpbtenu. D’autre part, le concept ou
la notion desynthése passivaHusserl qui, tel que repris par P.Vermersch regst en
permanence une genese entre le réel et mes sauvdi@kpériences, semble
méconnaitre le concept de scheme. L'entretien d&tgiion ferait revenir les
« madeleines de Proust» des interviewés. Or cenqus semble beaucoup plus
pertinent est de considérer la « remémoration fadwaadeleine comme une livraison
discursive de Prousfui parle du moment et au moment de son émergeeragélivrant,
toujours selon nous, aucun élément permettant fiiga autre chose qu’un discours
présent, c’est-a-dire une reconstruction et/ou emstruction entre réel et a-réel du

Sujet. Et c’est cela qui nous intéresse, en taatdigcours a la premiére personne.

Carl Rogers

De Carl Rogers, nous utilisons depuis 1973 ce i ocemmunément appelé sa
« pensée » qui est a dégager des fondements detdode méthodologique davantage
que d'une théorie. Rogers s’est appuyé toute sa daes ses écrits et pour ses
recherches, sur une éthique, c’est-a-dire sur umlenen action, qui fait appel a des
présupposés sur le Sujet: premiérement, touteompees possede en elle des
« richesses » (Rohart, 20083), ce qui peut paraitre une expression bien vague p

des didacticiens. La notion de richesse est toegflElle renvoie a des impressions et a
une approximation assertorique qui ne peut pas soffise. Néanmoins, ce qu’on peut

en retenir, grace a certains de ses biographesneddmian Thorne qui a travaillé avec
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lui les dix derniéres années de sa vie, c’est qogeR voyait le role de I'enseignant
comme celui d’'un «self confidence facilitator » ¢fhe, 1992), d’'urfacilitateur de
confiance en sgbour le Sujet apprenant, afin de I'aider a avomf@nce en ses propres
ressources. Au départ, c’est pour des usages thérapes que Rogers a mis au point
sa technique d'entretien: il faut que la persommee dévoile a elle-méme et au
thérapeute. Mais trés vite il a vu tout l'intéré&mpliquer les mémes techniques dans un
tout autre contexte, celui de I'entreprise et ernti@aier de la formation. L’idée de
chercher a faciliter 'autonomie de I'’Apprenant asfourd’hui valorisée par la grande
majorité des recherches didactiques. Dans cert@isson a méme tenté d’en faire un
principe pour atteindre a la compétence : I'Apprendevrait étre « acteur » de son
propre apprentissage. Cette affirmation entrainen bides questionnements, non
seulement dans le champ de la didactique et engpgda mais aussi en termes
d’éducation générale au sein d'une société civile cpmmet un contresens en
demandant a ses jeunes citoyens de prendre la neplité directe de leurs
apprentissages. Ce qui nous permet de précisemgueseulement pour Rogers mais
aussi pour nous ici, il n'est pas question d'autof@tion du Sujet, apprenant par lui-
méme, puisque notre objet est bien conditionnépdans des situations mises en scene
et médiatisées par l'acteur enseignant. La « rg#es rogérienne renvoie tout
simplement au Sujet en tant que c’est en sa pessgue s’ancre l'apprentissage
lorsqu’il est « centré » sur cette personne, ajps le souhaite Rogers. « Richesse »
signifie pour Rogers que I'acteur enseignant neg@eve pas devant un réceptacle vide
qu'il lui faudrait remplir, mais que le cadre ddér@nce de I'éléve est déja constitué
d’'un ensemble de connaissances diverses qu’ildawbir écouter et desquelles il faut

savoir repartir.

C’est pourquoi, deuxiemement, Carl Rogers s’appurela notion daléveloppement
Le Sujet peut changer, peut évoluer et peut canstr€C’'est ce que la Didactique
professionnelle a largement théorisé. Pour CarleRngil s’agit d’étre optimiste et
d’affirmer comme principe général que la personaet se développer a partir de ses

propres ressources. C’est la une vision progressians laquelle Rogers fut aidé par
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John Dewey et William H.Kilpatrick (Thorne, 19925) qui affirment a sa suite que
I'enfant sait mieux que quiconque ce qu’il lui ceet d’apprendre, car, comme tout
humain, I'enfant a avant tout soif d’apprendre. Xgert, qu’il soit psychologue ou
enseignant, doit prendre en compte ce cadre deené&f d’autrui, au risque de ne pas
respecter les trois conditions de la réussite nsBlogers : lacongruencel’ acceptance

et 'empathie

Appliquée au départ a des psychothérapies, la premondition posée par Rogers pour
réussir comme expert, est d’étre « congruent st-@elire d’étre en harmonie avec soi-
méme, sans chercher a se cacher derriére sorNd@ls.regrettons de ne pas trouver un
concept suffisamment robuste dans cette notiorodgraence. Carl Rogers n'a pas su
étre plus précis qu'en déclarant: «J'ai utili® terme congruence pour désigner
I'affrontement précis de I'expérience vécue en r@elucidité. » (Rogers, 1968p5).
Néanmoins, la notion de congruence nous intéressgqyelle pose la question
pertinente du positionnement de I'expert, dansitizason. Nous en retiendrons que
I'expert rogérien, déja intimement convaincu quét t8ujet, quel qu'il soit, porte en lui
des ressources réelles, accepte que ce Sujet peysssenter une forme d’expertise par
lui-méme, dans la situation d’apprentissage. Hieilfaut pas confondre expertise et
référence. L'expertise est pouvoir, le référenteslt savoir. Nous proposons de
rapprocher, avec précautions, la notion de congeielu concept de contre-transfert
freudien, car nous décelons dans les deux une téottiéquilibrer I'intersubjectivité a
'ceuvre dans la relation entre analyste (expeterwewer) et analysant (apprenant,
interviewé). Ces concepts utilisés dans le chamlp geychanalyse freudienne éclairent
notre propos : les modes du verbe analyser — dpalgealysant, analysé — renvoient,
pour l'analyste,a un mode d’activité experte, et powrnalysanta une suite d’actions
construites dans et par ce participant. Analysaanalysé sont une seule personne. Si
I'expert a bien une activité dans la situatiom’dst pas dans I'action au méme titre que
I'apprenant. Ce qui ne peut manquer de poser latigumedes modes de reconnaissance
et d'utilisation des modeéles opératifs de chacun.
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Une autre condition théorique propre a tout expestyr Rogers, est I « acceptance »
(Thorne, 1992,37) que nous retrouvons dans le contre-transfertdiesu Il est
nécessaire, pour I'expert, de ne pas juger et dpaseavoir d’a priori sur I'Autre.
Demande bien difficile a satisfaire, sans doute,isma quoi S’entrainent les
psychanalystes dans leur travail dit d’« analysiaclique », avec leur « contrbleur »,
lorsqu’ils sont eux-mémes en phase d’apprentisdada pratique freudienne. Il nous a
semblé tres intéressant, sur nos différents texrd@npratique du conseil en formation,
d’appliquer cette approche volontariste de « néitéra, tout en sachant que ses limites
sont treés vite atteintes si le consultant ou I'egrsant n'a pas suivi de formation. Ainsi
nous disons que la notion rogérienne d’acceptaanegt a un expert formé de réserver
son jugement, afin de permettre a autrui d’exprirear perspective, son cadre de

référence, dans la situation.

Rogers pose une troisieme condition, «l'empathiglont nous pensons qu’elle
synthétise quelgue peu la congruence et l'acceptanempathie est plus simple a
définir qu’il n’y parait. L’empathie, c’est la noth de contact entre deux pbles, comme
un interrupteur ferme un circuit électrique et perie passage des électrons dans un fil
conducteur. Etre empathique, c’est se mettre eatioal c'est étre en contact avec
autrui, sans le juger. Cette notion rogérienne ietressante a utiliser dans une
approche didactique professionnelle, car elle perdee demander a tout expert de
réserver son jugement tout le temps qu’il lui faudour comprendre (ce qui ne signifie
pas accepter) le cadre de référence de I'appreNants sommes arrivés a la conclusion
gue tout expert, quel qu’il soit, et quel que smh domaine d’expertise, devrait étre
formé a utiliser l'attitude empathique, afin de éfécier de I'ouverture dans la
compréhension d’autrui que cela procure. On a cahfdrés souvent empathie et non-
directivité : 'empathie est une attitude dempréhensionau sens de mise en relation
avec autrui pour comprendre son cadre de référeeagyi ne signifie en aucun cas une
attitude de «laisser-faire » ou «d'acceptation®est I'ambiguité du verbe

« comprendre » qu'il faut lever: comprendre signifaction daccéder a Cela ne

signifie nullement un jugement favorable a ce @ati @mpris. C’est en ce sens que
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nous souhaitons préciser aussi la non-directigjte,signifie que I'expert adopte une
attitude empathique afin d’atteindrdadcompréhensiomu cadre de référence d’autrui,
et donc qu'il porte toute son attention a ne rieiérner chez autrui, au moins dans un
premier temps. Il ne «dirige » rien, il ne «jugeas. Comprendre |'Autre, c’est
accéder a I'Autre sans le juger. Mais, pour y pairyel’expert doit posséder une
technique précise qui n'est pas synonyme de «elaiaier » ou d’abandon de la
situation a autrui. L’empathie est une retenue, sugpension du jugement, qui permet
d’instaurer les conditions de la compréhensionatire de référence de I'apprenant par
I'expert, ainsi que la relation de confiance plusmoins tacite qui doit, pour Rogers
(Rogers & Sanford, 1989), et pour Freud, existérecles deux sujets en présence I'un

de l'autre.

Une telle approche psychologique de la médiationsitmation d’apprentissage est
critiquable, en ce gu’elle peut paraitre non seel#@w non objective » mais aussi parce

gu’elle peut sembler remettre en cause le réla firiction de I'expert.

Sur la critique de manque d’objectivité, nous réjyons avec Rogers que nous sommes
en présence du noyau dur de la relation pédagagifupeut-étre de toute relation
intersubjective, a savoir la difficulté majeure,ireol'impossibilité, a sortir de la
subjectivité au sens kantien, en tant que « pecisst juger ». C’est une polémique
récurrente a laquelle les méthodes des sciencesihesnsont confrontées. Toute
approche épistémologique se heurte en sciencesimesna&t peut-étre dans toutes les
sciences, a la question de la logigque des sigtidica (Piaget & Garcia, 198711-17).
Pour répondre a la deuxieme critique, disons quéléede I'expert n’est pas nié mais
transformeé, et qu’il évolue vers une double exigepour davantage d’ « objectivité »,

au sens de suspension du jugement, et davantdfjeatie dans la médiation.

Enfin, il a été évoqué la question d’une dimenspinituelle chez Rogers, qui serait une
quatrieme dimension de son approche. Jean-DanidglarRcévoque des rapports
« difficiles et problématiques, conflictuels ménugroutants et déstabilisateurs » qui
sont «des faits d'expérience pour tout enseigna(RRohart, 2008,148. Comme

solution, il évoque I'empathie rogérienne, « enmies d’acceptation inconditionnelle
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des éleves » gu'il lui semble indispensable d’apgre aux enseignants grace a des
séminaires d’entrainement. Par la publication deensemble de contributions, Rohart
souhaitait présenter de nouveau I'empathie, défiareme la capacité « d’entrer dans le
monde perceptif privé de l'autre ». Or on tombe nbieite dans « I'affection

inconditionnelle », « I'attention aimante et sacseetc. qui, selon nous, discréditent
I'approche rogérienne. Car nous ne parlons pasleck haute morale » (sic). Nous
parlons de méthode a disposition de I'expert aéntrdvailler et d’obtenir 'accés au

cadre de référence d’autrui.

Nous pensons que cette derniere dimension n’estnpesssaire pour utiliser avec
bénéfice les notions de congruence, d’acceptandemipathie en situation didactique.
De méme, ces notions sont généralisables a totutatisn didactique, quoiqu’elles

fussent élaborées a partir des psychothérapiesienogés, ce qui les rend parfois
suspectes d'étre spécialisées et de ne pas appaaterchamp de I'apprentissage
commun. Rogers prouve le contraire, en enregistlastses premiéres observations.
Dés les années 1940, malgré les difficultés teclmsgle I'époque, il enregistre a l'aide
de deux phonographes. En 1942, il possédait présede interviews enregistrés et
retranscrits. Il est incontestablement un piondet’observation en sciences humaines,
psychologiques et/ou sociales. C’'est sur son ex@nupt nous avons utilisé trés tot, des
les années 1970, les premiers magnétoscopes martabbande, afin de filmer des

situations d’apprentissage, soit sur le terraiha@amétier, soit en formation.

Et si I'on ose croiser les apports de Rogers, @éaidret le Ménon de Platon, on peut y
trouver les bases de l'autoconfrontation, sous dewures. Une premiére forme est, par
exemple, le commentaire de [I'action par l'acteui-niéme qui regarde les

enregistrements audiovisuels de sa pratique piiofessle. L'acteur est confronté a ses
propres actions, dans le but d’en expliquer le cemna des tiers apprenants. Une
deuxieme forme est la confrontation de I'acteurlfgaapert avec les enregistrements de
ses paroles et de ses gestes qui ont été réalipasagant, dans un premier temps.
L’acteur est invité par I'expert a s’exprimer s qu’il a dit ou fait préecédemment,

dans le but de I'expliciter & I'expert. Il s’agitidantage d’expliciter le pourquoi. Le
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cadre de référence du Sujet ne s’oppose en rierioanes objectivées des savoirs. Le
cadre de référence contient la question du sessvhir pour le Sujet. Du sens singulier
comme perspective des représentations opérées Bajdt. Partout ou il est question de
pérennité du Savoir, surgit le Sens comme viséeratipé par le Sujet d’une

appropriation singuliere sans laquelle aucun apizsage, c'est-a-dire aucune
appropriation de connaissances, ne peut avoir li&acoute et le respect du cadre de
référence de l'apprenant n’entrainent pas l'abandes pédagogies mais ils les

renforcent.

L’entretien compréhensif

Kaufman, en utilisant I'adjectif « compréhensife>stue clairement dans la perspective
weébérienne, c’est-a-dire «quand lintropathie t’'equ’un instrument visant
I'explication, et non un but en soi, une comprémmsntuitive qui se suffirait a elle-
méme » (Kaufmann, 1996). Pour Kaufmann, I'objectif principal de la métlodst la
production de théorie, a partir d’'une « articulataussi fine que possible entre données
et hypotheses », avec « une formulation d’hypothé&eutant plus créatrice qu'elle est
enracinée dans les faits ». Notre approche guaétabus dicte d’aller encore plus loin,
en prélevant certaines hypotheses directement tarisrrain, a partir du terrain.

L’articulation entre hypotheses et données viestige.

La méthode ne sert pas qu’'a la recherche, elle aesi a élaborer des dispositifs
didactiques applicables pour la formation, a paiquestions tres précisément ancrées
dans des réalités visitées. Ces terrains d’intéimersont, pour I'enseignant, le conseil,
le formateur ou le concepteur d’EIAH des gisements de cadres de référence qu'il faut
extraire pour servir de matériau, la métaphorevimatitres vite ses limites car un cadre
de référence n’est pas situé comme un objet daesbaite. « L’artisan intellectuel »
décrit par Wright Mills (1959), voulait rompre avdobsession méthodologique,

coupée volontairement de I'élaboration théoriquee «néthodologisme s’inscrit dans

L EIAH : Environnement Informatisé pour I’Apprentgge Humain.
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un mouvement de bureaucratisation de la sociét «uationalisation sans raison » qu
réduit I'impact des idées sur la marche des ches@éaufmann, 1996,12). Nous
n’entrerons ici ni dans le débat de la multiplicigs méthodologies d’entretien, ni dans
la polémique sur le «formalisme impersonnel deptaduction industrialisée de
données » (Kaufmann, 19984). Nous avons déja fourni quelques éléments de
recherche sur cette question vive au plan de lagugie assistée par des techniques
formelles informatiques (Delacour, 1994 et 2007enkretien compréhensif est un
« instrument souple, subordonné a la fabricatioladikéorie » (Kaufmann, 19963) et
aussi a I'élaboration de référentiels pour des anognes de formation.

Les éléments déterminants pour la réussite deréganh compréhensif sont les

suivants :

1) La compréhension est une dimension de vertcpliur le Sujet interviewé, c’est-a-
dire de profondeur pour-soi. Si on veut gagnendansion, on perd en compréhension,

c’est-a-dire en « relief » (Gotm#ncitée par Kaufmann, 19987).

2) La dynamique de l'entretien compréhensif ne @edé ni sur I'implication de
I'interviewer ni sur la dépersonnalisation de ltetien : I'interviewer empathique est
celui qui est en position de recueil du cadre déreé@ce de l'interviewe, ni plus ni
moins. Toute demande explicite ou implicite de dat ple I'interviewé en faveur d’'une
implication personnelle de I'interviewer est traittomme élément de relance du cadre

de référence de l'interviewé.

3) Le cadre de référence dans I'entretien compighétant celui de l'interviewe, la
conduite de I'entretien aura pour but de restesa&ncadre afin de ne pas le confronter
au cadre de référence de I'interviewer, du moirssgaas un premier temps qui est celui

du recueil le plus fidele possible du cadre deregfée de l'interviewé.

92 Gotman, Anne (1985)a neutralité vue sous I'angle de I'E.N.D,R1 Blanchet, A., dir. L'entretien
dans les sciences sociales. Paris: Dunod. Cité pa@aufmann, 1996, page 17:
L’entretien « impersonnel », selon Anne Gotman,medtrait en ENDR (Entretien Non Directif de
Recherche) une conduite et un traitement de donrétandardisées », pour qu’il soit « possible de
conduire tous les autres entretiens de la mémeeamgrafin de réduire au minimum les variations d’'un
entretien a I'autre ». Mais conclut-elle, « pougiger en extension, on se condamne a perdre efirelie
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4) L'entretien compréhensif cherche a étre fidéle diversité et I’hétérogénéité, ce qui
contredit toute méthode qui développe des quesdioes L’entretien comprehensif ne

comporte qu’une seule question, la question ouvkrt@épart (QOD).

5) Les signes de la rigueur de I'entretien com@néif sont : la question ouverte de
départ, I'écoute empathique vérifiée par la relafnetormulation), les indices du cadre

de référence fournis, le nombre et le moment d’appa des questions fermeées.

6) L’entretien compréhensif se déroule idéalement rgthme de la parole de
I'interviewé, & qui on facilite son choix d’assadias libres. Cette partie de méthode ne
nous intéresse pas en l'occurrence pour contoudesr refoulements comme pour

Freud®, mais pour approcher le cadre de référence du.Suje

Dans le récit que fait celui que I'expert écoute; & a la fois de I'exces et du défaut.
Excés de présence du raconteur et défaut d’exsidada réalité. Ce qui est admis dans
I’Art comme artifice de la représentation, univéissble par sa reconnaissance sociale,
ne l'est pas facilement par la Recherche, caruedg I'exces et du défaut ne fait pas
I'affaire du chercheur, sauf & admettre gu'’il sfagi d’'une métasituation : un Sujet
s’entend parler et analyse en s’écoutant, danssuhrmsouvement. Le récit « simple »

que Platon opposait au simulacre est ce dont ngossabesoin ici car nous ne

% Lorsque Freud interpelle son lecteur, dans sae Rsychanalyse et Médecine, en se placant de son
point de vue pour «enfin (...) apprendre ce quealgste entreprend avec le malade », la réponse est
provocatrice : « Il ne se passe entre eux rientdéague ceci : ils causent. » Rien d’autre, nirinsents,

ni médicaments, seulement la parole, I'écoute de Vers l'autre et réciproquement. Mais si celatpeu
rassurer certains lecteurs, Freud pense que « Ildatfigeur impartial manifeste (...) aussi un ceretin

net dédain. Il semble vouloir dire : « Rien que?ces mots, des mots et encore des mots » comme dit
Hamlet ! Le discours ironique de Méphisto lui paasesi par I'esprit : que les mots se prétent &ou
(Freud, 1926100). Freud place le Verbe aprés I'Acte, du moins pme Humanité en contradiction avec

le Dieu de la Genése : « Certes, au commencenmnt'@tte, le verbe ne vint qu'apres ; ce fut sbien

des rapports un progrés de la civilisation quaadté put se modérer jusqu’a devenir le mot. » @reu
1926,101) Mais lorsque Freud demande a son patient d'dselamentsincéreavec l'analyste, et a ne
rien dissimuler, il parle de ce qui vient conscieamina I'esprit de I'analysant puisqu'’il sait tréerbque

le patient se dissimule avant tout a lui-méme aetgapensées. Comme si le Mol n'avait plus « l&nit
gu'on lui attribue toujours » (Freud, 1928)2). C'est en tenant compte de tels éléments quérdien
compréhensif non directif doit étre mené, non pagae nous penserions a lui appliquer la technique
psychanalytique, mais parce que le Sujet intervisvérouve, toutes proportions gardées, dans laemém
situation que I'analysant pour ce qui est de I'acaéses propres pensées : il existe une coupue @nt
gu’il congoit consciemment et clairement, et ce gsi refoulé, subconscient, caché. Il ne s'agit pas
encore une fois, de tenter une quelconque incurpeythanalytique — qui contredirait d’ailleurs la
technique psychanalytique freudienne qui exige biantres conditions — en direction de l'intervievlé
s’agit de créer les conditions d’entretien poureobtle maximum possible de ces enchainementsesidé
dont le processus empathique utilise I'expressantép telle gu’elle se présente.
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cherchons pas de représentation d’un événemenis ne pensons pas trouver du
représentable en tant que tel dans I'apprendre @mwenter, mais nous voyons dans
ses traces et dans ses effets des témoignagesabimgstons que nous ne pouvons pas
raconter l'insension a I'ceuvre. Ce qui demeuresqiasition de connaissances et la
transformation qui l'accompagne, sont les témoinscemme juridiques — de
I'événement. Les entretiens menés au cours de €eitle sont ainsi regardés comme
autant de récits de témoins. C’est ce que dit Ra@@ propos de l'irreprésentable : « I
s’agit moins alors de raconter I'événement quesdeoigner d’uril y a euqui excede la
pensée, non pas seulement par son exces propgepatrae que c'est le propre diey

a eu en général que dexcéder la pensée » (Rancie@3, 226). Nous sommes
aveugles comme Edipe, soit, mais la parole donv@ragque quelque chose a eu lieu,
dont le produit est indéniable puisqu’il est lasoai d’étre de la chose. Comment
gualifier une insension en acte du Sujet appreganth’affirme son étre que lorsqu’elle
et parce qu’elle a disparu en tant qu'acte ? Conrsaisir quelque qualité qui n’a ni

passé ni présent, et qui se fonde sur un résuliaeql témoigne de I'absente ?

Ainsi I'entretien compréhensif non directif dontusoallons présenter la pratique, doit
fournir les meilleures conditions possibles poue da Sujet (interviewé, ignorant,

apprenant) mette des mots sur ce qui n’était dast djui pouvait rester en grande partie
incompréhensible, non seulement pour le Sujet Eine mais aussi pour des

observateurs.

8. Le cadre pratique de l'entretien
« Sitét qu’'un homme fut reconnu par un autre pour un Etre sentant, pensant et semblable a lui,

le désir ou le besoin de lui communiquer ses sentiments et ses pensées lui en fit chercher les

moyens. »
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Jean-Jacques Rousseau, Essai sur l'origine des langues. Cité par Paul Ricoeur (2004)

Parcours de la Reconnaissance, Troisiéme étude, La reconnaissance mutuelle, 223-377.

Comment obtenir que le non dit soit parlé et quelicible soit saisi ? Comment éviter
gu’ait lieu uneélaboration au sens freudien de transformation, au sens dfdmm
contrainte par des mots, de quelque chose qui &tent. Si tout discours est
déformation, notre préoccupation n’est cependastlgarecherche d’'une quelconque
réalité, encore moins d’'une vérité. Notre soucidégbtenir le point de vue, I'angle de
perspective du Sujet ignorant, de le faire parlepkus pres possible de son cadre de
référence, sans oublier de lui faire valider ceogua entendu. Notre méthode est
interprétative, car comment ne pas I'étre, maisagtipexclusivement du cadre des
enonciations et des associations qui font sens lgo8ujet interviewé. La validité du
matériau s’obtient par la reconnaissance de |'aaligu de ce qui est dit et ressenti par
le Sujet avec ce que l'expert a entendu, comprigsetcapable de reformuler, en
I'occurrence sous forme de scénaristigue pédagegifa parole singuliere du Sujet
ignorant est constituée des enchainements, desrimide contenus et du sens ainsi
généré par le Sujet. Ces liens sont indispensadidsur recueil le plus fidele possible
est primordial, comme nous allons le voir en agpion. C’est I'obtention de ces
contenus la qui permet d’approcher ce dont on paifois les ombres, dont on sent la
présence, ou qui, pourquoi pas, vient de tempempg affleurer a la surface du dire.
Ce sont dans ces circonstances que le Sujet dé&cenvui-méme des prolongements de
son acte d’insension, qu’il en prend parfois trescigsément conscience, qu’il continue
donc sa construction en ipse, souvent pendant amdgempan de temps au dela de la
période consacrée nommément a I'apprentissageréP&§05d,232). Nous entrons
dans I'explication pratique de I'entretien compnétienon directif. Nous expliquons ici
la maniére de conduire un entretien pour saisircempréhension des moments
historigues qui ne sont cependant pas procéduraljas sont anévénementiels,
atemporels, mais qui sont producteurs de sens |lpobujet. Les deux terrains choisis

pour les entretiens engagent des activités d’Agpeepour un Sujet singulier : savoir
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atterrir, étre laché ou concevoir des concepts komiropre d'un Sujet unique, dont
I'activité est singuliere. Les succes et les samstidu réel sont eux aussi rattachés
intégralement a la personne, au sens de Sujetlienglentifié. Les interfaces sociales
du Sujet sont des populations de « confrontation’est-a-dire les moniteurs ou
instructeurs, les éléves embarqués, les colleguextreurs, les étudiants, les lecteurs.
C’est-a-dire que le passage opéré du Savoir a ln&ssance et a la Compétence
rencontre trés concretement le Reéel: les sanctthngéel sont la mort physique
(accident), le rejet hors du métier (cessation td/#é par non renouvellement des
qualifications annuelles), la production non reasmmon publiée ou mal publiée, les
refus institutionnels tacites ou explicites, leetgpar les collegues et/ou les étudiants.
Les succes du réel sont I'obtention du Brevet stalalifications d’avion, I'admiration
des passagers de l'avion et la reconnaissanceotiegues chercheurs, les publications
couronnées, les manifestations publiques, la demagférentielle des étudiants et des
collegues. Dans les deux cas, le statut sociafrasifiant : pilote d’avion, enseignant

chercheur.

8.1. L’entretien compréhensif non directif

La métaphore du lancement en orbite

En ces matieres ou il s’agit de [I'élaboration et Kdilisation de techniques

psychosociologiques, il est aisé de procéder adéesonstrations, de proposer des
exercices simples et de les filmer. L'analyse séfie offre des éclairages immédiats, a
n'en pas douter. Il en est tout a fait autremenirges écrire. C’est pourquoi nous
faisons le détour par une métaphore dont certaBnegogies nous permettront

d’énoncer les composantes de la conduite d’entrebenpréhensif non directif.

Imaginons le cas d’une fusée qui doit lancer ualkigt en orbite. Le schéma ci-dessous

n'a aucune autre prétention que de proposer dadgnanlement temporel les analogies
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dont nous avons besoin pour nous faire comprehdrechéma complet ci-dessous sera

rappelé en médaillon.
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Figure 4 — Métaphore du lancement en orbite

Détaillons la métaphore dans l'ordre, en partantdéout, du lancement d’'une fusée et
de la mise en orbite de son dernier étage. L'aéatratn situation duelle y est comparé,
dans ses dimensions événementielle et temporellco@rons les analogies

significatives, depuis la préparation et le lancenpesqu’a la fin d’'un « tour complet ».

/

\ décollage
QOD
préparations

Figure 5

Un entretien compréhensif non directif (ECND) nétesdes préparations de fond et de
forme : choix de I'échantillon significatif, chodkes conditions spatiales et temporelles,
choix de la question ouverte de départ (QOD) eatio#l avec les hypothéses, choix des
conditions de la validation de la QOD, choix de pegsentation de la démarche
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d’entretien. Cette phase est celle de la préparatela fusée et de son acheminement

sur le pas de tir.

La Question Ouverte de Départ est la mise a fenodke fusée. Remarquons que par
analogie, la mise a feu ne signifie pas le décellmgmédiat. Une pesanteur doit étre
vaincue : la fusée ne s’éleve que lorsque la peussé plus forte que la gravité de
I'attraction terrestre. Il existe des décollagesndfetien qui sont plus ou moins inertes,
plus ou moins rapides, ce qui dépend de facteasscomplexes sur lesquels la marge
d’intervention de linterviewer est trés petite, #es fragile. Les corrections de
décollage ne peuvent étre brusques. Par exempli guestion est purement et
simplement renvoyée a l'interviewer, ou si l'intexwé se tait, ou encore s'il exprime
gu’il n'a pas de réponse a la question, etc.,dlimiewer doit appliquer la reformulation
(que nous expliquons plus bas). Dans la tres gramajerité des cas, la QOD lance
I'entretien, et [linterviewer obtient une réponsexplitable qui correspond
analogiguement au décollage du premier étage diasée. Dans cette phase risquée,
I'interviewer considérera chaque instant qu'il paasécouter comme le rapprochant de

la mise en orbite de I'entretien.

Figure 6
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L’interviewé a commencé a s’exprimer en parlardreaccompagnant sa prise de parole
de plus ou moins de comportements non verbaux.oiBath fusée s’éleve sans
difficultés, parfois elle peine, parfois il est e8saire de mettre a feu un autre étage, par
exemple si I'interviewé s’arréte de parler. En eféelancement de I'entretien peut durer
un certain temps et, ainsi que le schématise lardi®, un « deuxiéme » étage doit
parfois étre lancé, qui n'est en aucun cas la it#petou des « compléments » a la
question de départ. La typologie de ces instant$eidretien se résume en quatre
grandes situations : des silences pleins, descsdevides, des demandes normatives sur
ce qui vient d’étre dit, des demandes de complénela I'interviewé a l'interviewer.
L’interviewer doit relancer I'entretien, et il possede pour cela des outilsitde
principal est laeformulation(Rogers) qui consiste a reprendre, en miroir, Weviggnt
d’étre dit et exprimé, soit en le répétant prestiiéralement, soit en en faisant la
synthése compréhensive empathidBerter). Pour y réussir, l'interviewer aura du
écouter au double sens de ne pas parler et de fairecsii@terieurement en suspendant
tout jugement (Freud). Lorsque linterviewer estni@ a pouvoir ainsi écouter, le
probléme de la mémorisation de ce qui est dit pateiviewé ne se pose plus. Et
I'interviewer est apte a faire des reformulatioogst-a-dire a présenter a l'interviewé
un miroir de son cadre de référence, le plus fideébssible. De toutes facons,
I'interviewer saura tres vite s’il est empathiquepte a reformuler « correctement » car
il existe une relation causale entre la conduitéatdretien par l'interviewer et ce que

I'interviewé livre de son cadre de référence.

La figure 6 montre aussi que parfois il faut plusné relance pour stabiliser le

lancement de I'entretien.
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Figure 7

Parfois I'entretien est « en orbite », plus ou reoBpidement a partir de son lancement,
ce qui se reconnait au mode d’expression verbalntirviewé. D’une fagcon générale,

le débit de parole est peu rapide. Il peut exiatessi des silences plus ou moins longs,
qui sont « pleins », ce qui se diagnostique a Eolmtion de l'attitude de l'interviewé

qui est alors «tourné vers lintérieur de lui-mémet de son discours, les silences
« vides » se reconnaissant a la sollicitation iotgative verbale ou non-verbale de la
part de l'interviewé vers l'interviewer. Les sil@wcpleins sont des signes positifs de
fonctionnement empathique qui distinguent radicaleinun entretien compréhensif non

directif d’'une interview par un journaliste.
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Figure 8

La « mise sur orbite » est le signe d’'un entretiemectement lancé. On observe que la
prise de parole par linterviewé est durable, da’'ebe déroule par I'expression
d’éléments qui concernent le cadre de référencé&Sujet, et qu'elle s’installe dans
l'intériorité, voire dans l'intimité de pensée dénterviewé. Nous notons que les
reformulations successives qui accompagnent le ichgrarcouru (R3,...) peuvent

amener l'interviewé a se livrer au-dela de ce qpeilit consciemment souhaiter.

C’est pourquoi, notamment en situation institutielle il est tres important de maitriser
cette mise en intimité du Sujet, et savoir arrétermprocessus analytique qui peut étre
reproché a l'interviewer par la suite. Pour satiout moment du processus de descente
plus profonde dans le cadre de référence intim&ujet, il suffit a I'interviewer de
poser ungjuestion ferméegui fait sortir I'interviewé de I'expression dersgadre de
référence, orbite sur laquelle il se trouve. Notalenc que techniquement, si
I'interviewer fait I'erreur de poser des questidesnées au lieu de reformuler, il sortira

aussi, mais involontairement, du cadre de référencBujet. La raison en est que toute
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guestion fermée exprime le cadre de référenceimterViewer au lieu de se positionner

a I’écoute de celui de I'interviewé par la non dirgté d’'une question ouverte.

Résumons en disant que l'entretien qui a débutdg&OD, se poursuit autant que
possible grace a des relances empathique faitefatenulations.

P -~

Y

~~ -

Figure 9

Se prolongeant dans une certaine durée, I'entrpemet d’obtenir une quantité et une
qualité discursives. Et on observe qu'apres avioirél son cadre de référence,
l'interviewé a souvent besoin de faire une sortétape. L'interviewer connait la

technique de reformulation qui peut encore étrdigqgfe au bout des quatre ou cing
précédentes : il s’agit d’'une grande reformulaijiB6) qui reprend tout ce qui s’est dit
depuis le début. L'interviewer, en pratiquant aigmrmet a linterviewé de se

positionner sur plusieurs plans complémentairetadgtuation duelle : en recevant la
synthese de son cadre de référence exprimé, Vieteé prend conscience de ce qu'il a

dit, entend ses propres enchainements d’idéestetssuré de I'écoute large que lui
offre I'interviewer.

A ce point, l'interviewé a plusieurs possibilitésoit de continuer et d’approfondir

encore, soit d’exprimer plus ou moins explicitemgme le tour de la question ouverte a
été fait.
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L’interviewer peut choisir ce moment pour poser dasstions complémentaires (Q1,
Q2, Q3,...), qui seront considérées comme « ferméesisqu’elles arrivent au bout
d’un certain temps, dans I'entretien, en foncties ceponses données spontanément par
I'interviewé.

L’entretien peut étre considéré comme terminé :

- lorsque les reformulations n'apportent aucun agpraissement supplémentaire,

- lorsque les questions complémentaires n'appori@ntp réponse détaillée,

- lorsque des éléments de discours identiques a gaiont déja été fournis dans

I'entretien, reviennent.

Figure 10

Il faut savoir que le niveau de profondeur d’'unretin compréhensif non directif
dépend de deux facteurs : ce que l'interviewerdegiosé a consacrer en temps et en
qualité d’écoute, et la qualité des relances aurscale la phase de lancement.
Prolongeons la métaphore : on se trouvera sur thige @lus ou moins haute ou basse.
Le cas de l'orbite interrompue, notamment par wpgure du contrat compréhensif par

des questions fermées, a aussi été évoque.
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8.2. Application de la méthodologie

L’échantillon significatif

Décidé par la construction de I'objet de recherdhéerrain d’étude doit étre en relation
directe avec ses hypotheses centrales. Les sigatiapprendre comme inventspnt

innombrables. Elles sont peut-étre méme présentass doutes les situations
d’apprentissage. Mais il nous fallait choisir, pamlusieurs possibilités, un chantier
principal aupres d’'un échantillon significatif a fais par sa population et par la
question ouverte qui serait posée. Comme ce tecmainerne des situations perceptivo-
gestuelles et que nous voulions avancer sur I'hgse d'une généralisation de
'apprendre comme inventer, nous avons tenté d@mgu sur un terrain

complémentaire : celui de la conceptualisationl’gaseignant chercheur.

1) Nous avons choisi de mener des entretiens gtiditauprés de pilotes d’avion
choisis pour leur hétérogéneité, souhaitée la [auge possible. Il s’agit d’'un choix
méthodologique de I'entretien compréhensif. « Lastitution de I'échantillon est a
juste titre une des pieces maitresses de l'entrettandardisé : il doit étre soit
représentatif ou s’approchant de la représentétiwoit défini autour de catégories
précises. (...) Il n'est pas rare (...) que les catégode classement des opinions
donnent lieu a des corrélations, comme dans leshadés quantitatives. Dans
I'entretien compréhensif, ces corrélations (...) fsatilement fonction d’indices, (...)
révélant la complexité des architectures concelgsigdingulieres. Face a une telle
complexité et une telle richesse, le caractéreifggtif des criteres classiques (...)
devient moins opérant : ils fixent le cadre maisxpliquent pas, alors que I'histoire de
individu explique » (Kaufmann, 199640-41). Les personnes qui constituent
I’échantillon jouent un réle dynamique, car le éd’analyse du matériau recueilli,

comme nous le verrons au troisieme chapitre, peaitedfectué a « plusieurs niveaux de
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réflexion paralleles. (...) Toute investigation dutéreau doit se doubler en permanence
d’'une analyse des conditions de production du disce (Kaufmann, 199612). Ainsi,
I’échantillon significatif de pilotes d’avion a rig@@ment trouvé sa pertinence, une fois
qgue la QOD a été stabilisée. De plus, nous avonggaser une partie de I'échantillon
de pilotes qui ne connaissaient pas l'interviewascaune partie qui le connaissait. La
question posée n’'a jamais été débattue auparavesehtretien, et elle n’a été préparéee

par aucun interviewe.

2) Nous avons pratiqué trois entretiens qualitagiis le méme modele compréhensif
non directif, auprés de trois chercheurs. Commésorerra aux résultats sur deux des
trois entretiens, le centrage de la QOD sur une enffmmulation qui concerne notre

objet et non sur ses applications particulieresnped’utiliser ce deuxieme terrain pour
apporter « de nouveaux €léments de cadrage, irdittiplus nombreux, plus précis et

plus riches » (Kaufmann, 19962)

3) Nous aurions pu, et il serait intéressant dieger ultérieurement, ajouter d’autres
terrains d’enquéte, dans des domaines professomoébntairement tres hétérogenes,
comme par exemple le domaine professionnel du chibopéra, le domaine

professionnel de la formation a la coiffure.

Les conditions générales

Lieu, heure, environnement, moyens.

Le lieu de l'entretien importe peu, du moment q@gdt calme, non interrompu de
I'extérieur. Un seul entretien n’a pas respectéeagindition, mais n’en pas été affecté.
Les horaires de rencontre ont été fixés pour stassle la disponibilité des interviewés
pendant au moins une heure trente.

Les environnements ont été aussi divers que : @septeces du bureau de piste du
terrain d’aviation, le bureau ou le domicile detérviewé (sans présence de tiers, sauf

pour un entretien aupres d’'un chercheur, dont hgodat était présent dans la piéce), en
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plein air dans une clairiere prés d'une petite @oBeul ce dernier environnement a

contraint les personnes a se tenir debout.

Les moyens utilisés sont réduits a un bloc-notédséitpour noter a la volée ce qui
apparait a l'interviewer comme des mots ou des désectes du cadre de référence, un
petit magnétophone numeérique a micro incorporéegtiplacé en évidence, soit sur la
table, soit sur un support (toit de l'auto dansclairiere). L'enregistrement est
systématiquement déclaré a l'interviewé, ce derdiemt invité a accepter d'étre
enregistré in extenso. Conserver 'ensemble deucesy dit n’est pas difficile, il suffit
d’enregistrer. Garder des traces de ce qui estvedral est beaucoup plus compliqué,
méme si la vidéo avec un ou plusieurs angles deeprile vues est possible. Dans la
situation de face a face des entretiens non disettlle que nous I'avons choisie pour
méthode, nous pratiquons un enregistrement annandétervieweé comme étane
bloc-notes personnel de l'interviewer qui lui petrde ne rien oublierL’engagement
est donné a linterviewé quil n’y aura aucune @Xgition ad hominem des
enregistrements dont I'exploitation est réservéeing analyse fine de I'entretien.
L’acceptation des conditions ainsi énoncées egféméral unanime. Pour la totalité de
nos entretiens, nous n'avons eu aucun refus d’'&tregent. Un numéro est attribué a

chague entretien pour préserver 'anonymat deelfinewé, comme il est d’'usage.

Préparations

Outre les conditions générales, les préparationslee suivantes : le guide d’entretien,
la QOD, les prises de rendez-vous.

Guide d’entretien et grille

Le guide d’entretien, a distinguer de la grille dpgestions, est formé des questions
précises que se pose linterviewer a partir de hggmthéses, et qui ne sont jamais
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communiqueées telles quelles aux interviewés. Ldeydientretien représente la toile de
fond sur laquelle 'expert qui analyse le matér@hienu va projeter le cadre de
référence de linterviewé. Ce guide d’entretien aauoute sa place aussi pour
I'ingénierie car il est un élément déterminant paiticipe a toute conception didactique

en réponse a la demande de I'instance qui commetrale dispositif souhaité a priori.

La grille est composée de questions que se paserViewer expert, a partir de ses
référentiels de savoir et/ou de son cadre de mérpersonnel. Ces questions ne sont
jamais posées d’emblée aux intervieweés. Elles né gas non plus utilisables comme
relances dans un entretien compréhensif non direainme nous allons l'illustrer ci-
dessous a l'aide d'un contre exemple. Ces questiepgsentent généralement des
points précis qui intéressent I'expert ou le difjifogu’il représente, et elles peuvent
étre posées si l'interviewer le juge encore nédessseulemenen fin d’entretien, si

elles n'ont pas été abordées spontanément paerlieivé au cours de I'entretien.

La QOD, la reformulation et I'écoute empathique

Comment est congue et a quoi va serviiQaestion Ouverte de Dépet Nous ne
procédons pas d’apres la grille des questions, anpatir d’'une seule question ouverte.
Le guide d’entretien a fourni de nombreuses questidont il s’agit de trouver le
rassemblement en une seule question posée au dépantretien. Il ne s’agit pas, ce
qui serait impossible, de trouver une formulatian fasse la synthese véritable de
guestions tres différentes les unes des autres, aeairouver — d’'inventer — une bonne
QOD qui soit une ouverture, a partir des hypothagasérales de I'expert, vers des
possibles a explorer dans le cadre de référenceigegiewes. La QOD, c’est le moyen
non directif d’aller demander au Sujet interviewar un mode empathique, d’explorer
devant nous son cadre de référence spécifiquepemseé a la questiosans que jamais
aucune hypothese de réponse ne lui soit fourierisque, sinon, loin de faciliter son
expression, d’enfermer autrui dans notre propreecade référence, ou dans le cadre

référentiel du savoir dont nous sommes porteurs.
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La question choisie pour nos terrains de rechergbe,inaugure le lancement des

entretiens est la suivante :

«J'aimerais que nous parlions de ce qui vous a ameods personnellement, a savoir

[atterrir], [faire votre premier vol seul], [concepaliser] ? »

L’emploi de I'expression : gaimerais que nous parlions deest fréquente pour nous
permettre de poser oralement une question ouveriedinective de départ. Sa forme
ecrite n’est pas trés correcte, notamment lorslgusdt suivie de gomment vous. »,
mais cette formulation nous a toujours donné dssltas meilleurs que des questions
plus directes, voire dangereusement déja ferméekbrectives, telles que Rarlez-moi
de...», «Dites-moi ce que vous pensez de..«Pour vous, qu'est-ce quex». Des
spécialistes de I'entretien compréhensif dont npagageons une grande part de la
méthodologie, n‘ont pas toujours compris l'impodandu respect strict de cette

formulation ouverte et non directive pour dématesrtretien.

De méme il faut respecter le point de méthode stiivaans aucune dérogation
possible : la QOD est Iseulequestion qui est posée pour le lancement d’'uretertr
compreéhensif. Les principes en sont simples : wrestipn ouverte doit étre posée par
I'interviewer au début de I'entretien. Nous avomgaddit préecédemment que le langage
spécialisé parle ditervieweret dinterviewé et nous rappelons que cela peut provoquer
une grave erreur de méthode : nous ne sommes pasuda interview radiophonique
au cours duquel linterviewer doit poser des questi nombreuses, « pertinentes »,
pour « faire réagir », etc. Non, on appelle intewer, dans I'entretien non directif, la
personne qui conduit I'entretien, c’est-a-daepersonne qui veut obtenir de I'Autre sa
perspective (son cadre de référence) au maximunsiljessur une « question »
Prenons un exemple : « J'aimerais que nous partilense que vous pensez du lait. »
Nous venons d’appeler question ce qui n’est pasnert une question. Et qui n’est pas
non plus une affirmation. C’est une sollicitatiorcdarler ensemble », mais avec le
souhait de laisser parler I'interviewé de ce gpé&hse. La « question » estverteparce
gu’elle n’indique aucun chemin particulier, aucutiesction, ce qui ne signifie pas

gu’elle soit générale. Laisser parler signifie djugerviewer écoutela réponsequelle
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gu’elle soitet quoigu’il en pense lui-mém@®n peut trés bien demander : « J'aimerais
qgue nous parlions de ce que vous pensez de laucalés petits pois surgelés. » ou « ...
ce que vous pensez de l'infarctus mésentériqueymome des formes d’ischémie. »
Une questiorferméeest de la forme : « Que pensez-vous de la couleuwres petits
pois ? », « Aimez-vous les petits pois ? », « Pezfgous les carottes ou plutdt les
petits pois ? », « Besoin de petits pois ? », «d¥asez-vous pas difféeremment en
présence de petits pois en conserve et de petgspmelés ? ». Nous y reconnaissons
successivement des questiomlirecte, binaire (oui, non), a double entrée, sugiiye,
interro-négative qui sont toutes des questions fermdear « fermé », il faut entendre

que l'interviewé aura tendance a répondre en sgigusant davantage par rapport a
l'interviewer ou a un référentiel externe que papport a ce que lui en pense
personnellement. Y compris de dire qu’il n’en pensa, qu’il ne connait pas, qu'il
n‘aime pas, qu'il n’a jamais golté, qu’'il ne vewsprépondre a cette question, etc.,
autant de réponses, toutes valables par définitmyr [l'interviewer, car elles
appartiennent au cadre de référence de lintervidst@as a un cadre externe ou au
cadre de référence de l'interviewer qui pourrabiaenvie d’entendre une réponse en
accord avec ses propres pensées ou hypothesedteSagproche n’est pas respectée, |l
est trés vraisemblable que le champ d’expressiocadve de référence de l'interviewé
aura plus de difficultés a s’ouvrir, voire méme plas souvent, restera fermé, ou sera

détourné, ou hien encore refusé a l'interviewer.

Jean-Claude Kaufmann, par exemple, nous donneniigee de ce qu’il considere
comme un bon résultat obtenu « grace a l'art deqliétrice, qui a su a chaque fois

trouver la bonne question (...) »

Voici un extrait de I'entretien, avec nos commemsen italigue en dessous de chaque
ligne du texte original. Nous complétons par la mémeasion les éléments de la

méthodologie qui nous manquent encore pour padserayse, au chapitre 11l :

« — Avec votre mari, il y a des sujets de convé@aafjue vous évitez, par exemple sur

des choses qui vont pas entre vous ? »
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Question fermée, treés directe, avec hypothése titdecadre de référence de

l'interviewer.
— « Non, on cause de tout, pas toujours beaucoup, ceathoses et d’autres. »

Conséquence d’une question aussi fermée : réponsa ®, méme si c’est oui, et nous
ne le saurons jamais ; de plus, on obtient une mépdrés anonyme : « de tout », « de

choses et d'autres ».

— « Mais par exemple vous lui avez dit que vous eZpas contente gu’il en fasse si

peu ? (elle l'avait signalé quelques temps avant).

Tentative de raccrochage au cadre de référenceé lprécédemment par l'interviewée,
mais sous forme de question directe, fermée, ajaisne tentative de reformulation
serait possible, telle que « Pour vous, il est m&sible que votre mari en fasse si
peu... », exprimé d'un ton neutre, sans interrogationa fin de la phrase. Puis

l'interviewer attendrait, tranquillement, avec entipie.
— « Oh ¢a, ¢a sert arien, je lui dis, mais ¢a sedra »

On en apprend un peu plus... C’est déja I'effet menimais évident de la simple

reprise des mots de l'interviewée.
— « Qu’est-ce que vous lui dites ? »

Nouvelle intervention catastrophique de l'intervewpar question directe, hors cadre
de référence. En effet, le cadre de référence ideelviewée est : « il est totalement
inutile que je parle a mon mari ». Son cadre n&staucun cas de vouloir parler de ce
gu’elle a dit a son mari, ce que laisse supposertdrprétation maladroite contenue
dans le « Qu’est-ce que vous lui dites ». Ce rpastce qui rend compte du cadre de
référence de linterviewée a ce moment de lerdretiL’analyse peut étre la
suivante : « Oh ca..., ¢a..., ¢ca », utilisé trois fos fait Ia, ce que jai essayé de dire,
« sert a rien..., sert a rien », est totalement ieufrépété deux fois en encadrant la
réponse), « je lui dis », j'ai pourtant parlé, e souvenir est enchassé dans l'inutilité
totale...
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Au lieu de la question fermée et hors cadre dereéfie, on aurait pu tenter de
nouveau une reformulation : « C’est vraiment ireutile lui dire... » ou bien « Ca ne
sert vraiment a rien... », suivi comme toujours apree reformulation d’'une écoute
paisible. On nous objectera peut-étre : « Mais gqt+@& que cela peut avoir comme
effet ? La personne vous répond oui, et c’est 2wt C’est ici que nous ne pouvons
pas démontrer une meéthode qui doit étre expérirsertéapprise par I'exercice
enregistré en vidéo afin de garder I'enregistremienplus fidele possible de ce qui est
dit et des comportements, afin de montrer les imiat de cause a effet entre
l'obtention du cadre de référence de l'interviewéla conduite de I'entretien par
l'interviewer. La trop rapide explication que nousnons de donner peut néanmoins
permettre de tenter I'expérience de la reformulatipour en constater par soi-méme
les effets : I'interviewé repart et approfondit somint de vue, dans I'immense majorité
des cas. Dans les autres, notamment en cas deeilenméthodologie est également

applicable (voir ci-dessous).

- K .,...»

Absence de réponse, silence, ce qui n'est pas @&bnoar le cadre de référence de
linterviewée n’ayant pas été pris en compte, lealigge entre sa tentative de mise en
sens de sa propre penseée et ce que lui en rerivdgrviewer est trop grand. C’est un

point remarquable de la méthode : dans un tel caisp’obtient trés souvent que du

silence.

Profitons de l'opportunité que nous donne cet exempour parler du silence de
l'interviewé en général. Nous avons déja dit quiilence peut étre dit « plein » ou
« vide ». Sans entrer ici dans le détail, allonscas général lorsqu’on ne sait pas si le
silence est plein ou vide. On peut tenter la refdation suivante : « Vous ne dites
rien... », ou, selon le contexte, « Cela vous lagses voix... ». Aucune méthode ne
peut garantir de faire parler quelqu’un, mais shnterviewé peut avoir une chance de
dire quelque chose de son cadre de référence, alast qu'il faut procéder. Allons
plus loin : on n'obtient de nouveau aucune répoRerenforcement silencieux peut se

reformuler par : « C'est un vrai probléeme que d’parler... », ou, toujours selon le
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contexte, « Il est tres difficile de m’en parler...Ge n’est pas une question, ni une
affirmation, c’est un accompagnement empathiqueceeue l'interviewer imagine
comme pouvant étre le cadre de référence de lweare. Dans ces cas limites, nous
sommes déja sortis en fait de la non directivig,dont rend compte Porter qui a
complété I'approche rogérienne, et dont nous palplus loin avec un exemple.

— « C’est a quels moments que vous lui dites ? »

L'enquétrice tente de s’en sortir car, n‘ayant nfastement pas de formation a

I'entretien compréhensif non directif, elle penséldaut poser une autre question.

Cette question, outre qu’elle provient aussi dureade l'interviewer, est fermée et
nous la disons « mal localisée », car rien, abs@ntmien, du moins dans ce dont nous
venons de prendre connaissance, ne nous indiqudegyanoment » est un point du

cadre de référence de l'interviewée !

Ajoutons un autre point important, sous forme dglaé plus l'interviewer pose de
guestions fermées, moins il obtient de réponsedpipanéme il n’obtient plus rien.
Certains interviewés inversent parfois les placessdl’entretien, consciemment ou

pas, en se mettant a poser des questions a l'iet@er qui peut s’y laisser prendre.
— « Oh ca je sais pas, c'est des fois...

— Dans des circonstances patrticulieres ?

— Oui dans des circonstances particulieré€aufmann, 199656).

Nous avons précédemment commenté des questionmsespsemblables, et I'on voit
gue l'entretien « tourne en rond ». Nous sommes dartas d’'une fusée qui, au lieu
d’étre relancée par la mise a feu d’'un autre étflgereformulation), est abandonnée,
et l'interviewer en lance une autre, puis une autsans que jamais aucune ne

parvienne a monter en orbite.

A la suite d’'une reformulation correcte, la pardéel’interviewé qui s’était interrompue
repart, et le contenu s’approfondit. La reformwalatest I'outil commun des entretiens

qualitatifs, et a fortiori de I'entretien compréldmon directif (ECND)
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La reformulation, a quoi I'expert doit s’entraingrermet de renvoyer en miroir a
I'interviewé ce qui est apparu de son cadre deeate. Il n'est question ni de vérité ni
de savoir, mais de la réalité d'un discours dares situation, ou on ne demande pas a
I'interviewé de revivre quoi que ce soit, mais au lonvite a parler pour donner sa
perspective personnelle. L'expert sait qu’il a stua étre empathique parce que
l'interviewé, s’il s’est interrompu, reprend sa tpiécontinue de parler, progresse dans
I'expression de soi. Il existe des signes objedéda réussite d’'un expert empathique,
ce qui lui permet de s’assurer de la pertinenceaeécoute du cadre de référence de
I'interviewé. Dans le cas contraire, les sanctinagardent pas : I'interviewé se tait, se
révolte, ne s’'implique plus, se détourne d’'une fagu d'une autre de la situation
duelle. Ce sont la des indices pour I'expert quido& jamais y voir autre chose que
'inadéquation entre le cadre de référence de efinewé et ce qu’'on peut en

comprendre.

Empathie et typologie de Porter

Nous complétons ces points de méthodologie et clenigue par une explication de
'empathie, en nous appuyant sur la typologie denee de Porter. Cela nous permettra
de clarifier la place centrale d’'une technique gei peut étre utilisée que si elle
s’accompagne en méme temps d’'un comportement pegioe adéquat : écoute
empathiquequi s’apprend.

Nous avons vu que l'entretien démarre, plus ou maite aprés la QOD, et que
I'interviewer doit toujours considérer que l'entreh se déroule comme il doit se
dérouler Que par exemple, a une question ouverte sutak le, si I'interviewe détaille
« comment sa grand-meére a quitté son village rataipagnard », l'interviewer doit
considérer ce discours comme le cadre de réféamm€entretien, puisque c’est celui de
l'interviewé, méme et surtout si lui-méme penseoat tautre chose. L'approche
empathique consistera a mener le plus loin possiréretien en reformulant. Si, et

seulement si la question du lait n’est jamais nomer@ abordée, I'interviewer peut,
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dans la partie dite des questions complémentaioesrpa question sous une forme
empathique : « Aprés que j'ai souhaité, au débutedeentretien que nous parlions du
lait, vous m’avez parlé de votre grand-mere... »tauie autre formulation, car il n’en
existe pas de modele formel tout prét, qui conweanl’interviewer, avec ses mots.
L’idée est de rapprocher la question posée dedanse issue du cadre de référence.
L’entretien est relancé en fait sur une sorte déaqtiestion ouverte, celle de la présence
conjointe de la question de départ et de la répaeséinterviewe, telle quelle. La
difficulté majeure de I'empathie est de suspendngt jugement sur la cohérence,
I'intérét ou la pertinence de ce qui est dit, mMarsque I'expert constate la richesse du
matériau qualitatif obtenu, il ne doute plus. Beitomprend apres avoir expérimenté ce
gu’il advient lorsque il commet I'erreur de « rameer la question », d’inciter a « étre
plus précis » ou encore « plus en rapport aveadsatepn ». En effet, ce qui est dit est ce
qui est dit, et aucun jugement de valeur ne peudtie appliqgué, du moins pendant son
énonciation dans I'entretien. La phase d’analyserielure apportera ses questions sur le
travail d’interprétation. Pour le moment, nous sasnen phase d’extraction d'un
minerai (Freud utilise cette métaphore miniere)\quit de 'or, de quelque facon qu'il
vienne et quel gu'’il soit. Parce que cette penséevignt de l'interviewé, si personne
n’intervient pour la juger ou la référencer, vavigblement contenir des éléments de la
réalité qui est celle vécue de l'intérieur par lgeh et aussi peut-étre des éléments a-
réels qui nous intéressent pour tenter de saigfqge chose de I'apprendre comme

inventer, qui est peut-étre aussi un parler conmwenter.

En fait, 'expert opére véritablement un déplacenfairtopique, ilmonte a bordle la

pensée d’autrui, en s’oubliant lui-méme. Tout ekpegxpérimenté la difficulté de cette
opération a la fois méthodologique et psychologidquee propos, il nous reste, avant
de passer aux résultats de l'analyse de nos amtseta présenter I'outil tres fin qu’a
proposé Porter, au moyen de ses exercices de misposture empathique ou

compréhensive.

Voici un des cas de Porter, sur le méme modeldapuaeuf autres qui composent cet

exercice. Il permet de s’entrainer a la relanceecte ditereformulation empathiqueu
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compréhensivell faut prendre connaissance de ce qui est dit’'jpierviewé, qui est
suivi d'un silence. Puis la consigne est de pouraancer en reformulant correctement.
Les relances sont a caractériser parmi cing, doatseule est correcte car empathique :
Empathique ou compréhensivéa relance est une reformulation compréhensive no
directive.

Interprétative: la relance vise a instruire autrui sur ce quaViiit penser de ce qu'il dit
(défaut par déplacement hors du cadre de réfédmtmterviewé).

Evaluative, évaluative-conseilla relance vise & instruire autrui sur ce quilvihit
faire, allant parfois jusqu’au conseil instrumedéfaut par déplacement sur 'action,

mais hors du cadre de référence de l'interviewé)

Explorative: la relance cherche une réponse derriére ou aligue dans ce qui est dit

(défaut de localisation).

Rassurante la relance cherche a nier la réalité du cadreéference (défaut de refus
positivé ou négative).

Cet exercice porte sur la qualité d’écoute dedimiewer et sa capacité a se centrer sur

le cadre de référence de l'interviewé, sans riajoyiter ni retrancher.

« Cas n° 6 - Homme de 35 ans (voix claire et dé&gidé

« Je sais que je peux réussir dans cette affamet ce qu'il faut, c'est : avoir quelques
vues d'ensemble, un certain bon sens et le couragsayer. J'ai tout cela. Aussi, si je

pouvais seulement avoir un coup de main pour lfdrge n'hésiterais pas a me lancer. »

Les relances peuvent étre :

Empathique (reformulation compréhensive$i vous pouviez avoir les fonds pqur

commencer vous vous sentiriez sOr d'en tirer parti.
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11°}

Interprétative: Vous vous posez beaucoup de problemes concdiaaygnt, la maniér
de s'en procurer et |'art de s'en servir.

Evaluative: C'est trés bien ! On doit étre sir de soi sveat arriver & quelque chose.
Commencer avec hésitation peut vraiment tout gashars étes sur la bonne voie et je

vous souhaite de réussir.

Explorative: Vous souhaitez peut-étre I'adresse d'un coaséiflancier. Dans ce cas-Ia,

on a besoin de renseignements avant d'empruntdéomnizs

Rassurante Vous vous sentez slOr de pouvoir réussir para \guus vous rendez

\1%4
(7]

compte effectivement de ce qu'il faut pour quefdied marche. Quand on voit ¢

choses clairement, lI'assurance vient toute seule.
Evaluative- Conseil: Avez-vous déja étudié quels sont les risquesuirc? »

(Delacour, Grably & Serane, 1985, vidéoformation)

Les cas de Porter ont le mérite de proposer uneldgig simple qui permet de se
perfectionner a la reformulation compréhensive. @gercice permet surtout de
comprendre pourquoi les autres relances ne sordrppathiques. Les quatre mauvaises
relances sont toutes fabriquées par l'interviewguaétir de son cadre de référence
personnel, et elles se divisent en deux catégotiggerprétative et I'évaluative sont
des jugements, I'explorative et la rassurante destdénis. Précisons que « rassurant »
veut dire rassurant pour l'interviewer. En mininmsau en dramatisant ce qui est dit, il

refuse le cadre de référence de l'interviewé.

Nous comprenons mieux ce que nous sommes autansésenant a appeler le « cadre
de référence _de l'entretien qui est I'ensemble de tout ce que peut répoedtica
manifester linterviewé a une question ouverte dans le cadre dun emretie

compréhensif non directif.
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C’est ce que Rogers appelait un entretien centrdaspersonne (Rogers & Sanford,
1989,1482-150). Dans I'entretien compréhensif non directif, noasueillons le plus

possible du cadre de référence de l'interviewés $otme majoritaire de discours, a la
suite du lancement grace a une question ouvertBaimerais que nous parlions de ce
qui vous a amené, vous personnellement, a saueiriat» et « J'aimerais que nous
parlions de ce qui vous a amengé, vous personneileraeavoir conceptualiser / a étre

I'auteur de concepts. ». Et le matériau une foteml, il convient de I'analyser.

Fin du Chapitre 1l
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Chapitre III - Analyses

« Avoir des idées, cela s'appelle aussi disposer d’une topique, prendre conscience de ce qui
est, l'expliciter, le conceptualiser, I'arracher a ce qui va de soi, a la Fraglosigkeit, & la
Selbststandigkeit®. Cela revient & cesser d'étre naif et a s’apercevoir que ce qui est pourrait ne
pas étre. Le réel est entouré d’'une zone indéfinie de compossibles non réalisés ; la vérité n'est

pas la plus élevée des valeurs de la connaissance. » (Paul Veyne, 1976, 35)

En quittant les terrains de la conduite des emfnstipour passer a leur analyse, nous
passons au «vrai départ de l'enquéte », selon J&amde Kaufmann, phase
généralement définie par « le terme consaaé@alyse de conteny, que le sociologue
ne souhaite pas reprendre car il est lié « davaraadutilisation de techniques qu’'a la
construction de l'objet. Le résultat dépend non fzag du contenu, simple matiere
premiéere, que de la capacité analytique du cherclied La fabrication de la théorie
n'est (...) pas seulement un objectif final, ellerésg@nte un instrument trés concret de
travail, qui permet d’aller au-dela du contenu apptet de donner du volume a I'objet.
L’entretien compréhensif, qui par son contact étaviec le concret pourrait étre taxé
d’empirisme, est paradoxalement une méthode phétiement favorable au travail
théorique » (Kaufmann, 1996/6-77. Comment quitter le sentiment du terrain,
I’émotion du moment et I'engagement physique dwefacface de I'entretien duel ?
Kaufmann dit qu’il y a de I'émotion aussi danstavail de relecture et d’investigation
de l'analyse. En fait, la subjectivité des acteess en quelque sorte toujours présente
mais elle se transforme avec le changement detisituala retranscription des

entretiens les travestit quelque peu, faisant didppa une parole vivante au profit des

% _.alinconditionnalité, & 'auto-dépendance.
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accentuations du regard sur les ensembles verbaules rythmes, sur les symptomes.

Richesse et complexité changent de contexte egelnaide référence temporelle.

9. Le cadre théorique et les conditions

d’analyse

9.1. Expliquer, interpréter

La difficulté est avant tout d'échapper a la queretlassique entre perspective
herméneutique et perspective explicative causateefiet, I'acte pose un probleme
particulier dans le cadre de cette querelle de,fdads les sciences humaines (Mendel,
1998,62-77). L'insension comme acte, I'inventer de I'appremduose la question de sa
compréhension « avec les deux yeux » que sonsianvpar l'interprétation et la vision
par I'explication (Mendel, 1998 5). Mais nous ne souhaitons pas nous écarteler entre
des outils qui prétendraient faire accéder a leesgaireinterprétation d’'un « sens
subjectif », et des méthodeserplication « objective » de la situation d’apprendre
comme inventer. D’un c6té, la perspective hermégeeat« met I'accent sur kensque
revét pour le sujet toute manifestation de soi (Pour I'observateur, laompréhension

de ce sens implique une connaissance qui ne pelinger a la seule expression
manifeste du sujet : elle doit s’élargir & la crdtidans laquelle il vit ainsi qu'a sa
subjectivitéentiere, par laquelle et a I'intérieur de laquelldte culture prend vie et
sens. Pour accéder a une telle connaissance, lgprébemsion intersubjective
(observateur-sujet) apparait indispensable » (Mer#98, 63). Ainsi est posée la
question illimitée de Ihterprétationpuisque : « on ne comprend vraiment le sens que
de ce qu’on peut soi-méme imaginer qu’'on pournaibéver ou exprimer ». Au cours

de la conduite d’entretien, ce probleme est pétednt résolu par [lattitude
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empathique non directive, et par la formation psyahalytique de certains interviewers
qui parviennent a une maitrise de leur suspensigngéement. Pour l'accés et I'analyse
du sens, I'observateur « reliera la manifestattoigli€e non a une cause objective, mais
a tout un réseau complexe de représentationsreficigions culturelles et subjectives »
(Mendel, 199863), ce qui peut occasionner de grandes dérives mtoue le brusque
retour a la raison par l'autorité de la traditi@fiérencée. L'apprendre comme inventer
ne peut pas non plus donner lieu a une exégeseysiem, au risque de considérer les
traces de I'insension comme une production ésatérgyi appartient exclusivement au
Sujet singulier et donc incommunicable comme tellun autre coété, l'autre
perspective, explicative causale, considere comnmetike et non pertinent dans les
sciences humaines et sociales tout acces a laissanee qui se ferait par la recherche
d’un sens subjectif » (Mendel, 199). Ainsi la Vérité pourrait-elle étre dite, en teut
lumiére, par des experts qui échapperaient a tdetesortes de conditionnements
personnels et sociaux, parce qu’ils auraient aécd®xplication des phénomeénes
humains grace a la découverte de clés objectivenmapréhension ? Nous sommes en
accord avec Mendel qui déclare absurde « une tellpure radicale entre méthode
interprétative et méthode explicative ». Nous navpms pas nous résoudre a choisir
entre les deux méthodes en nous satisfaisant dinsi apaisement simpliste et
momentané. Nous avons souhaité remplacer « suliféctipar « cadre de référence »,
et « objectivité » par « cadre référentiel ». Ddapprendre comme inventer, nous
expérimentons, pour nous-mémes et a travers lesdtatss fournis par autrui, d'étre
soumis «a une interactivit¢ entre deux forces eomeaitre dans leurs veérités
particulieres : le sujet (et) la réalité étrangavesujet. Avec cette question : comment
(...) donner une place équitable a la fois a la suivjge [cadre de référence] et a
I'objectivité [cadre référentiel] sans céder adatation ni de I'éclectisme tiéde ni de
I'arbitraire subjectiviste auquel meénerait inéviahent tout essai de pseudo-évaluation
des proportions respectives des forces en préSencdMendel, 199866-67). Nous
posons la double nécessité d'@mmutede la part du Sujet expert, - dépasser I'entendre,
que ce soit vers I'explicite ou non — et d'édairage du senpar le Sujet inventeur de
ce sens. La méthode consiste d’'une part a relalars le discours recueillles
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modalités d’apparition et de liaison des donnédsjesttivesqui ouvrent I'expert & une
compréhension interprétative. D’autre part, quelgouaese déborde le « hic et nunc », le
singulier enfermé dans une existence conjonctureflainique. Penser ainsi, c’est
« recourir a I'explication, c’est définir des casisgyant leur raison ailleurs que dans le
seul discours de l'analysant : dans une réalitéageon siege dans la matérialité du
monde ». Mendel s’interroge sur ce qu’il désignmeg® une « constante : la nécessité
pour I'étre humain de relier toute manifestationsde a du sens ». Dans le cadre de
notre objet, il nous semble nécessaire de consitErtatut épistémologique particulier
des sciences humaines et sociales comme un statwtrgconnaitrait 'impossibilité
pour ce qui les concerne d’échapper a une tengionéene a une interactivité entre
subjectivité et objectivité » (Mendel, 1998). Si on considére la notion d’acte, « par
exemple I'acte de travail, on se trouve contramte&connaitre que I'acte accompli dans
une institution productive est soumis a des comtteai qui dépendent de I'organisation
du travail ». L’acte du Sujet se réalise « sur wwdenmorcelé, partiel par rapport a ce
gu’est I'acte complet de I'institution. De tellearficularités vont retentir sur Eensque
prendra son acte pour le sujet qui 'accompligeetetentissement, qui prédétermitee
I'extérieur du sujet- un extérieur objectivement perceptible et mdsara une partie
de la subjectivité, imprimera sa marque dans lel\(@taisir ou souffrance, intérét ou
démotivation, etc.) et s’inscrira finalement daaspersonnalité » (Mendel, 19986).
Comprendre ce qui prend sens « intrasubjectivemenur le Sujet entraine qu’ « on ne
peut (...) se limiter au sujet seul, a son disconisméme a I'étude de la relation
intersubjective avec les autres. Puisque l'orgaioisadu travail joue un role essentiel
dans la formation du sens, il faut nécessairemantjntérieur méme du modéle
construit de compréhension du sens, reconnaitsjmeess, intégrer ce fait objectif
comme composante explicative-causale. |l est naresdés lors d’élaborer un autre
modéle plus complexexplicatif et compréhensif a la foidans lequel organisation du
travail et sujet se trouveront en interactivitéMetdel, 1998,76-77). Ainsi Mendel
nous fournit un modele qui tient compte ensemblesdaial et du psychologique,

modele qui permet le double regard de I'explicagbde la compréhension.
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9.2. Répondre au questionnement

Pour le dire autrement que Mendel, nous pensoasn&dessité de prendre en compte
« la subjectivité des interlocuteurs en présencEosi voulait comprendre l'activité
produite dans les échanges », selon Isabelle ¥mngtii veut « comprendre les enjeux
de situations d’interaction en milieu professioneakeignant » (Vinatier, 20096).
Cela rend compte de la situation d’apprendre conmventer. L'insension comme acte
prend corps en interne a la fois dans et par leetSapprenant, mais aussi dans
I'interactivité externe entre le Sujet et I'expeast,entre le Sujet et la situation. Car pour
l.Vinatier, I'activité interlocutoire — et pour neWactivité interlocutoire et les résultats
de l'insension — « releve de la combinaison de dgpes d’invariants : — des invariants
de type situationnel (G.Vergnaud, 1990). lls sostrits dans la situation et permettent
a l'acteur la construction d’'un diagnosticsitu, c’est a partir d’eux que, dans le cadre
de linteraction, sera élaborée par chacun deslacigeurs une conceptualisation
[explication] des enjeux de la situation : enje@abnnaissance, enjeux de personnes ;
— les invariants du sujet (l.Vinatier, 2002). lecouvrent les catégories du jugement,
des valeurs, des intéréts et motivations de laopess [interprétation]. L'acteur les a
construites en fonction de son histoire interactedie et des contraintes relationnelles
de la situation. Cette catégorie d’invariants tocomme la précédente redéfinit en
permanence le déroulement temporel de I'interacti¢viinatier, 200996). Pour penser
cette double dimension des connaissances en abf@atler parle de la notion
d’identité en acteeomme enracinée dans l'activité du sujet. Dangpfandre comme
inventer, se joue une part primordiale de l'idéngnh acte du Sujet. Or « I'identité de
quelqu’un ne se réduit pas a ce qu'il dit de lumméa un moment donné de son
existence », et ne se réduit pas non plus, dapgréatissage, aux actes d’appropriation
du savoir, lidentité « s’enracine, et inversemgméend forme dans un processus
interactionnel » (Vinatier, 20096) sur quoi nous reviendrons en ingénierie didaetiqu

Plusieurs niveaux ou registres différents se dégagi faut distinguer le Sujet seul
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avec lui-méme, méme si le socius est toujours ptéde Sujet face a autrui, dans une
relation intersubjective qui le renvoie toujoursan identité propre. Dans les deux cas,
nous parlons de registre subjectif interactiondelsoi a soi et de soi a l'autre. Grace au
passage dialectique entre le monde subjectif ehdade social, grace a la situation
d’interaction langagiere, le Sujet a en méme temnps « inscription sociale et une
expression personnalisante » (Vinatier, 2@9, L’apprendre comme inventer, comme
acte participant au développement et a la consbructu Sujet et a la production de
connaissance, voit ses résultats passer « pardatiod de I'Autre » (Vinatier, 2009,
79). L’entretien compréhensif non directif, commeladigie avec I'Autre, « qui est a la
fois le méme et a la fois l'irréductible différend&vec moi-méme, est cet espace qui
permet I'expression de mon identité, a la foisecelll moi et celle du soi » (Vinatier,
2009, 84). L'entretien débute par une guestion ouverte (QQR position spécifique
de l'interviewé ou apprenant est celle du questoment, dont I.Vinatier rappelle aussi
fort justement, avec C.Kerbrat-OrecchiBnique laquestion« est un des trois actes
considérées comme les plus fondamentaux en frangais.effet, la notion de
guestionnement occupe une place centrale dandoleagsertion-question-ordre. La
guestion est une opération fondamentale et priratrdpour la survie de l'espéce
humaine, et elle est I'acte de langage qui estus iptrinsequement interactif, dans le
sens ou sa réalisation implique tres fortementdstidataire de I'acte (I'autre). Par
ailleurs, les valeurs relationnelles attachéesaetd’ de questionnement sollicitent de
maniere ambivalente ldace des interlocuteurs. (...) L'acte de question sdbici
également laplace des interlocuteurs dans le dialogue (...) » (Vimat2009, 84).
D’autre part I'objet de la communication, le saygirengage tout autant que I'acte de
question, la face et la place des interlocuteufdous avons abordé cette question au
chapitre Méthodologie, en tentant d'y apporterdpanse d’'une technigue a l'usage de
I'interviewer, ce qui concerne les formateurs, Esseighants et les experts, tous
engages a conduire des entretiens. Enfin, legpfinssuivies par chacun des acteurs ne

se confondent pas, non seulement parce que selietnent, deux cadres de référence

% Travaux cités par Vinatier, 20084 : Kerbrat-Orecchioni, C., dir. (1991) La Questiagon : PUL.
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sont en présence, mais aussi parce gue les enjdes anplications ne sont pas la
plupart du temps les mémes pour les interlocuteut&xpression de I'identité du sujet
dans [lintersubjectivité a pour base ce qui engagm implication dans la

communication avec l'autre. Mais, réciproquement,ne peut défendre cette position
gu’a la condition de considérer le langage commenptant de révéler le sujet et la

situation de communication » (Vinatier, 2089).

L’analyse du travail et la pratique enseignanteéétl’'objet de nombreux travaux qui
ont posé la question des limites du questionnemher8ujet, ce qui est aussi pour nous
une interrogation récurrente qui concerne notrenotkilogie d’entretien et d’analyse.
Question d’autant plus importante que nous procg@dopartir d’un questionnement du
Sujet, la question ouverte de départ (QOD), quisnfait aller jusqu’a I'ingénierie
didactique de formation, comme nous le verronshapitre IV. Or il y a, selon Philippe
Astier, au moins trois raisons pour lesquelles pag de l'activité ne semble pas
accessible par guestionnement du Sujet : « La premast qu’une part de I'activité,
notamment ce qui l'organise, n'est pas nécessaiemeesente a la conscience du
sujet : du coup, lorsqu’il est interrogé ou inviééen parler, ces é€léments demeurent
absents du discours » (Astier, 2003). Nous savares @@ qui organise l'apprendre
comme inventer est en grande partie hors de lacente du Sujet, et peut le rester. De
méme que nous souhaitons recueillir le discour§inkerviewé, tel qu’il vient, nous
souhaitons travailler sur les traces recueilliebes qu’elles expriment, par définition, le
cadre de référence du Sujet. « La seconde tiefditaque cela intervient dans le cadre
d’'une interaction définissant, pour une part, ce tpsujet choisit, accepte, tolére de
communiquer a autrui sur ce point. Il y a la, ksén, le fait de rendre public ce qui peut
apparaitre comme relevant du « domaine privé » wyarimoine d’'un groupe le
réservant a ses membres. Mais il y a la, égalemeunts la dynamique du dialogue
comme aide a I'élaboration d’une parole subjectidet et Faita (2000) ont notamment
montré comment la variation des interlocuteurs dassautoconfrontations croisées,
donnait accés a différents énoncés, ouvrant ainsné& compréhension élargie de

I'activité » (Astier, 2003). Notre objet porte stmpprendre comme inventer et nous
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devons limiter notre ambition a des hypothéseslesuyassage (insension) dont nous
cherchons a débusquer des traces. Les techniqueplé&nentaires de I'entretien
compreéhensif non directif : autoconfrontations despet/ou croisées, interviews de
groupe, analyses par des non experts (des appsemamnient des analyses d’entretiens
réalisés au préalable par des experts), etc., tssams aucun doute plus que pertinentes
pour ouvrir la compréhension de cet apprendre coimwenter. « La troisieme est que
la vie sociale fournit une multitude de discourdffsant a rendre compte de
I'organisation de l'activité, y compris aux yeux dwjet lui-méme : prescriptions,
normes, raisons, buts, modeles institutionnelsrotepsionnels... Dire I'activité ce n’est
donc pas seulement énoncer une parole solitaire ldasilence et I'attention de celui ou
de ceux qui la recueillent. C’est aussi intervel@ins un débat ou d’autres énoncés ont
été formulés et par rapport auxquels le discoungoséionne, situant ainsi celui qui le
tient. Les notions de polyphonie et de dialogisBakftine 1984) éclairent ainsi ce fait
que, s'efforcant a dire la singularité de I'aciéviui est la sienne, le sujet polémique,
argumente, réplique, approuve, renforce, critiquence d’autres énoncés a ce propos »
(Astier, 2003). C’est pourquoi nous avons un paus : celui de nous en tenir au cadre
de référence du Sujet qui englobe (comprend) streiddment un ensemble
indifférencié, mais non indifférenciable, composéél@ments intrinseques et
extrinseques a ce Sujet. On nous reprochera peutétfaire fi d’'une dichotomie qu'il
faudrait respecter entre singularité de I'activétéénoncés référentiels, professionnels
et/ou sociaux, mais nous avons pensé que cettéiaquesrtait par trop de notre cadre
actuel. De plus, il nous semble que la mise en pange Sujet recouvre cet ensemble
indifférencié, car c’'est ainsi que cela fonctionrdgns la réalité. Ce vécu tres
concrétement exprimable par le Sujet lorsqu’il y iesité, est le point de départ de

notre ingénierie didactique.
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Inscription sociale

Identité

Intersubjectivité

Expression
personnalisante

Figure 11 — La situation d’entretien compréhensif
concerne l'intersubjectivité et I'identité des sujés

Dans la mesure ou nous disons que l'apprendre coinwenter « parle » de la
construction de lidentité du Sujet apprenant, itagion d’entretien compréhensif
cherche a en permettre I'expression, dans unetisitudintersubjectivité. « Les paroles
échangées représentent des personnes. Ce quiest thujours associé a I'image que
chacun des interlocuteurs veut donner de lui argersement, a ce que chacun pense que
l'autre attend de lui. Chacun des interlocuteumésente une instance de contrdle des
dialogues, concourant ou non a la co-élaborationl'aget en question dans les
échanges. L'usage de la parole est une maniere ge2senter devant I'autre qui peut
juger ou accompagner, menacer ou encourager » t{®in2009, 85). Ainsi on y
trouvera un outil majeur de considération ou deodéidération du Sujet interviewe,
d’autant plus qu’il s’agit de cet apprendre qui apint en propre au Sujet. Par
exemple, une série d’entretiens sur les besoinfonation peut, par le simple fait
d’avoir été administrée, réduire a ses justes ptmps ou méme mettre fin, a des
problemes d’équipe, car I'écoute peut étre danmiosrcas une thérapie indirecte mais
efficace des problemes institutionnels. L'estimesdieet I'image gqu’en ont les autres, la
reconnaissance réciproque des personnes, c'est-dediespaces du narcissisme et du

territoire de chacun, sont en jeu dans cette sugVinatier, 200986). L’interviewer
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est clairement positionné, par I'approche empathiqgomme le Sujet qui sait et qui
peut respecter le cadre de référence de I'’Autrés nean’est pas suffisant pour que cela
se produise ainsi. Il faut que linterviewer conse cette «représentation de la
situation qui lui permette d’agir » (Vinatier, 2QC®). Il s’agit bien d’une conception
opératoire de la situation, ce que nous retroueram niveau des concepteurs en
ingénierie didactigue. Nous empruntons a Isabeileatier son apport de la notion
d’identité dans l'analyse du discours, dialoguesaetres éléments des cadres de

référence en présence.

La situation d’entretien compréhensif (Figure 12g@ 176), avec pour QOD un
guestionnement sur des traces d’apprendre comnentgly se raconte en intrigue,
c'est-a-dire que «I'’échange est un récit » (Pastrévinatier, 2009,215. Et nous
pouvons dire aussi que le récit est un échangest thistoire non procédurale des
relations intersubjectives entre linterviewer é&nterviewé, a partir du cadre de
référence de ce dernier. Histoire qui raconte esardi mais sans dire tout, ce que
I'interviewé produit grace a la situation d’expriessqui lui est facilitée, et ce gu'il
construit de sa face et de sa place, en face a famatretien compréhensif, comme
nous allons le voir, crée les conditions d’'une oastruction et d’'une émergence sociale
du Sujet apprenant, grace a la maitrise opérateirepsychologique qu’en a
I'interviewer. C’est pourquoi cela en fait un instrent pour I'ingénierie didactique.
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Interviewé Interviewer

Intersubjectivité Situation d’expression Conceptualisation opératoire

(Co-construction) | (systeme social miniature) | de la situation

Identité Reconnaissance / Compétenc&mpathie
(Intrication (Face, Place)
Ego/Social)

Figure 12 — Intersubijectivité et identité
dans la situation interactive de I'entretien compréensif non-directif
(avec reprise des concepts d’l.Vinatier, 20089-92

La parole est laissée a l'interviewé, c’est la marge la place que I'on souhaite qu'il
prenne. A la « position de parole » correspond uapport de place » (Vinatier, 2009,
89). Aux négociations dans les échanges entre interscdes situations enseignant-
éléve, correspond ici le contrat tacite qu'incafimgerviewer : quand tu parles, je
t'écoute ; quand tu te tais, je reformule ce g gntendu de ton cadre de référenite
n'empéche que I'axe de la dominance (Vinatier, 20809 ne disparait pas pour autant,
a la fois tel qu’il s’exerce dans la situationtedtqu’il est percu depuis la perspective de
chaque sujet. Le « positionnement du sujet » (V@na2009,91) est une dimension
« qui releve d’une dialectique entre une identtfaa collective (...) et la présentation
que fait de lui-méme ce sujet dans linteractiof\/inatier, 2009,90-97). Position de
parole et positionnement du sujet sont pour |.\fgmadleux dimensions de la relation

dialectique des interlocuteurs d’'une part a la e@laccupée dans I'activité inter-
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langagiere, d’autre part au role que s’attribuguiet dans I'activité (Vinatier, 20089-
92). Pour I'analyse de I'entretien compréhensif, noetenons ces mémes topiques, en
les appliquant, grace aux marqueurs rencontrésSuget interviewé face a un Sujet
interviewer. Ainsi la position de parole exprimele, de soi a soi, la vision de la place
occupée gu'en a de lui-méme linterviewé, et sonsitmnnement renvoie a
'acceptation ou au rejet de son propre rble. Caedire qu’iil y a comme un
redoublement interactif : d’'une part, pour chaqug une interaction avec soi-méme,
et d’'autre part, entre les personnes, une interacubjective. L’identité en acte du
Sujet est la condition de sa liberté d’action etdeceptualisation, l'intersubjectivité est

la condition de la construction de soi dans le negretl du monde avec soi.

9.3. Ecouter, remarquer, réécouter, marquer

Comme transition vers l'analyse de discours, rappelsa définition trés générale :
« L’analyse de discours cherche a comprendre fafiigtion des textes en rapport avec
leurs conditions de production » (Branca-RosofQ&®). Ce qui convient d’autant a
notre approche que «toutes les situations de caneation sont inscrites dans un
contexte qui doit étre défini pour comprendre knjqu’elles représentent pour les
partenaires de linteraction » (Vinatier, 20090. C’est pourgquoi nous ne parlons pas
d’analyse « de contenu » qui sollicite des mardjngsistiques tres sommaires. Le sens
de I'énoncé n’est pas seulement dans le contemeniloie a I'’énonciation dans son
contexte d’interactivité subjective. L'analyse décdurs ne se contente pas des
structures linguistiques, elle se préoccupe duuipgé représentatif replacé dans la
situation. Le corpus n’est pas le texte trans@# enregistrements d’entretiens, c’est ce
qui est extrait pour faire intrigue, au sein deukslte I'analyste tente de construire ou de
reconstruire le sens, a partir des liaisons quidesve et considére fécondes. L'analyse

s'intéresse aurmarques relationnelle€Charolles, 2008129 du discours, c’est-a-dire

% |e site «Langues, Textes, Traitements informasguCognition, UMR 8094 » est accessible a
'adresse http://www.lattice.cnrs.fr/
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aux relations de connexion, connecteurs et anapheteles relations d’indexation,
adverbiaux cadratifs, et non au simple lexique d¢a phrase. Nous ne nous inscrivons
cependant pas dans le cadre d'une taxinomie dediored de discours pour la
« sémantique formelle » (Charolles, 20@85) qui vise a I'annotation et au traitement
informatisé de données textuelles, dont il serapendant intéressant de faire
I'expérience sur les données recueillies et tratescpar écrit dans le cadre d’un travalil
complémentaire sur I'apprendre comme inventer. Nausns lintuition qu’un tel
changement méthodologique — et idéologique — emgagae vaste étude critique des
artefacts a disposition des concepteurs de progesmmda formation, dans le domaine
des EIAH’ (Piérard & Bestgen, 2006).

Nous sommes a la recherche des marqueurs lingugstigle I'apprendre comme
inventer, dont une des hypotheses de localisaibgLgils peuvent apparaitre en liaison
avec « linscription dans I'énoncé du sujet de d@aation » (Vinatier, 200985).
Pourquoi ? Parce que d'une part la situation détiein compréhensif en tant que
situation duelle de face a face, est le lieu d'imeraction langagiere qui met en jeu
I'identité des sujets et leur inscription social@tersubjectivité des sujets et leur
expression personnalisante. Et d’autre part, 'apgre comme inventer comme acte de
mise en sens, est un des actes a grand enjeu’idemtité du Sujet et son inscription
dans la situation. Si des traces, éléments linguiss ou autres marqueurs, peuvent en

étre relevées, elles doivent refléter cet enjeusrevons en repérer les modalisateurs.

Les marqueurs relationnels de cohérence du disd@Qirarolles, 2008129-16§ sont
soit des relations de connexion, soit d’indexatiomais il est a noter que ces relations
« sont sémantigues et pragmatiques et non syneiqie qui n’exclut pas qu’elles
puissent étre supportées par des expressionsgunast en méme temps des fonctions
syntaxiques » (Charolles, 200B34). Cependant la présence de marqueursotésion

ne disent pas pour autant qu'il ycahérencedu discours : pour que le discours soit
cohérent, le Sujet tente d’utiliser au mieux desguaurs de cohésion pour « gérer les

°"EIAH : Environnement Informatisé pour I’Apprentgge Humain (Delacour, 2007).
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processus interprétatifs mis en ceuvre » par l@stlvrai que le principe de cohérence
« est consubstantiel a I'idée méme de discoursaw,contrairement a ce que I'on
pourrait penser, «la cohérence n’est pas unetgquaglie pourraient avoir ou non les
discours. Elle est constitutive de I'idée méme wealirs. ». Parce que le discours n'est
pas une unité de composition structurale comparalidephrase : « le discours est une
unité de production de la parole (...) Le discoursnsmifeste d’abord par la continuité
de la production, d’au moins deux énoncés a la sdibu I'importance des pauses et
des indices mimo-gestuels a 'oral » (Charolle)8039. Afin de préciser pourquoi
nous appelons notre travail « analyse de discowt nron « analyse de contenu »,
terminons par I'exemple que fournit Michel Charsllavec sa question: y a-t-il

discours dans la situation suivante ?
« - Conducteur d’'une voiturd_a voiture fait un dréle de bruit...
- Passageére (tout de suite)jai oublié mon portefeuille ! »

Soit I'on considére que la passagéere, en fouilldams son sac, sans regarder le
conducteur, dit quelgue chose qui n'a rien a ve&casa remarque sur le bruit de la
voiture, soit, en fonction d'autres indices comporéntaux, lI'on considére que
I'assertion de la passagere prolonge celle du adedu Nous considérons quil y a
discours dans la deuxiéme interprétation (CharoR668,139). Or les deux énoncés,
guoique que cohérents, ne sont reliés par aucurgumde cohésion.

Nous utilisons le repérage d’un certain nombreérénts que nous récapitulons dans
le tableau suivant construit d’aprés nos lectuee¥idatier (200984-149 et Charolles
(2008,129-166.
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Relations globales

Marqueurs d’indexation induite,
organisateurs de I’homogénéité,
vers l'aval

Adverbiaux cadratifs
(compléments circonstanciels
non essentiels) :

- temporels

- Spatiaux

(le matin)
(en Bourgogne)

Marqueurs de connexion
discursive, interprétateurs de la
cohérence, vers I'amont

Connecteurs (relations de
discours)

(et)
(inférence
contextuell@

Anaphores (relations

n (répétition
g référentielles)
g I
5 Continuité locale
S
g Déictiques de personnes (il, elle, je, tu...)
0 - pronoms personnels (ce, ¢a, cela,
b ..
S - adjectifs et pronoms cette, voici,
£ démonstratifs voila...)
\q_) .
i Marqueurs de cohésion discursiye- @dverbes et locutions
adverbiales
Participes, infinitifs jpronom cachg
Pronom de reprise
Girondive (en téte) (...ant)
Modalisateurs Traces de prise de position | (je pense ne pas
personnelle du locuteur me tromper...)
QOD Lancement (compréhensif)
Durée jusqu’a relance
QF Arrét de la continuité (interrogatif)
Distance énonciative (intimité,
externalité...)
Intonation (souligné,
Autres sourire...)
elements Ponctuation
Position en téte (exophrastique)

Figure 13 — Tableau des marqueurs et indices desmwées de discours
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Empathie et analyse

Nous utilisons une technique d’écoute en deux terppsmierement, nous écoutons les
enregistrements en prenant des natés volée en attention dite flottante, ne cherchant
pas a construire de catégories conceptuelles omnatigues. Nous croyons avoir
entendu quelgue chose qui nous semble pertinenquownous surprend. Quelques
instants plus tard, nous comprenons qu’il n’entétan. Ou bien parfois un élément se
dégage de lui-méme, fortement, continlment, jusge’au’il prenne tellement corps
que les mots viennent avec, pour le transcrirenstie bloc. Ce n’est pas sélectionné
par nous, cela s'impose, y compris ce que provddesrerreurs d’empathie commises
par I'interviewer. Ce sont surtout les liens, lessages, les transitions, les creux, les
arréts, les silences et les reprises, qui nouspaeitu nous saisissons dans la continuité,
et grace a la réminiscence des instants déja \gei,nous pouvons réentendre, des
scenes entieres du développement du cadre denédéde I'interviewé, c’est-a-dire ce
que nous sommes venus chercher. Cela dit, I'erregient, qui résout la conservation
des traces discursives, donne un reflet plat dédhté vécue. Pour I'écoute, au fil de
I'entretien non directif comme pour l'analyse dentamu, nous utilisons depuis
plusieurs décennies ce que Freud appelle ses régtbgiques : pour maitriser la
profusion de corpus obtenue, Freud ne préconisenpase la prise de notes mais parle
de « ne vouloir porter son attention sur rien deiqadier, (...) accorder a tout ce qu’il
nous est donné d’entendre la méme « attention @h fgpens ». Pas d’attention
intentionnelle, une écoute active non sélectivei, mous renvoie a notre propre
application de la méthode rogérienne, dans sa t@hk@ne pas sélectionner quoi que ce
soit « parmi le matériel offert ». La raison en pshcipalement que « la plupart du
temps il nous est en effet donné d’entendre deseshdont la significativité n’est
reconnue qu’aprés coup. » (Freud, 2086), En renoncant a la censure, sous quelque
forme que ce soit, I'expert se donne une écouteplls neutre possible. C'est
précisément cela que nous appelons non directiVitderviewé peut dire ce qu'il veut,

il a été invité a s’exprimer le plus librement gbs a partir de la question ouverte

(QOD) qui lui a été posée pour commencer. L'intamxé a été régulierement assuré
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gu'il était effectivement écouté. Pour preuve, leformulations des « silences ». Pour
reformuler, il faut avoir écouté, et bien écouté technique de la reformulation ne
consiste pas a répéter ni, surtout, a poser desaoua question ou a en poser une autre.
La reformulation est un processus d’accompagnemginagit a deux niveaux, comme
nous l'avons vu. Mais telle la psychanalyse, la pgghension de cette fagcon d’écouter
et d’accompagner son interlocuteur ne peut se fpieepar la pratique. Les apprentis en

méthode compréhensive non directive doivent viergwest la conduite d’entretiéh

La grille d’analyse ne vient que plus tard, apras gous ayons réécouté I'entretien,
cette fois en le transcrivant dans tous ses detaibc les hésitations, les « euh » et les
arréts silencieux, et les accentuations diversesusNne confions jamais aucune
transcription a des tiers car nous pensons guecailtlong et méticuleux, doit étre fait
par 'expert lui-méme. En effet, il ne s’agit paarte formalité mécanique pour obtenir
un écrit a partir d’'un oral, mais il s’agit de v@une nouvelle forme de pénétration du

cadre de référence de I'entreflén

La construction de I'objet se fait par au moins>deoies paralleles : d’'une part, une
progression lente, inégale mais souvent, au figpagntativement trés documentée, et
d’autre part, des intuitions conceptuelles, desagppns thématiques, des visions
contextuelles qui, pour la plupart, ne prennent gasconsistance ou disparaissent.
Jusqu’a ce que, parfois, un croisement fécond é&metgque vienne le temps des
« grandes décisions sur l'architecture d’ensemb€aufmann, 199683) qui est un

travail d’ordre qualitatif.

% Nous avons assuré ces formations de 1973 & 2@4,des populations trés hétérogénes : cadres et
dirigeants d’entreprises, a I'époque du démarragdadformation aprés la loi de juillet 1971, cadres
moyens, malitrise et agents d’ateliers, mais ausgleurs sur chaine, petite maitrise, membres de
syndicats professionnels et de syndicats ouvriemembres d’associations humanitaires, étudiants
d’'universités et de grandes écoles, enseignantsateurs de formateurs. Notre expérience nous pierme
de dire, comme s’étant confirmé pendant des anetessr des milliers de personnes, qu'aucun stagiair
n'a acquis la technique d’entretien non directif pae explication ex cathedra. En revanche, lesceas
«pour de vrai » pratiqués par les volontaires aurs des sessions de formation ont permis la
compréhension profonde par lincorporation de lathnde. Dans ce domaine d'apprentissage, la
description fonctionnelle et la théorisation sossentielles mais elles ne peuvent se substituer a
I'expérimentation qui passe par I'enregistremeris pautoconfrontation simple et/ou croisée, aigse
I'analyse, également en autoconfrontation, dediiviewer, quelle que soit sa place institutionnelle

% Le travail fastidieux de la transcription est salmite une des raisons de I'abandon de I'entretien
qualitatif pour certaines recherches. Des diresteligtudes et de recherches se défaussent souséant d
transcription sur des chargés d'études. En langgkaise, il existe des logiciels de reconnaissancale

qui font la transcription automatique.
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10.L'analyse

Références

Nous utilisons les références suivantes :
An Entretien avec pilote, suivi du numéro d’ordtge?2, ...,
Bn Entretien avec enseignant chercheur, suivi densoéro,

Les numéros de ligne des extraits d’entretien spyelés entre parentheses, par
exemple (34) pour la ligne 34, placé soit en déwitt dans le cours du paragraphe de

commentaires.
Le code de la ligne 34 de I'entretien A2 sera n¢t2-34).
Le code de I'extrait des lignes 45 a 56 de A2 seta : (A2-45/56).

Lorsque le contenu personnel et/ou nominatif calittreanonymat, ces parties des
entretiens sont effacées, en conservant leur empkat vide dans la ligne de
transcription entre [crochets], de telle facon qas mises en forme ne génent pas

'analyse.

Corpus et QOD

L’analyse porte sur deux corpus constitués desaligsdtions a partir d’'une question
posée a un échantillon significatif, d’'une partpiletes d’avion, possédant au moins un
Brevet PPL (Pilote Privé Avion, Private Pilot Lica), et d’autre part d’enseignants

chercheurs.
La question est fabriquée sur la méme ouverturedirective :
J'aimerais que nous parlions de ce qui vous a amends personnellement, a savaoir...

Pour les pilotes :.[. atterrir]
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Pour les enseignants chercheurs.:donceptualisgr

On y reconnait la QOD, question ouverte de dépaut e lancement d’'un entretien

compréhensif non directif.

Discussion

Pourquoi avons-nous choisi ces deux infinitifs, tterair » et « conceptualiser »
précédés de « savoir » ? Nous devrions dire « pouvet non « savoir », au sens ou
nous les utilisons dans cette étude, puisque, gE¥@nt, apprendre a atterrir ou a
conceptualiser ne reléve pas, ou pas seulemenfaatpisition d'un référentiel de
savoir. En ce qui concerne les pilotes, la questlon pouvoir atterrir renvoie
directement a deux situations trés spécifiquesag&d incontournables, dans leur
formation, dont tous les pilotes se souvienneas:dremiers atterrissages réussis sans
I'aide de linstructeur et la premiére fois quens$iructeur demande a son éleve de
redécoller seul aux commandes. Ces deux situasonsuniques dans I'apprentissage
du pilotage dans la mesure ou elles demandenppréati de pouvoir agir sans avoir
jamais vécu réellement la méme situation auparamie qui concerne I'enseignant
chercheur, la crainte d’'une ambiguité de 'empkdconceptualiser » dans la question,
est levée par I'évidence gu'’il ne s’agit pas déalzulté globale mais de I'autonomie de

pouvoir du Sujet.

Nous avons réfléchi et hésité a employer le paeici amené » dans la question. Nous
avons tenté pour quelques entretiens au début tte eoquéte sur le terrain, de
transformer la question pour tester et ajusteolbulaire a une non-directivité la plus
grande possible par rapport a lidée que peut $e fBApprenant des modes
d’apprentissage de ses connaissances. Nous avtammment employé a deux reprises

la question suivante :

« J'aimerais que nous parlions de comment vous appds a atterrir ? »
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Cette formulation a orienté d’emblée les réponsas wine description du travail du

point de vue de la tache prescrite, avec I'insauict

Nous proposons de détailler notre démarche d’aeadys un exemple d’entretien A
(pilote), sans oublier que nous sommes a la rebbete traces concernarapprendre
comme inventerNous souhaitons dégager les modalités d’apparéiode liaison des

données dans I'activité dialogique verbale qui nemsoient a notre problématique.

10.1. Exemple de démarche d’analyse compréhensive

QOD, le lancement (A1-01/13)

Le pilote A1 n'a eu aucune connaissance de la Q@htaqu’elle lui soit posée, et

I'entretien commence ainsi :

Qu’est-ce qui vous a, vous personnellement, amesa&a@ir atterrir ?
A savoir atterrir ?
Oui, a savoir atterrir.

Ah l... & savoir atterrir ?... Ah ! je ne sais gas) sais rien... (silence) Je crois que c’est
un peu comme le vélo... Il y a un moment, tu le cangs, tu le sais... Mais c’est...,
c’est... Moi je vois ¢ca comme une histoire de sens.unAmoment, tu as le sens de
faire du vélo, et tu as le sens... ah! L'avion, t’esA un moment donné, la, I'avion
devient, I'avion devient..., ton extension, la, voilaTu deviens une part... C'est la
facon dont je vois, dont je vois les choses... Mastain apprentissage... Faut en faire
pour..., euh..., méme si on t'a tout expliqué, moii passé, je ne sais pas..., peut-étre
trois ou quatre heures a faire des tours de pista.faire des tours de piste... J'y
arrivais pas... Et il y a un moment donné, ca commiergcaller... Et puis, depuis, ¢ca

ne va que dans le bon sens, on va dire...
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Commentaire (A1-01/13)

(2) Linterviewe fait répéter la question en rempt tres précisément le groupe
« savoir atterrir », qu’il va répéter encore ungs fapres avoir pris un court temps de

réflexion silencieuse.

Nous remarquons des modalisatéifrgés présents qui s'imposent : « Ah ! Je ne sais
pas, je n’en sais rien », puis (5-6) « Il y a unnmeat », « A un moment, tu as le sens
de », et (8-9) « C’est la fagon dont je vois »spili2-13) « Et il y a un moment donné,
ca commencait a aller » et « ¢ca ne va que dansneséns ». L'interviewé s’est empare
de la question de départ en tres peu de temps. &atsut début de I'entretien, nous
trouvons 4 occurrences de « sens » (6, 7, 13) glarda totalité des occurrences en est
de 8 dans tout cet entretien. En revanche, « @gtemsqui pourrait paraitre pertinent
pour reprendre le cadre de référence de l'intergjeapparait 1 seule fois (8) et 1 autre

fois plus loin dans une tentative de relance aediviewer (15) qui n'aura pas de suite.

(4) Ce qui domine dans ce début, c’est que nous riuvons d’emblée dans un
discours dans lequel énoncé et énonciation somésificl'un & l'autre, grace a deux
embrayeurS? principaux : «je » et «tu » et quelques aut@soe «la », «voila »,
« ¢ca ». Notons le choix de l'interviewe, opérantdiemogue avec lui-méme entre « je »
et « tu », ou nous voyons que « je » est utilisés6(4, 10, 11) pour dire qu’il pense,
qu’il s’interroge, qu’il ne comprend pas, qu’il cble, et nous voyons que «tu » est
employé (5, 6, 8) pour parler de ce qui se passadjg’est réussi, quand ¢a va bien,
guand la question entendue est supposée résolue»«st comme un autre Moi qui a
réussi. Cette question est « savoir atterrir »,uai d est dit d’'emblée que «tu» y

parviens lorsque sont impliqués :

(5) le fait de comprendre,

1% Modalisateur : trace d’appréciation ou de positeEment du locuteur.

101 | es énoncés non ancrés a I'énonciation sont satisei ou embrayeur. Ce sont par exemple des récits
ou des proverbes.

192 *embrayeur ou indice désigne soit une personmieus lieu, soit un temps.
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(6) une histoire de sens,
(6-7) le sens de faire,

(8) une extension de soi,
(8) une part de soi.

« Je » représente celui qui ne sait pas s'il @bmment il peut savoir, et apparait 76
fois et « Tu » est celui qui sait, qui expliquegei fait, et apparait 119 fois dans cet

entretien Al.

(A1-15/36)

Tu dis, c’'est une extension...

Oui, c’est quand... C’est le moment ou tu n’es péus)..., on va dire, le passager d’'un
avion qui fait pas forcém..., enfin, qui fait un psaiqu’il veut... Voila... Parce que toi,
tu sais pas le..., tu sais pas le diriger. VoilacPaue I'atterrissage, c’est le moment ou
c’est, euh... Ce n’est plus du guidage, tu vois...letguides sur une trajectoire que
tu... Voila! La, c’est euh..., c’est I'approche de..e th facon dont tu vas le cabrer,
pour contrer le fait qu’il descend. Mais plus tuchbres, plus il ralentit, et cetera... La
c’est un équilibre ! Et euh..., I'équilibre, c’estalque chose que tu sens. Méme si on
t'explique..., méme si tu te mets sur une poutrewst o mets les bras horizontaux,
I'équilibre, c’est : plus tu vas le faire, plusuas le ressentir. Voila. C’est pour cela que
c’est..., tout le reste, si tu veux..., quand on t'expe qu’il faut prendre ton cap et
cetera..., et que l'avion, tu le guides plus ou masns la trajectoire..., et que tu
comptes le temps..., et que... Voila! Tout ¢a on é&plique, tu comprends... Et tu le
fais..., il N’y a pas de secr... L'atterrissage, c’lesseul endr..., moment, on peut pas
texpliquer, faut que tu le fasses, tu vois !..r Baemple, Flight Simulaté¥ ca peut

t'apprendre plein de choses, mais ce moment-lpetix pas, euh... C’est... Moi, c’est

103 | ogiciel de simulation de vol qui est surtout @u.j Certaines fonctions permettent de réviser des
procédures.
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le coté, en fait, euh... Euh... J’aime bien cette qaegparce que..., moi..., c'est ce
que j'ai préefére, voila..., finalement. Oui.

Oui ?

Oui. Voila.

Pour cette raison-la...

Voila. Oui, parce que c’est un sens... C’est commawgiis...

Commentaire (A1-15/36)

(15) L'interviewer tente une reformulation (apréicourte interruption de I'entretien a
cause de lirruption de personnes dans la sallepardir du contenu du cadre de
référence trés peu documenté depuis le début. Less m vélo », «sens »,

« extension », « part » pouvait évoquer l'idée dapprentissage par entrainement
perceptivo-gestuel. C’est pourquoi linterviewerpmend « extension » comme mot

possédant une valeur de reformulation.

(16) « Oui » : I'interviewé peu dire « oui » ou &m», cela ne rend pas compte d’'un
acquiescement, mais de sa présence dans l'intetddubjective. On constate souvent
ces marqueurs de présence qui n'ont pas de rekxtiglitite en rapport avec le contexte

sémantique.

(16) En fait il y a reprise du véritable punctumégent dans la perspective de
l'interviewé : « moment » est I'embrayeur temporgli livre jusqu’a (36) le

développement du cadre de référence de l'intervi€méle retrouve utilisé en (18, 28,
30) avec sa reaffirmation temporelle en (28): est’le seul endr..., moment ».
« Moment » est bien un organisateur de ’'homogénédr il va indexer et encadrer des
inférences : (18) « c’est le moment ou... ». L'intemwé indique et répéte qu'il existe
guelque chose de localisé dans le temps, qui nppEad pas comme ce qui
s’explique : (28-29) « c’est le seul endr..., momemt,peut pas t'expliquer, faut que tu

le fasses, tu vois ! ».
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(16, 18, 20, 24, 27, 29, 32, 34) « Voila » est anaphor®* exclamative, qui vient,
ainsi que son complément «Tu vois », en ponctonatiépétitive des approches
explicatives de sa perspective par l'interviewénterviewé souhaite s’assurer de sa
propre cohérence et en assurer l'interviewer, legila » pouvant représenter autant de
piliers solides plantés dans le sol meuble d'umes@e en construction.

(31-32) Linterviewé reprend la premiére persornkaime », « moi », « j'ai préféré »,
pour relier ses approches explicatives avec sontigmosement. Nous avons ici
I'expression du positionnement du Sujet, a la féss sa relation de distance a la
question et dans sa relation de consensus et datpin. Il s’agit d’'une double
validation : la QOD est validée comme pertinentasdie cadre de référence du Sujet
interviewé, et le Sujet annonce la vision de s@mr@ohérence interne entre ce qu’il a
commence a reconstruire conceptuellement et ssfegdion a s’y reconnaitre. (31-32)
« J'aime bien cette question », pourquoi ? « paree c’'est ce que jai préeféré ». De
quoi parle-t-on ? L'interviewé est passé de la jaesle « savoir et pouvoir atterrir » a
la question de son positionnement : il s’évoquemé&me comme engagé dans un
processus d’apprentissage, qui est générateuraikdr pt de déplaisir, notamment en

rapport avec la construction identitaire.

(35) L’interviewer reformule, n'ayant pour le montequ’'une trace implicite de cette
relation, et parce que l'interviewé vient de poectplusieurs fois ce qui n’est dit que de
maniere trés générale et allusive, les hésitatminsi que les arréts, suspensions,
retours, reprises de mots étant tres nombreuxtdrirewer reformule ce qu’il ressent
de cet implicite : ®our cette raison-la.», sans savoir laquelle, mais faisant ainsi
appel a ce qui marque cette pensée dans le cadréf@ence de linterviewé, afin,

puisque c’en est |'effet technique, de relancerceupunctum.

(36) Et l'interviewer obtient la suite. Nous avdasun exemple technique de I'effet de
la relance compréhensive: il y a reprise discersipar linterviewe et

approfondissement de son cadre de référence. a Yoijui agit de nouveau en

10_4 L'anaphore est une marque de connexion discurgiveoncerne l'interprétation de la cohérence du
discours vers I'amont, en ce qu'elle est relatiéfémrentielle par répétition. « Je », « Tu», « Ca»
« Voila » etc. sont anaphoriques depuis le débaetlentretien.
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anaphore, comme précédemment et depuis le débigndestien, c’est-a-dire comme
marqueur métadiscursif, comme connexion discurdezeohérence avec I'amont de ce
qui vient d’étre dit ou pensé par linterviewé (kg 13, page 180). « Oui, parce que »
est un modélisateur qui ouvre a I'affirmation dutmepris de nouveau : « sens » est
utilisé avec « un ». La polysémie ne vient pasesaght au secours de l'interviewé dans
sa difficulté a préciser ce qu'il veut dire, la yg@mie est porteuse de la richesse qui est
nécessaire a linterviewe, a ce point d’émergeneeson cadre de référence, pour
exprimer ce qu'il sent comme lui appartenant, naggis, comme a chaque fois que cela
lui échappe (je, tu), il rejette en externe a ld@me. C'est «in sens », pas le sens de...,
pas un des cing sens de I'étre humain, mais queihose d’autre qui lui appartient
néanmoins. La polysémie du nmeens permet a la fois la conjonction a l'action liée a
tout organe de perception du réel, a la facultéataprendre comme vecteur de toute
sémantique et a la direction spatiale ou tempomtipruntée (cf. page 91). Et ici, ce
quelque chose, annoncé en (28-29) par « L'attagessc’est le seul endr..., moment,
on peut pas t'expliquer, faut que tu le fassesydig ! », c’est la place du Sujet dans
I'action. C’est a la fois l'interviewé qui dit aiiterviewer, & qui est attribué ainsi une
fonction de co-énonciateur témoin, quelle plaageirait occuper pour pouvoir atterrir,
«tu vois ! » et qui se dit a lui-méme que cettacp] ce ne peut étre que la sienne
propre. Le sens de c¢a, c'est de dire «je ». Derri@ grande présence des «tu »,
symboles de ce gu’un co-énonciateur imaginé patefviewé doit parvenir a savoir et a
pouvoir faire, il y a eu quelques « je ». En effethombre de « je -2-, | -3» est au total
de 5 tandis que les «tu -21-, toi -3-, t' -4--10-« sont au nombre total de 38. Et le

« je » s'affirme dans et grace au sens dont ijesstion : « C’est comme si j'avais... ».

(A1-37/42)

C’est quelque chose qui appartient..., quelque chjasgous appartient...
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Oui..., Cc'est..., c’est vraiment la..., a la premiéregoeme ! Tu peux pas te reposer sur
quelqu’un d’autre, non, ¢a..., hon ¢a, tu I'as faitcBment un peu tout seul, quoi...

Quelque part.
Tu I'as appris aussi tout seul.

Voila ! Je I'ai appris. (silence)

Commentaire (A1-37/42)

(37) Linterviewer reformule ce « quelque choseen, s’y reprenant a deux fois, la
deuxiéme fois ajoutant le «en propre » exprimé Ipak vous » qui n'est pas de
politesse, mais pour ne pas mettre en dangerdaaelempathique par un « tu » directif
qui pourrait ne pas étre accepté. La reformulagiorte sur le «je — avoir » contenu
dans « C’est comme si j'avais... » précédent. L'vieawer propose a l'interviewé de
parler de cette « part » du « je » qui a le « serar c’est moins le fait de devoir avoir

un sens qui compte que le fait que ¢a soit le grdprSujet.

(38) La confirmation de [lutilisation par linteswer de la bonne relance
compréhensive est donnée ici, en pleine force,gpeisious obtenons de linterviewé
non seulement I'acquiescement redoublé, « c’estodest vraiment » mais un élément
supplémentaire trés fondamental: «a la premiésgsgmne », c'est-a-dire la
conceptualisation claire de la place du « je »«lte » qui réussit dit au « je » ce qui ne
peut lui échapper. La 1ére personne est au primktigeuvoir faire, c’est lprinceps le

prince de la perspective de connaitre.

(39) «non, ca..., non ¢a, tu l'as fait forcément peu tout seul » ;. sans analyser a
chaque fois les marqueurs de connexion, anaphbeegres, qui renvoient a une liaison
cohérente au discours en amont, nous entendon®plétitron d’'une découverte

fondamentale, le « fait tout seul ».
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(A1-51/52)

c’est toujours catastrophique ! On peut pas sawoipeut pas tomber sur quelgu’un qui

sait atterrir nat... Enfin, moi, je vois pas commentpeut savoir atterrir naturellement !

Commentaire (A1-51/52)

(51) L’'apprentissage du pilotage en général n'astgompliqué. Ce qui est compliqué,
c’est de tout faire en méme temps. L'atterrissagppartient pas a I'apprentissage du
pilotage comme le reste car (51) « c’est toujoatastrophique ! ». « Moi » qui parle de
ma place de pilote, dit I'interviewé, « je vois pagn ce qui concerne l'atterrissage,
« comment on peut savoir... » par « nature ». Ylaautres connaissances en pilotage
que l'on peut avoir « naturellement » ? Ou en toag (27-28) on t'explique et tu

comprends facilement. Il n’y a pas de secret (28).

(A1-66/74)

Le pilotage je le voyais de facon tellement logiquest-a-dire une action et une
réaction... Je ne comprenais pas pourquoi j'y arsiyes. Je comprenais pas le... Tu
Vois, j'étais en face d’'un probléme, et je..., je.’étgis plus, euh..., euh..., comment
dire..., hein ? Ca..., ¢a..., comment dire ? Ca me faisabiner, plus parce que jy

arrivais pas, plus que le..., l'action elle-méme.cBajue je... , je voyais pas ou était le
probleme, si tu veux... Voila. Parce que je suis guieh de certainement tres logique,
si... ou la logique arrive forcément a la résolutdes problemes... Et Ia, je... jétais
sur un probléme que je ne comprenais pas. (un tefepséflexion). Apres, avec

I'entrainement, je... Ca s’est décanté tout seul seux... Voila.
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Commentaire (A1-66/74)

(66, 71, 72) L’atterrissage ce n'est pas commeester ce n'est pas une question de
« logique », ce n’est pas un « probleme » a résoadec une logique de cause a effet
(action, réaction).

L’implication du Sujet interviewé augmente encom® que nous constatons par
I’évolution des déictiques, dans le sens déja $&gndans ces 9 lignes, on passe de 4
«tu»alé«ije,j ».

Sur les 9 lignes, 8 lignes sont consacrées aubtgme » qui nen est pas un puisqu’il
n'en a pas les caractéristigues classiques, masstjun obstacle incompréhensible sur
lequel la pensée tourne trés vite (69, « Ca maifdigrbiner »).

(74) Ce n’est pas un probleme classique : et iluesfait que « ca » s’est fait « tout
seul ». Le mot « décanté » marque le temps qussépaour que « ¢a » se fasse.

(A1-83/84)

trace de ton parcours, tu vois ou tu t'es plan&.tu peux pas... Méme si t'expliques...

Toi tu le sens pas... Toi tu peux pas... tu le sens@ast-a-dire il aurait fallu... Tirer

Commentaire (A1-83/84)

(83) Aucune explication ne peut accompagner I'apssage de l'atterrissage, car |l

n'existe pas de relation de cause a effet, pagptation, pas de traces du parcours.

(84) «sens » est employé ici sans contradictioac akes précédents emplois du
substantif ou du verbe : I'explication en est denpar le « Toi tu peux pas » qui est
encadré par les deux «tu le sens pas », ce geilaescansion des trois modalisateurs

sans connecteur apparent. Il s’agit d'une relati®miscours, par inférence contextuelle,
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le «peux » éclairant et s’éclairant par le «senst lui étant interchangeable. La

compétence ici c’est le pouvoir « le » faire.

(A1-86/88)

Tu vois... C'est le seul... C’est le seul moment ougriales explications, euh... Je...
J'y arrivais pas... Parce que sur le moment tu fais €n méme temps, ce qui fait que

tu ne peux pas avoir de recul sur ce que tu fais.

Commentaire (A1-86/88)

(86) « C'est le seul » répété : il n'y a rien denparable dans I'apprentissage avec ce

moment qui échappe aux explications.

(88) « avoir du recul », ce n’est pas seulemenir avecorporé le schéme afin de saisir et
de s’adapter a la situation, c’est en étre maitre.

(A1-107/112)

dire que l'atterrissage... C’est... Je pense que c’else. moment ou le pilote a le plus
de... Enfin... De part et d'importance... C’est certaieatpour ¢a que c’est import...

Enfin... La y a aucune chance... Enfin... Maintenanta ges automatismes... C’est le
moment ou le pilote a sa totale expression, c’aditéaqu’on voit un bel atterrissage, un
atterrissage un petit moins bien réussi, c’est..plis ca flatte certainement aussi le

c6té un peu perfectionniste, aussi... de certaingaVo
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Commentaire (A1-107/112)

Tous les pilotes de ligne attendent un seul momkstterrissage (102-103). Autrement
dit, ceux des pilotes qui sont des maitres peretetisent tous la méme chose (106), et

cela a donc une signification trés importante/'iditerviewé. Pourquoi ? Parce que :

(107-108) « Je pense que c’est... Le moment ou ¢depd le plus de... (...) de part et
d’'importance... » car (110) il s’agit de sa « totabgression », autrement dit ce qui

touche au plus prés a la valeur identitaire.

Le cadre de référence de l'interviewé est livré @@ nouveau, via la médiation d'un
exemple extérieur dont on peut supposer que cela ga Sujet. Mais si hous sommes

empathique, nous n’en savons rien, a propremeldrpar
La question complémentaire du « laché » peut @ergir a recentrer sur ce que pense
I'interviewé pour son propre cas, en lui indiquaoih directivement la possibilité de

parler sans détours de sa propre expérience.

(A1-127/129)

s’arréte et puis il me dit: «est-ce que tu veakef un tour tout seul ? » Et moi,
jétais... Terrifié ! C'est-a-dire que moi je n‘avams eu I'impression d’avoir fait de

bons atterrissages, pas eu l'impression d’avoitiedi.. Alors j'ai dit non, j'ai dit non,

Commentaire (A1-127/129)

L'interviewer a relancé sur le « laché » en refertmeers « comment ¢a s’est passé pour
toi ? » (124) et il obtient le récit de la reméntmna du fait. Car le laché, a la différence
de l'apprentissage de l'atterrissage est un événelmstorique, avec une date, une

heure et des conditions précises dont le souvehareré en mémoire de la personne.
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(127) L’instructeur procéde par question. On pdtrsanterroger sur cette facon de

faire, qui varie d’un instructeur a l'autre.

(129) Comme la référence centrale pour lintervieest ce qu’il pense étre la
« maitrise » de I'atterrissage pour qu’il soit «ibg ne se sentant pas maitre, il décline

la proposition de l'instructeur.

(A1-133/152)

conséquence de ce qu’il mavait dit... J'ai jamaigptisu... Mais je pense pas... Je
pense que c’était un jour ou ca S’était mieux pagsé d’habitude et il avait
I'impression que c’était possible, et le vol d’agpréd m’a dit : « Ben, c’est bizarre, des
fois c’est comme ca... Des fois, tu fais un vol ou sga passe bien, tu fais des
atterrissages trés corrects avec une impressiauelgue chose qui était maitrisé, et
juste aprés c¢a se passe pas bien, euh... L'équijird’avais... la...

(interrompu par un appel téléphonique de son pdepb

Donc, deuxieme vol, pas bien, et puis ¢a a duré-@tee trois ou quatre vols et puis a
un moment... donné... Il est parti. Il m’a pas laisséHoix. Voila.

Il ne t'a plus demandé si tu voulais.

Voila. I m'a dit : « eh bien voila, tu continuesut seul »... Voila... Oui... Et puis a ce
moment la javais confiance, oui j'avais confiance.

Tu avais confiance en toi, tu veux dire ?...

C’est pas que j'avais confiance en moi, c’est g@uegvais..., j’avais plutot confiance en
lui, voild. C’est-a-dire que s'’il me laissait partga veut dire qu’il pensait que j'étais
capable de faire le tour, que c’était le tempslidgta... Donc voila... Je savais que |y
arriv... Enfin... J'avais pas trop de doutes sur l¢ ¢mie jallais... Voila. Mais... Ce
qui change évidemment c’est que ¢ca monte plust b&sucoup plus performant, mais
ca reste quand méme, en vent arriére, car on gnamgle vent arriere, ¢a reste quand

méme un grand moment de solitude... (rires)... Voila.
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Commentaire (A1-133/152)

(133-134) Les modalisateurs renvoient a I'incagadil Sujet d’expliquer s’il apprend

et comment il apprend. « J'ai jamais trop su >g pgnse pas ».

(137) Le probleme de fond demeure la maitrise ddgge chose, qui s’exprime aussi

(comme en 22 et 24, 3 occurrences en tout) paukilég » mais on ne sait pas de quoi.

(141) Réapparait le « moment » « donné », qui siegdans sa soudaineté, et sans

prévenir.

Mais I'incompréhension d’'un processus dont on riersau ni s’il existe, est toujours
accompagneée du renvoi a la question de lidentitéSdjet apprenant : I'interviewe
parle (144) de sa « confiance ». La reformulatie’idterviewer est trop centrée et trop
directe, elle n'a heureusement pas pour conséquaneenterruption de I'entretien,
mais le recentrage sur le bon cadre de référented@mé par l'interviewe a
I'interviewer : (146) « C’est pas que (mais) c’'gee ». Lepouvoir le faireest reconnu
et attribué par l'instructeur a I'éleve pilote, @elce dernier. Cette reconnaissance,
étonnamment suffisante si on en restait la dansofiéé, s'étaye en fait de la
reconnaissance du Sujet de sa propre capabilivénéop le faire : (148-149) « Je savais
que jy arriv... Enfin... Javais pas trop de doutesMNous voyons linteractivité
subjective a I'ceuvre entre instructeur et éleveerdte I'éleve et lui-méme, dans cette
séquence, en ce qu’elle concerne le développenmdaffemation identitaire du Sujet

apprenant.

(152) La solitude du «faire tout seul » est unanposante incontournable de

I'apprentissage quand il concerne I'apprendre conmwventer.

(A1-173/185)
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On ne peut faire que du laché. Donc, jai plus..i Uimpression d’avoir plus savouré
le 112 que le DR400. Le DR400, jai I'impressioneqg’était euh... Une étape
obligatoire, mais qui n’avait pas pour moi une... Uné&ne grande valeur... Ou un
grand impact émotionnel, tu vois, sur le... Moi jiétaontent le jour ou je... Vraiment.
Satisfait... Le jour ou jai eu mon PPR. La c’étaibeuréussite, parce que jai
I'impression d’en avoir plus chié quoi, en gros...I3airement c’est ¢a... J'en ai bavé.
J'ai limpression de... L'ensemble, jen ai bavé... Lele... La recherche de
I'équilib... de l'atterrissage parce que, le lachést’'ca, on te demande d’atterrir. Le
décollage euh... Et puis le reste, ca, c'est assemplsi.. Mais effectivement

I'atterrissage c’est plus compliqué, si tu sais giéerrir, tu peux rien faire...
(silence)
Hum...

Pas rien faire tout seul, en tout cas.

Commentaire (A1-173/185)

(173-176) Pouvoir-faire et identité sont liés, I@émon accompagnant la liaison. La
« vraie » (176) satisfaction (177) c’est quandégiilibre » (180) est atteint.

La voie pour y parvenir est cet apprentissage iqréhensible, qui passe par la douleur
de ne pas comprendre comment apprendre (178 @iltgvé »), contrairement a tout le
reste du pilotage qui est « assez simple » (181).

(185) La nature exclusive de I'appartenance autSupgulier du pouvoir atterrir est
reconnue ici explicitement : on ne peut rien sinenpeut pas c¢aétre seul avec soi-

méme dans le pouvoir comprendre et dans le potaiog.

Tableau des occurrences dans les entretiens AateBus
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Al A2 A3 A4 A5 B1 B2
Nombre de mots 3453 3678 2108 9591 8303 6164 6073
Nombre de lignes 269 258 185 782 607 541 466
rapport mots/ligne 13 14 11 12 14 11 13

La concision ainsi que le nombre d’interactionseds varient d’'un entretien a l'autre.
Les sept entretiens retenus, 5A et 2B, ont en camume, quelle que soit la longueur de
I'entretien, le rapport mot/ligne varie entre 111et. Quoique cela ne soit pas une
approche statistique, il est intéressant de carstie ce rapport augmente, entre
autres, en fonction de la diminution des interadioserbales entre interviewé et

interviewer.

Les longs développements de linterviewé, sansruetdgion de [linterviewer,
augmentent le rapport en question. Par exemplepitrque B2 avec un rapport de 13
est plus autonome que B1 avec 11, ce qui correspi@mdau déroulé de I'entretien et a
'autonomie de parole de linterviewé. De méme pdB, instructeur avion, en
comparaison avec A3 qui demande plus d’intervestida la part de l'interviewer.
Quelle que soit la longueur des entretiens, nousygus comparer qualitativement les

indices.

Al A2 A3 Ad A5 Bl B2

(silence)(réflexion) 4 2 22 20 6 55 8

Ce tableau indique le nombre de silences longoatsae I'entretien. Nous constatons
trois catégories : Al, A2, A5 et B2 ; A3, A4 ; Boins de pauses dans la parole se
voit chez les interviewés qui n’'ont apparemmenuaudgesoin de s’arréter, et qui ont la
parole facile concomitante a la réflexion, plusileaen tout cas que pour le deuxieme
groupe qui, pour des raisons voisines, ont eu diguités a s’exprimer. Nous

n'émettons pas un jugement sur une capacité, noais constatons que A3 qui a des
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difficultés a exprimer la réalité, et que A4 quiut® en permanence de l'intérét de sa

propre pensée, marquent tous les deux un certanbmeode pauses.

Quant a B1, il s’agit d’'une personne qui donne prassion de ne pas étre a 'oral, mais
qui prend le temps de poser ses paroles comm@asdierait progressivement des mots
sur une feuille de papier. Cette dimension de s glu moins grande implication de
I'interviewé dans l'oralité est sans doute en rapgtroit avec la gestion des temps de
réflexion silencieuse.

L’examen comparatif du nombre des occurrences daigg mots vient confirmer ou
infirmer certaines hypotheses. Mais, méme si n@osspris la précaution de dire que
NOUS ne nous soumettons a aucune statistique,t iindspensable de tenter de
rapprocher certains chiffres de I'analyse qualiaties entretiens compréhensifs, et de

nos hypotheses.

Chacun des tableaux ci-dessous présentent leslesdabées dans I'ordre alphabétique.

Action/Savoir/Pouvoir

Al A2 A3 A4 A5 Bl B2
(il) peut 20 12 4 9 38 21 17
(je)(tu) peux 9 4 1 2 1 10 9
action 3 0 0 1 8 7 9
faire 19 21 6 34 54 18 19
fais 11 2 0 15 19 2 4
fait 28 32 6 79 54 38 26
pouvoir 0 1 3 4 4 1 3
savoir 13 3 2 9 9 5 18
VOis 15 3 9 12 17 68 20
voit 2 1 0 4 5 0 0

Le tableau de l'axe [action/savoir/pouvoir] nous mme que plus la relation entre

pouvoir-faire et identité est explicite, plus lenmare d’occurrences est élevé.

Prenons comme premier exemple de comparer Al etAd3est tres clairement engageée
pendant tout I'entretien dans une réflexion enpprandre a la premiére personne et

développement de sa compétence, tandis que A3racoste une histoire, au sens qu'il
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se recrée des compétences qu’il souhaiterait awais dont il est convaincu de ne

jamais pouvoir les avoir.

Pour comparer les chiffres ci-dessus avec I'analysditative de A2, nous voyons que
l'interviewé parle davantage de faire que de payvee que I'écoute de l'entretien

confirme.

Apprentissage/Connaissance

Al A2 A3 A4 A5 Bl B2

apprentissage

choix

=

commencer, commencé

compliquer, compliqué

=
N

comprendre, compris, compren(--)

[N

connaissance

décanté

doute

équilibre

expliquer

extension

facon

habitude

logique

[
N

moment

[N

probleme

recherche

Ll Ll K80 K20 B Ll N ST Ll B Ll [0 k=1 K] K220 920 ol )
(=] (=] 1= 1 =] [2] =i (=1 1N [=] Ll [=1 (=] B0 (=] (=] (=] [=)
(=] [=][=]1Cl[=][=] = =1 (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] (2] (=] =]
(=] [=]1E3 [22][=] S] [=][=]]\S] [=] [=] [=] [=] [=][=] ] [=] [=)
(=) Ll B[220 Ll (22 Ll k=1 1S (=] Ll [=] (=] L k=] (=] [=] S
(=] L= B (Sl (2] [=] [=] (=] (=] (=] b [=] Rl (& =] E 0 (=] L=
(Ml LIRS Gl =] [=] Ll [=1 k=] (=] Ll (=1 S0 K] Ll K0 Ll B

résolution

L’axe [apprentissage/connaissance] montre que @es ihots sont, en tant que tels, tres

peu prononces.

Deux items se dégagent par leur nombre relatimprendre et moment, ce qui renvoie

a notre questionnement sur le surgissement dudserssl’apprendre.

Présentons le méme tableau que ci-dessus dangraroedre :
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Comprendre/Moment

Al A2 A3 A4 A5 Bl B2

16
10

N
D

moment 2
comprendre, compris, compren(--)
facon

compliquer, compliqué
commencer, commencé

équilibre

logique

probléme

décanté

apprentissage

extension

habitude

expliquer

doute

choix

recherche

résolution

connaissance

N
[y
=
[N

D1 K8 S Ll Ll [=) =) (=] B (=1 B (=) =] (O8] Ll Ll Kool [4)]

o
[y

o

=

(=] (=] Ll (=] Ll ] 221 [=] N1 (=] £ Ll k=] k=]

[} Ll Lll Ll Ll Ll Ll N1 122 K900 (81 E B K420 K20 N1 K81 [4)]
(=] [=][=][=] = N [2] [=] [=] [=] (=] [=][=][=] =
[=]l[=]l[=]ll=][=][=][=][=][=]l[=]l[=][=][=]1[2] (=] L= [=] =]
[=][=][=]1[=][=] S]]l [=][=] (=] (=] (=] =]

=]l =] b =] (=] =] L (=1 R (2] (=] R (=] [=] k%] [¢]

Si nous présentons le tableau en placant « comm@renet « moment » en téte de liste,
nous voyons que le nombre de leurs occurrencds phis élevé par rapport aux autres

mots, dans tous les entretiens, sauf pour :
A2 (habitude, 6 au lieu de comprendre, 4),
A3 (commencer, 6 au lieu de comprendre, 0),
et B1 (connaissance, 7 au lieu de moment, 5).

Ce qui est remarquable aussi, ce sont les difféserentre les entretiens a forte
connotation sur cet axe : Al, A4, A5, B1 et B2. Bl@onstatons que cela recoupe 'axe
de l'implication personnelle du Sujet interviewA2 et A3, pour des raisons d’ailleurs
différentes, ne se positionnent pas, et cela teéement, comme concernés par cet axe

des moments de compréhension.

Quand nous disons qu’il s’agit de I'implication pennelle, ajoutons que pour les
pilotes, il est trés intéressant de constater glee recoupe exactement ce que A2 et A3
disent de la distance qu'’ils ressentent a leur potgire. Pour A2, il cl6t I'entretien en

exprimant que la situation de voler n'est en faits pnormale et qu’il se sent

202 /382



Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

perpétuellement en danger, pour A3, il ne vole jarsaul, méme s'il est en place de

commandant de bord.

A2 et A3 auraient-ils échappé a I'apprendre commventer ? Nous nous posons cette
question car que se passe-t-il dans une situatioih faut trouver des expédients pour
échapper a un apprentissage en 1lere personne @ g&raconnait pas vraiment comme
pilote passionné de I'étre, méme et surtout s’ipeat en parler aussi directement. A3
pilote régulierement, mais jamais seul. Et paratbrant, il a accumulé des savoirs
référentiels approfondis qu'on ne demande pas @ilote privé. Cela voudrait dire

qu'apprendre comme inventer n'est pas vrairdenné qu'il faut une démarche, une

adhésion du Sujet pour que le passage ait lieu,quie concerne sans doute,

psychologiquement, I'image de soi. Il est remardgiafpue A2 reconnaisse qu'il

applique ce qu’il a appris, dans une tradition géténnelle avant lui, et apres lui, de
pilotage en club, mais sans véritable passion.uet A3 veuille se faire lacher sur un
avion sophistiqué ou l'apprentissage de paramgtreisd le pas sur la compréhension
inventive du pilotage. S'’il est possible qu’apprendomme inventer ne soit pas donné
a tout apprenant, cela voudrait dire qu'il y faudtme ingénierie spécifique pour en
assurer la médiation, ce qui représente une oueernton négligeable pour prolonger

cette recherche..

Aimer

Al A2 A3 A4 A5 Bl B2

aimer, aime 7 3 2 10 10 1 1

Sans que cela puisse étre considéré comme un ageptael, l'infinitif « aimer » et sa
déclinaison a la premiére et troisieme personne<a@ime » rencontrent la méme

proportion pour Al, A4, A5 par rapport a A2, A3.
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Comme il s’agit bien de parler d’'une pratique larsg parle d’avion, nous retenons la

pertinence des proportions.

Quant a B1 et B2, le contexte de I'entretien comensif ne permet sans doute pas

d’interpréter le chiffre. Notons cependant quedeable apparait une fois.

Ca, C’est, Voila

Al A2 A3 A4 A5 Bl B2
ca 54 52 38 201 136 83 84
c'est, ¢' 123 70 44 261 174 145 169
voila 39 15 3 13 24 27 24

Les marqueurs de cohésion discursive [¢a, c’eslvaila] ont une grande importance

car ils structurent la pensée qui se déroule ercbhat a batir des inférences certaines.

Les marqueurs peuvent étre extrémement nombreaaagihoriques. Les répétitions

accompagnent la recherche de l'affirmation de s#pner cohérence de pensée par
I'interviewé.

Par exemple, nous pensons que le nombre d’occ@sede «c’est» renvoie au

positionnement du Sujet dans la situation, ce queilfaut pas interpréter de fagon
normative : Al, A4, A5, Bl et B2, pour des raisgaessonnelles psychologiques sans
aucun doute trés différentes les unes des autrdisiuent ainsi leur distance a leur role

en situation.

A2 et A3, ici aussi se détachent des autres, emuaat une distance sans doute plus

grande par rapport a leur engagement relatif.
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Non, Oui
Al A2 A3 A4 A5 BL B2

pas 85 54 27 155 146 99 59
plus 30 46 5 56 59 18 8
oui 24 32 31 186 67 74 21
ne 20 7 10 15 10 26 15
non 14 8 15 54 21 20 7
moins 3 5 2 6 15 2 1

Les négations, adverbes de négation, et le oui destmarqueurs linguistiques en
disproportion réciproque dans tous les entretisast pour A4 dont a la fois la position
de parole et le positionnement de sujet dansuatgin sont en infériorité ou allégeance
par rapport a l'interviewer. Non en raison de laspane de linterviewer, mais en
raison de la relation de A4 a sa propre image sbraterritoire, ce que l'interviewé

confirme a plusieurs reprises, notamment au délen &oute fin d’entretien.

Cela corrobore notre hypothese de la relationtétemtre ce que nous appelons I'image

de soi et la capacité a penser sa propre capagfiprandre comme inventer.

Pour A4, il est remarquable que I'apprendre commeenter soit projeté sur une
métaphore choisie dans la nature : A4 a apprisi@epien regardant les corbeaux

pendant toutes les années passées dans ses chautpsen

Sens/Vivre/Faire

Al A2 A3 A4 A5 B1 B2
seul 15 7 6 18 17 4 0
tout seul 9 4 1 13 13 2 0
sens 8 5 2 5 10 2 11
solitude 1 0 0 0 0 0 0
vie 0 0 1 6 1 0 17
vital 0 0 0 0 0 0 1
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Pour un axe sens/vivre/faire seul sur lequel naapgsons de comparer les entretiens,

[apprendre seul] revient majoritairement dans éetiens sur 7.

Pour B2, le [sens donné] I'est en relation avequieest vital, pour les autres, le sens est

en relation avec 'émergence dans la solitude.

La valeur relative accordée par chaque interviegéredrouve dans le tableau: la

solitude/seul/tout seul émerge pour Al, A4 et A5.

Pour Al, l'apprentissage de l'atterrissage s’efgotivement fait seul (15) par le Sujet
tout seul (9).

Pour A4, l'apprentissage a eu lieu dans la solitddesa vie (6) ou il lui a fallu
apprendre seul, tout seul (18, 13).
Pour A5, instructeur d’avion, la compétence preexssdans le travail effectué par le

Sujet face a lui-méme, seul, tout seul (17, 13).

Je, Tu
Al A2 A3 A4 A5 B1 B2

tu 112 24 49 111 140 136 108
je 72 107 47 112 78 82 169
i 64 84 61 226 80 68 59
il 54 75 48 122 244 88 50
on 47 70 16 169 130 57 38
moi 22 14 21 48 28 36 50
t 20 8 25 74 74 17 11
te 15 2 7 20 22 12 26
toi 6 1 2 12 9 9 3

Les trois premieres lignes du tableau sont a hsemble : entre « tu » et « je, j’ », nous
avons analysé, sur 'exemple de Al, la dialectidaepositionnement croisée avec la

compétence qui se joue grace a ces déictiguesrsenpes (pronoms personnels).

B1 et A5 montrent un équilibre entre la premiérkaateuxieme personne. Leur posture

dans I'entretien est celle d’enseignants.
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A2, A3 et A4 parlent avant tout a la premiere peren parce que leur emploi de « tu »
n'es pas comme pour Al et B2 une projection de>xgar un Autre qui le représente en

double.

Pour Al, ce double de lui-méme est un « je » gediuasi, pour B2, ce double est celui

de la proximité de cadre de référence avec l'in¢sver.

10.2.Les marqueurs d’'apprendre comme inventer

Annie Weill-Fassina et Claude Valot ont écrit er89 « Le métier, ¢ca va, mais le
probleme, c’est c’qu’y a autour » (Weill-Fassina\&lot, 1998,75-87). Les auteurs
abordent la question de la construction d’'une «aréfmension fine de l'activité » d’'un
acteur, car « celui-ci est confronté a de nombeauxes facteurs de dynamique présents
dans l'organisation incluant son poste » et quitanativé la remarque, reprise en titre,
d’'un conducteur de train pour résumer sa situaf@ur nous, ce ne sont pas seulement
des opérateurs professionnels qui sont « immergkss de multiples dynamiques de
changement. Notre Sujet apprenant n’y échappant pass devons considérer
différentes couches de facteurs : du plus intimglas partageable, c’est-a-dire, selon
les couches de facteurs listées par A.Weill-Fassir@.Valot, depuis les facteurs de la
vie personnelle jusqu’aux facteurs sociétaux, essaat par les facteurs du poste de
travail, du systeme technique et de I'organisafiieill-Fassina & Valot, 1998, tableau

| etfig. I, 77, fig. VI, 84). Mais si en analyse du travail, 'approche ergoigue se pose

la question de « mettre sur la table differentee@njmasqués », ce qui enjoint aux
partenaires un difficile travail d’explication et dliscussion, nous rencontrons une
difficulté analogue au cours de l'analyse des ammdediscursifs. C'est pourquoi la
méthode choisie, qui a pour point focal et pounpde départ le cadre de référence de
I'interviewé, nous aide non seulement dans la cteddientretien, mais aussi dans

'analyse.

Nous faisons le constat pour 'ensemble des eahrgtque nous analysons ici, que les

interviewés parlent trés souvent de leur cadre &érence nourri par des facteurs
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personnels : vie personnelle, histoire de vie, imgme. Pour nous, cela fait partie
intégrante de ce qu’il y a a entendre, et qui daiiseigner lI'ingénierie. C'est un effet
normal de la technique d’entretien compréhensitdioectif (ECND)

Nous reprenons sous forme synthétique les grandquenars des entretiens A et B.
Nous poursuivons selon la méthode compréhensive,nguse fonde pas sur des
éléments statistiques. Cependant, I'approche aqtigbt permet d'inférer a partir

d’ensembles remarquables.

Réussir en premiere personne

Premierement, ce que nous retrouvons sur les @erairts, « réussir a atterrir seul » et
« réussir a conceptualiser », sont des activitéblpmes dont la pression qu’elles
exercent sur le Sujet peuvent étre vécues par jit 8omme d’'une grande exigence.
Deuxiémement, pouvoir en parler, ne serait-ce quarer a l'interviewer qui vous
demande de dire ce qu’'on ne sait pas, oblige Himgeé a déplacer son discours
habituel du champ des résultats pour parler dedinu lié a son incorporation de
connaissances. Nous voyons d’emblée que cet inceshdominant, non seulement
dans la réaction a la question ouverte de départe@@ce qui vous a amené, vous
personnellement, a savoir...), mais aussi dans laculif de décrire, de «filer »
comme on dit au spectacle, de suivre une progmesgielconque, de poser les jalons
explicités d’une histoire.

Le Sujet se doit de réussir en premiere personog. €ela, il est situé a deux niveaux
d’apprentissage qu’il faut distinguer : les momedss I'invention, les temps de la
transmission des savoirs référencés. Il y a appeendmme inventer et apprendre
comme expliquer et comprendre. Et les interviewdégreés naturellement des difficultés
a distinguer les deux. lls y parviennent cependanfs, en reconnaissant assez

rapidement dans I'entretien qaertaines choses ne s’apprennent pas comme lessautr
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Les entretiens A et B, tres hétérogenes, ont emuontutilisation quasi immédiate de
la question de départ. La QOD permet a tous leetiis sans exception de placer

I'entretien sur un plan d’'implication trés rapidamerofonde ou trées profonde.

L'utilisation différenciée de «je », «tu», «®nne concerne pas seulement ces
marqueurs de continuité locale. Les pronoms perdsnindiquent la place du Sujet
dans le déroulement de l'intrigue : I'entretien A4t emblématique de ce point de vue
puisqu’il nous montre ces pronoms comme indicedasculement du Sujet, depuis
I’énoncé de savoirs extrinseques jusqu’aux conaags intrinseques acquises de lui-
méme par lui-méme. Le Sujet doit comprendre cesfuée sens de faire, comme une

extension de soi, une part de soi, c'est-a-direaamstruction de soi.

Le moment

Le moment de l'induction, qui est production ingégue du sens dans et par le Sujet
s'oppose a I'histoire de I'acquisition extrinsédliesens. Le sens dans l'insension est le
résultat de la construction de connaissances faujkt a la premiere personne. Le sens
de lapprendre extrinseque, c’est le scheme (Vergpaqui permet a la fois

conceptualisation, adaptation et action.

Les entretiens évoquent differemment 'embrayempierel dumomentde ce qui ne
s’apprend pas comme le reste. Ce moment — expnegaiaestera imparfaite — étonne
le Sujet qui, dans un premier temps, s’en défend.

Le moment de I'apprendre comme inventer est le phusent atteint et compris a partir
d’'une réaction profonde, intime et douloureuse a omse en cause ou a un défaut
identitaire du Sujet. Le danger que représentéé&tespas reconnu comme compeétent a
la premiére personne n’est pas évacué pour a@adt ce qui détermine les apparentes
mises a distance de certains interviewés, pouettetd résoudre au mieux la question
d'un narcissisme endolori. De méme le positionngnoemsensuel ou conflictuel du
Sujet parle de I'acceptation ou du rejet de sorpggradle dont aucun humain n’est

jamais assuré de la stabilité.
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Le moment se dit comme celui de la mise en senspleérence la plus parfaite possible
avec I'histoire du Sujet. Le moment est tres chaffgctivement, parce qu’il engage la
reconnaissance d’autrui, parce qu’il a un grandaichg@motionnel sur le Sujet. La
construction identitaire, la « vie » du Sujet ©y¢ toute entiere. Il n’est pas ridicule de
penser que c'est parce que les moments d’apprendime inventer sont parfois déniés

au Sujet, que le pire puisse advenir.

Le moment de I'apprendre comme inventer conceree &pprendre, agir et s’identifier.
Certains interviewés vont méme jusqu’'a raconter tpereconnaissance de leur
compétence a eu lieu avant qu’ils aient le poufaine (A3-15), ce qui n’est pas réel.
Mais c’est emblématique de la soif immense de megissance de ces sujets, qui peut
prendre des formes tres différentes alors qu’@lecerne toujours la méme question du

développement identitaire.

De I'artefact a I'instrument

Ce n’est pas l'avion qui est seulement un artgfacir le Sujet apprenant, c’est aussi la
pensée de I'apprendre, et la reconnaissance dui§oggant en tant que Sujet ignorant
apprenant. Le passage de l'artefact a I'instrurserftit par extension corporelle, certes,
mais aussi par l'inventer qui permet au Sujet deomeaitre sa propre pensée, de
I'identité a I'action : c’est bien moi, c’est mougle pense, c’est moi qui le sais, et qui
le fais. Ainsi les équilibres dynamiques entre réelSujet, dans I'apprendre comme
inventer ne sont ni calculé, ni ressenti maisaolst sncorporés.

Autrement dit, la pensée du Sujet peut lui étresiagrangere, dans I'apprendre en
général, que n'importe quel artefact qu'’il ne s'aqmuie pas et dont il ne sait que faire.
Le sens de I'apprendre est approprié par le Sajes lapprendre comme inventer car le

Sujet se I'invente comme instrument, précisément ppprendre et réussir.

C’est sans doute pourquoi la polysémie du savoirt @dre une cacophonie, et ne

devient une diversité complexe et constructive daesque le savoir devient
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connaissance pour le Sujet. Pour cela, le Sujetidétet accompagné, mais en dernier

ressort, ce passage, c’est lui qui le fait seul.

Le développement

L’apprentissage en premiére personne génere uct affe participe a I'apprendre. Cet
affect concerne I'étre profond du Sujet. L'appresdige devient développement de la
personne, genese identitaire. Le Sujet est «saidans I'action. Suivront des
perfectionnements successifs, et d’autres appsaggs sur le méme mode. Dans
I'apprendre comme inventer, il a fallu la confiandens I'Autre et la confiance de
I’Autre (instructeur, enseignant, etc.) pour avair savoir-faire jugée suffisant, a partir
de quoi s'opérent les prises d’autonomie par letSaiix trois niveaux de I'apprendre,
du faire et de son identité.

Le développement identitaire et le pouvoir-fairenvensemble. Ce qui concerne et
touche de prés sa valeur identitaire et son pouddagir constitue la «totale
expression » (Al) du Sujet, sa « nécessité vitdB2), la maitrise de sa vie et de son

plaisir de partager collectivement sa compétence.

Reproduire et transmettre

La question vive demeure d’accéder conceptuelleraetes moments de I'apprendre
comme inventer. Il est toujours trop tard, puisgo&s n'’en voyons que les résultats.

Dans le discours du Sujet se trouvent des tracesigus avons utilisées ici.

La méthode sera reprise au chapitre IV pour infreda deux exemples d’'ingénierie

didactique de formation qui en rendent compte suxderrains différents.
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11.Vers une ingénierie didactique

Les analyses de terrain A et B qui pourraient étemdues a de nombreuses situations
d’apprentissages, nous amenent a la confirmatiGhexiste une relation tres explicite

entre apprendre, faire et s’identifier.

Ce qui peut savoir s’apprendre et ce qui peut poweofaire par le Sujet a la premiere
personne, participe de la totale expression dentité de ce Sujet. La construction de la
maitrise de ses connaissances se fait grace adedtetique ternaire : apprendre, faire,
s’identifier. Cette maitrise permet de s’appropdernouveaux savoirs et de nouveaux
pouvoir-faire, et il en est ainsi tout au long @evie de la personne humaine. Ces
réussites ne font pas seulement plaisir au Suiles sont structurantes c’est-a-dire
constructives pour ce Sujet, au sens ou elles ierabdérents des éléments disparates
et schizogenes, comme nous l'avons déja dit : k,R&ec son exigence de préseate
d'incompréhension fondamentale, I'lmaginaire du eBujavec ses surgissements
créatifs, et le Symbolique, discursif ou actif, tamt que support social d’'une réalité
fusionnée a I'lmaginaire dans ce mouvement d’ineedbnt le but est I'incorporation
de connaissances. Intrigue dont les éléments sondialectique constante, ces
interactions fusionnent le réel percu, I'imaginaga ceuvre et la symbolique des
représentations, et débouchent sur des actionsuaieég celles qui font preuve de la

nouvelle compétence ou de son renouvellement.

Au cceur de cette recherche, il y a l'ignorant,ria ignorant qui ne sait peut-étre méme
pas gu’il ne sait pas, ou s’il sS’en doute, qui aé pas ce qu’il ne sait pas. Ce Sujet
devient dans le langage de l'enseigndapprenant comme pour conjurer toute
possibilité qu’il n"apprenne pas, et sans douter prodiquer la dynamique positive de la
médiation. Au départ est I'ignorant, en face dudiedpertise — que ce soit celle du
formateur, de I'enseignant, du tuteur, d’'une magldrenseigner — daécouterle cadre
de référence de ce Sujet. Son ignorance ne doiétpasonsidérée comme un manque
ou un réceptacle vide qui aurait pour seul desttral rempli de savoir, du savoir

référencé dans la discipline adéquate. L'objet eigecrecherche se veut tout entier
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habité par le monde singulier du Sujet ignoranin afy désigner les structures
d’existence et I'épistémologie architecturale dapprentissage fondé sur ce cadre de
référence. D'ou un double obstacle constructivisteut d’abord obstacle de la
démonstration, toute platonicienne, de la nécedsitgasser par I'étape initiatique de la
reconnaissance de l'ignorance du Sujet apprenectnnaissance a la fois de la part du
Sujet et de la part de ses maitres, afin d’entrerpeoduction dans la situation
d’apprendre. Mais aussi obstacle de la construatienl’objet théorique sur lequel
repose I'approche qualitative du cadre de référeleca situation d’Apprendre (comme

Inventer).

Que devient I'expert ? Il accompagne cette perkamm de I'activité du Sujet ignorant.
Et il a pour tache d’étre empathique, c’est-a-diecfaire en sorte de ne jamais plaquer
ses interprétations, ses évaluations, ses terdgatleerassurance, d’exploration ou de

détournement, sur I'activité d’Apprendre du Suggtarant.

En termes d’ingénierie, cela se décline en formaties experts pour gu’ils acquierent
des outils d’approche compréhensive. Non qu’illéaiemettre en cause les grandes
théories didactiques, mais que les objets qu'@tdairent doivent étre construits, dans
la réalité didactique, a partir du cadre de réféeedu Sujet ignorant, dont on tiendra

compte pour I'élaboration du dispositif de formatio

Fin du Chapitre 11l
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Chapitre IV - Une ingénierie

« Dans le monde d’aujourd’hui, I'apprentissage le plus utile socialement, c’est I'apprentissage
des processus d’'apprentissage, c’est aussi d’apprendre a rester toujours ouvert a sa propre

expérience et a intégrer en soi le processus méme du changement.. »

Carl Rogers (1972 : 1999) Postulats de I'apprentissage et de sa facilitation,
in Liberté pour Apprendre, Paris : Dunod, p. 162.

12. Introduction

Lorsqu’on pense en termes d’ « apprentissage tlegiens », et non plus seulement en
termes d’ « apprentissage des savoirs », on regignfondamentaux de la Didactique
professionnelle en tant qu’elle « cherche a analjaequisition et la transmission des
compétences professionnelles en vue de les améliqieastré, 1999b104). Mais la
compétence, c’'est ce qui échappe a l'observablell Be faut pas en limiter les
indicateurs a des résultats en termes de perfoesaqoe les référentiels experts
tenteraient de mesurer. La question de la compeétariest-a-dire la capabilité d’'un
Sujet a pouvoir utiliser ses connaissances daméelesocial, nous a renvoyé, tout au
long de nos travaux, a « la stratégie mobiliséel@aujet » (Pastré, 1999404). Or,
I'étre humain travaille et vit aujourd’hui dans dasvironnements dynamiques, c’est-a-
dire gu'il est en interaction avec des systemesn@uoluent pas seulement grace aux
actions de l'acteur, mais qui ont leur « proprealyique ». Sans y voir ni une course
entre Homme et systéme, ni une course a la perfarenendividuelle dont on sait les
accidents gu’elle occasionne dans nos sociétéss peusons qu’ « étre compétent
aujourd’hui, ce n’est plus seulement savoir exécuatest tout autant savoir comprendre
et analyser ce qu'on fait » (Pastré, 19949b6. Mais pour savoir comprendre et

analyser ce qu’il fait, il faut que le Sujet, qulie soit son positionnement dans la
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situation (Vinatier, 200991-92, puisseapprendre a pouvoir savoir et a pouvoir faire,

a la premiere personnédvant méme de « savoir comprendre pour mieuxisdaioe »,

il faut que le Sujet s’y autorise de lui-méme ptuirméme. Car, que le Sujet en soit
conscient ou non, passer «de la coordination dgid’action vers sa coordination
conceptuelle » (Pastré, 1999)6), demande un préalable qui demeure selon nous le
point d’achoppement de la Didactique professioenelfacteur qui reconstruit son
savoir en acte de connaissance,peeatle faire que parce que quelque chose de lui-

méme I'y autorise.

Et ce passage, c’est celui sllmventer, de se faire advenir soi-méme dans latsia en
tant que sujet du verbe, sujet de I'acte d’'insendi@a prise de sens, c’est I'accession au

je peuxconnaitre et aje peuxfaire.

C’est pourquoi la position de parole, dans le dissptient une place si importante dans
la dynamique interactionnelle entre humains. Ont pepérimenter que I'écoute et la
prise en compte des cadres de référence singuerensembledes acteurs d’'une
situation professionnelle peut permettre « d’élab@t de construire des prototypes de
fonctionnement interactionnel » (Vinatier, 20@#). De méme le positionnement du
Sujet, et plus particulierement du Sujet ignoraatjoue dans une dialectique fine entre
identité collective et identité « ipse », dans ilggractions (Vinatier, 20092). Pour
construire des processus d’ingénierie qui tienrembipte de lidentité en acte, nous
pourrions parler de « dynamique identitaire » pewléplacer la centration habituelle
sur l'identité en tant que résultat (ce qui risgleela réifier), et a I'analyser comme
processus en perpétuelle construction, déconsinyctieconstruction » (Kaddouri,
2006, 122). Mais les différentes composantes de dynamigeetiidire demandent a
parler « des » dynamiques identitaires, dont legqrest de n’étre pas stabilisées dans
une typologie (Kaddouri, 2006129. Sans doute faut-il parler des «tensions
identitaires » présentes dans les situations daedion, car le Sujet apprenant n’est pas

dans un rapport univoque a ces situations : « et identitaires engendrent des
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tensions, celles-ci a leur tour, conduisent a Isenein place de stratégies identitaires qui
visent la réalisation d’'un projet existentiel etenaction avec des autrui significatifs »
(Kaddouri, 2006,143). Ce que nous retenons, c’est le « projet depear soi » qui

« sert de repére organisateur aux stratégies idieasi » (Kaddouri, 2006,24) qu’elles
soient conscientes ou pas. Cependant, positioradsepet positionnement du Sujet ne
sont certainement pas qu'une question de «recesarae », comme la
psychosociologie a su le mettre en scene dans édgtions au cours de stages de
formation. Construire le savoir en acte concerigefitité en acte du Sujet, et aucun
développement du Sujet conjoint a la transformatdun réel ne peut en fait
véritablement exister si l'identité a 'ceuvre ddasituation n’est pas prise en compte.
Apres quoi, si l'identité du Sujet est réellemens@ en compte par le dispositif, on
pourra désincorporer et décontextualiser les coemgés pour permettre une autre sorte
de conceptualisation (Pastré, 1999l07). Avec et dans le temps nécessaire pour
devenir expert, 'acteur se construira toutes ggasentations qu’il voudra, puisqu’il
peut le faire. Ce que P.Pastré indique par sonldaamcept pragmatique, c’est qu'on y
retrouve la relation de détermination, sous forrmegxemple d’indice observable dans
la réalité, et la relation de signification, parsignifié, dimension abstraite de ce qui a
éte retenu par l'acteur. C’est ainsi que le conpepgmatique est présent dans le creuset
de la colligation de I'apprendre comme inventer.dtire, le concept pragmatique est
indéniablement ancré dans le socius, car il n'exjgs de situation qui ne soit pas
sociale. Et ce dont nous voulons parler, c’estateés a cette double conceptualisation
sur toile de fond collective, qui nest pas donrege, elle n’est pas évidente de soi : il
faut que le Sujet s’y autorise. Lorsque c’est Is, alors les concepts pragmatiques

peuvent étre transmifS.

Or il y a un fossé entre I'accés proposé par I'mgee de formation, c’est-a-dire les
études, les dispositifs et les évaluations menaekep acteurs de la formation, au moins

depuis la loi de 1971, et les conditions de pok&ibd’'apprendre a la premiére

195 Rappelons ce point de problématique central &gas pour I'ingénierie : « La transmission ne guffi
pas pour posséder un véritable concept. Il faubrnque les concepts pragmatiques soient I'objated’
construction du sujet » (Vinatier, 20@8-59.
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personne, c'est-a-dire les conditions qui facilitew Sujet le passage des savoirs
référencés a leur connaissance appropriée. L'iegéncapable de proposer une telle
autonomie du Sujet apprenant est dite didactiguedn propose d’appeler (...)

ingénierie didactique professionnelle tout ce eléve de la production de ressources
éducatives, utilisant ou non des nouvelles teclyiedp mais s'appuyant sur des
situations de travail qui servent de supports &otmation et au développement des
compétences professionnelles » (Pastré, 1980B). Nous ajoutons Ces supports

seront congus et réalisés a partir des études éeolite et du recueil du cadre de
référence des acteurs, ignorants, apprenants, pggscrs et experts, dont les résultats
seront, dans un deuxieme temps, mis en résonaecdes/fondements référentiels des

savoir adéquats.

Nous nous approchons sans doute trés pres deslpegtve « autoréférentielle » qui se
fonde sur le postulat de « I'enaction » (Theureiéd gar Durand, 2009.91-215pour
I'éclairage du développement qui suit). « L’aciévid’'un acteur (pris comme systéme
vivant) se transforme continuellement sous l'effet sa dynamique propre et en lien
avec des perturbations provenant de son environmesneDans ce couplage entre
acteur et environnement, c’est I'acteur qui esBlget, en premiére personne, de « ce
qui est pertinent ou significatif pour lui » (Vaaekité par Durand, 200292). Pour ces
auteurs, et pour nous, l'activité esuéedans la mesure ou elle exprime le point de vue
de l'acteur ; l'activité est autonome puisqu’ell@e¥ge dans un environnement qu’elle
contribue a définir ; I'activité est irréductiblead’exécution d’'une commande émanant
de prescriptions ou de préalables cognitifs ouucels » (Maturana & Varela, 1994,
Varela, 1989, cités par Durand, 200923). L’activité est un composite de permanence
et de changements, et en cela elle reléeve du cbdeegcheme. Et I'acteur « moyennant
certaines conditions favorables » peut permettianalyste « un acces a la dynamique
et a la signification (pour I'acteur) de son cog@la (Durand, 2009,95. Moyennant
certaines conditions favorablesst-il dit. Les principes de conception sousdstplat

de I'enaction consistent « en des hypotheses opénafles, visant la construction de
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dispositifs de formation » (Durand, 200896-213. Comme nous le verrons dans les
deux exemples proposés plus loin, nous reconnadaoralidité expérimentable de ces
principes, dont entre autres les suivants : lavdérhaotique du systeme vivant et son
accompagnement par la formation, la non presciiptie la formation, I'impossibilité
de transformer du dehors l'activité d’'un individe,fait que in fine ce sont les formés
qui spécifient les éléments de I'environnement alenétion, I'interactivité nécessaire
de la formation, le couplage de l'identité individle avec les dispositions a agir, etc.
En articulant le social et I'individuel, en désigh#&urs actes comme matiére identitaire
des Sujets en couplage avec cette identité (I'itergn acte), en reconnaissant
I'’émergence de micro-mondes individuels, Marc Ddrardique que « la conception de
formation doit prendre en considération I'histoite,présent et I'avenir de I'activité
située/dé-située des acteurs, et qu'a ce titren loie de pouvoir étre I'application de
recettes communes, elle impligue au plus haut dégr@gination créatrice des
concepteurs » (Durand, 2004,2)

La question est: comment l'ingénierie didactiqeefdrmation met-elle en ceuvre des
conditions favorables ? C’est-a-dire non pas cel'qugenierie doit faire mais comment

elle peut le faire.

Ce chapitre n’a pas pour but de décrire la didaetidéployée pour les deux exemples,
ni 'ensemble de la mise en conception et en r&@#ahis de dispositifs de formation.
Dans ce mémoire, nous avons avancé des hypothesesi®e avons dit que nous les
fondions sur des pratiques expérimentées. Cela mestiffisant, non seulement parce
gue nous avons conscience du travail théoriquaepaie nous avons fourni, mais
parce qu’il y faudrait une ingénierie didactiqueaqientée et robuste. Néanmoins nous
allons tenter, au travers de deux exemples réelsl|adifier davantage notre pensée sur

I'utilisation du cadre de référence de l'ignorant.
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13.Des intuitions dans |I'expérience

Le travail du consultant formateur est confrontiblstacle réel de devoir répondre par
un dispositif de formation a des questions comp@eyecompris celles qui ne sont pas
des questions de formation des personnes. L'ingén@idactique professionnelle

s'occupe d’analyser l'activité (pas seulement kvail) en vue de trois productions
indépendantes : la production de connaissancegsrolduction d’'un enseignement, la
production de situations adidactiques non décospiiéela situation de travail (Pastre,
1999b,416).

L’interrogation qui est la nétre depuis le début, eelle de la valorisation du cadre de
référence du Sujet ignorant, dans le but de sdiisaiion dans la conception de
programmes et de dispositifs de formation. Parplegsionsujet ignorant nous
désignons principalement les populations que lesagpipteurs demandent de former,
mais aussi les autres acteurs de ces formatioasiggrants, formateurs, concepteurs de
programmes pédagogiques, scénaristes de eLedthing sont ignorants d'éléments
essentiels pour la bonne fin des formations a medtr ceuvre. Dans I'héritage de
I'ethnologie de Bronislaw Malinowski, et de I'etméthodologi€®’ d’Harold
Garfinkel, I'ethnologue (pariseptist® Robert Jaulin est l'auteur de l'adage:
« L’acteur n’est pas un idiot culturel », c’estiéedjue le Sujet est porteur de sa culture,

ce qui ne s’épuise pas dans des référentiels adrsav

L’intuition commune aux deux exemples que nous er&ss brievement est lidée,
avant toute prétention de théorisation, d’intédeecadre de référence des apprenants
dans le dispositif de formation : le Sujet y recaitrson cadre, ce qui lui facilite la

compréhension des savoirs enseignés par leur mipempective a l'intérieur de son

196 | 'activité de conception dans l'usage d'un artefea elLearning, Delacour Gérard (2007) DEA
CNAM, Directeur de recherche Professeur PierrerPast
http://docser.cnam.fr:8080/Record.htm?idlist=78&record=19119240124919374229

197 Discipline qui étudie la facon dont des particisad une activité lui conférent son intelligibilité
propre : étude des méthodes quotidiennes ordind@¢action et du raisonnement pratique

198 ) 'ethnologie enseignée a Paris 7, comme touteviethumaine, n'est compréhensible, selon Jaulin,
gue de l'intérieur, par une fréquentation assidi@us forme apparente de canulard, Jaulin est Uaute
d’'une méthode pertinente et
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cadre de référence, et a partir de lui. Il y a anlde mouvement dans le Sujet ignorant
qui apprend : les savoirs ne peuvent étre compuia @artir du cadre méme de

I'ignorance, tout en prenant de la distance poandformer les savoirs étrangers en
connaissances appropriées par et dans le Sujedregpyr L'apprendre comme inventer
opére ce passage grace aux déprises-reprises sjtigakion de formation doit faciliter.

13.1. Le paradigme de l'ignorant

Les peintres (1979-1981)

Le contexte : Seine-Maritime, année 1979, professinistrée dans ce département :
peintre en batiment. De nombreuses PME ont fdiitéaau cours des deux dernieres
annees. En effet, des centaines de petites ersespte plus souvent d’origine familiale,
ont dd cesser leur activité, pour avoir signé daschiés en dessous du prix de revient.
Jeune patron qui connait bien son entreprise falmjliDominiqué”™ est demandeur
d’'une formation «sur mesure »: un groupe dapjsen €été envoyé en centre
d’apprentissage. Le résultat en est dit catastoyehcar, a la sortie iks savent un peu
de tout mais rien faire de bien Les enseignants seraientdépassés, a la fois
techniguement et humainementPlusieurs jeunes en formation avaient été exclu
punition qui n'avait eu pour effet que de radicaliles accusations d’incapacité, de part
et d’autre. A part le patron, convaincu de la nsitégle la formation professionnelle,
personne ne croyait en des formatiorssla barbouille des HLM», car «’importe qui
peut tenir un pinceau.»A quoi s’ajoute la dimension sociale du problediie «de

199 'auteur a conservé jusqu’a ce jour le contactcase patron de PME, qui se dit toujours porteur de
I'expérience de 1979 comme ayant été déterminamtie Ip vie de I'entreprise, notamment au travers de
formations qui n'ont pas cessé depuis cette datdonSlui, des améliorations fondamentales des
techniques de peinture en batiment ont été proposemises au point a partir des idées des employés
acteurs de leurs formations. Enfin, il dit regrettefrilosité de la profession & innover dans me sens
que lui.
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discipline» avec des jeunes en échec scolaire, face a degyeants qui ne séduisent

plus.

Les conditions sont trés favorables a une expétiatien nouvelle, puisque le dirigeant
est demandeur d’'une solution sans trop craindreal&s parce qu’il est au bout de ses
tentatives pour former de jeunes apprentis. |l @scence de la nécessité de créer les
conditions de la compétence, de la modernisatian ndéthodes, de bénéficier de la
souplesse ainsi que du coldt moins élevé des jenaesilleurs. Cet ensemble idéal
représente la seule solution pousottir »° les chantiers commandés sans mettre

I'entreprise en péril. Dominique accepte la proposid’intervention suivante :
1) Le consultant vient dans la région visiter Eggi de I'entreprise.

2) Le consultant programme deux demi-journées &g chantiers de peinture en
batiment, choisis pour I'hétérogénéité des probkepusés par ces chantiers.

3) Le consultant procéde a des entretiens enrégisit non enregistrés, avec des
compagnons sur leur lieu de travail, selon un édl@msignificatif, par défaut de
pouvoir en construire un représentatif, c’est-&dies personnes favorables a la
formation professionnelle, défavorables aux fororatj plutdt bavards a ce propos,

plutét silencieux et non concernés, sans prételdree représentation statistique.

4) Le consultant restitue dans un délai de quimzesj son avis d’ensemble sur les
situations rencontrées, avec sa vision extérieeraah professionnel de la peinture.
Cette restitution se présente sous forme d’exposkdmvant les personnes choisies
d’'un commun accord entre le consultant et le chaitceprise. Le consultant écoute le
dirigeant ainsi que cadres et maitrise, réagir i campte-rendu oral. Il utilise une

technigue de conduite d’entretien de groupe.

5) Le consultant écrit une proposition de formatien tenant compte des éléments

rassemblés, discutés et/ou retenus, avec chifttégallé du dispositif proposé.

6) Le consultant, apres soumission de sa propos#ioite, vient I'expliquer oralement

a l'entreprise, en présence des personnes chalsiascommun accord. On souhaite

110« Sortir un chantier », c’est le réussir avec é@ndiice.
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cette réunion la plus représentative possible tarest déja une premiére étape de

formation dans I'entreprise. On établit un caleeddéfinitif des prestations.

C’est dans ce contexte que s’est développée liieles apprentis ne pouvaient pas
étre tout a fait ignorants et que les enseignamtsethtre d’apprentissage ne pouvaient
pas étre ¢otalement en dehors du coupcomme le prétendaient le chef d’entreprise et

certains compagnons expérimentés.

Des employés de [l'entreprise, des nouveaux engageés, stagiaires en centre
d’apprentissage, des représentants des clientdocksires des appartements HLM, et
le patron de I'entreprise lui-méme, allaient foureis éléments d’'un dispositif inusité.
Personne, ni dans I'entreprise, ni dans le centggpdentissage, ne semblait avoir tenu
compte de singularités qui n'avaient pas méme étdarquées. Peut-on parler de
changement épistémologique qui s'opére aux deuxditons de valoriser
I'invalorisable et de faire intervenir les exécuta® Dominique avait envie de gratifier
son personnel expérimenté, le plus ancien, c'd#éteales compagnons qui l'avaient
connu en culottes courtes, du temps de son peratiear de la « maison ». Ces
compagnons avaient, par leur compétence, permiserdrdprise d'étre toujours
vaillante. L’idée, qui n'avait jamais été utilisétait de leur permettre d’expliquer, de
mettre en forme et de transmettre leur expérieGaey acteurs sont en présence : les
enseignants du centre d’apprentissage, les appmori la formation est demandée par
I'entreprise de peinture pour une vaste campagreenieure des fenétres de HLM de la
région, le chef d’entreprise, 32 ans, qui met eanfiun ou deux Bons» compagnons,
des «modéles de réussite de chantiersétant lui-méme parfaitement compétent en
peinture, et enfin, le formateur conseil.

La méthode de formation proposée comporte 6 étapes

Etape 1 — Gratifier les compagnons expérimentés x bon » compagnon, reconnu
comme tel par ses pairs, est volontaire pour mostcemment il s’y prenc. Il a
accepté d'étre filmé en plan-séquence, c’est-a-sies interruption de la captation
audiovisuelle. Il est celui qui sait-faire-bien», car «il sait, il fait », et «il n’a pas

d’échecs (pas de raccords) Il participe donc a la fois du modéle sociatietmodele
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économique dont I'entreprise a besoin pour vivies'appelle Gilbert. Les plans-
séquences sont tournés sur un chantier réel, ag daun travail réel, sans répétition, en
une seule prise de vues en vidéo légéere de I'époRadois Gilbert s’interrompt
spontanément pour montrer le détail d’une opératiorromment faire le geste, ce que
le formateur appelle « les ralentis du match dé $o@e qui est une analogie opératoire

dans le cadre de référence de Gilbert.

Etape 2 — Permettre du recul aux acteurs : le fteumgpropose a Gilbert et au chef
d’entreprise de voir les rushes vidéo qui ont égemblés a la suite I'un de l'autre. La
consigne non-directive donnée a Gilbert est thre lui-méme le commentaire, comme
un commentaire de match de foot, de dire ce gpasse, mais aussi ses intentions, ses
actions et leurs résultats que I'on peut voir stéctan». Installé dans un studio
d’enregistrement du son, Gilbert regarde les imagesommente librement et sans
préparation, ce qu’il voit, ce qu’il a fait, ce dua voulu faire, ce qu’il convient ou
conviendrait de faire, selon lui. Dominique, le ftlkentreprise, qui a été formé a
I'entretien par le formateur, intervient par deBrmulations ou des avis interrogatifs.
Liberté totale est laissée par le formateur auxxdmtteurs de s’exprimer comme ils

veulent.

Etape 3 — Mettre en ceuvre des techniques modedeeépoque) : la bande son est
montée en la reculant légerement par rapport aaggnafin que les commentaires

correspondent aux images concernées, au lieu dieagrgs.

Cliquer pour voir I'extrait, ou recopier dans unvigateur Internet :

http://www.dailymotion.com/nemoti/video/x5txrl_filmeintr160608-nantes

Etape 4 — Valoriser ceux qui ne I'étaient plusnssaublier que la vidéo se présente
comme un ensemble de longs plans-séquences filamssisterruption le formateur
passe la main a I'enseignant du centre d’apprexgessqu’il faut former sur le tas sans

11 . contrairement & I'extrait ci-dessus qui a &ortairement monté et raccourci, en guise de simpl

exemple.
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le dire. Cet enseignant donne au groupe la consigM®us allez regarder la vidéo qui
montre tout le travail de Gilbert sur ce qui espa@indre. Mais nous n’allons pas tout
voir d’'un seul coup, nous allons découper ensergfém en séquences des choses a
savoir faire. C’est vous qui me demanderez d’arri&dilm, et nous en discuterons tous
ensemble. Ensuite, nous irons appliquer a cotéqdasalle de TP) ce que nous aurons
décidé de faire, ce que nous avons compri€ette consigne ouverte permet aux
stagiaires de parler aussi de ce dont le commerdaita vidéo ne parle pas, mais gqu'ils
voient. Le role du formateur est de faciliter legppossible cette prise de parole, ce qui
révolutionne totalement I'habitude qui était deetaire pendant I'apprentissage

Etape 5 — Replacer les valeurs institutionnell#enseignant habituel du centre
d’apprentissage, qui n’est pas intervenu jusqusulale référentiel métier et qui s’en
abstiendra pour le moment, demandent aux stagidigepasser en salle de TP afin
d’aller appliquer ce qu’ils viennent de voir etdlecuter. Pour certains groupes, il leur a

été proposé de filmer un ou deux volontaires.

Etape 6 — Debriefing : qu'il y ait eu enregistremneidéo ou pas, I'enseignant du centre
anime les stagiaires pour qu’ils expriment comnsensont passés les TP. Cet échange
en groupe a lieu sur le résultat visible en sake TP et/ou sur les nouveaux
enregistrements, et en salle pléniere pour compmlrenouveau avec la séquence de
référence de Gilbert. Et ainsi de suite pour tdateidéo. Certains stages ont duré une

semaine sur une vidéo d’une heure.

Conditions et situations de la « construction » tdoarle Brousseau pour le milieu
scolaire, étaient réunies dans cette expérimentaéicec des apprentis peintres :
« I'apprentissage n’est pas d’abord une transmmssi@is une construction que réalise
'apprenant » (Pastré, 2006119. Congruence rogérienne (Rogers, 196H),
articulation pratique entre la réalisation effeetid’actions partagées et les savoirs
implicites (Savoyant, 2008_3), et prise en compte de la personne de l'ignacanime
sujet capable de compétences en action et dari®tiadans I'analyse de leur activité

(Vergnaud, 1996282-283, toutes ces données de la situation de formatmeourent
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bY

a faciliter chez l'apprenant, et chez l'enseignaldpprendre comme inventer,
générateur de connaissances aux différents niveaurs acteurs les génerent. Cette
expérience placait le Sujet et son cadre de ré&férerau centre du dispositif », comme
acteur en couplage avec l'action, aux lieu et pldes référentiels de savoir, afin de
pouvoir, dans un deuxiéme temps les comparer e&sicdes schémes nécessaires.

Il s’agissait de la reconnaissance du cadre deemdé spécifique d’'un monde» du
Sujet, au sens que définit Pascal Béguiomme une saisie, par le sujet, des propriétés
du réel dans le cadre de son activité professidanel(Béguin, 200567), qui devient

la référence pour construire la situation didaaiquofessionnelle, c’est-a-dire des

conditions qui facilitent I'action et I'analyse faction.

13.2.Un dispositif en EIAH

FCCO (2000-2002)

Plus de vingt-cing ans et une révolution numérigpees les apprentis peintres des
menuiseries de HLM, notre deuxieme exemple d’expémtation est « FCCO, la
Formation Continue des Conducteurs Occasionnelsétiecules de plus de 3,5t du

Batiment et des Travaux Publics ».

Ce programme s’adresse a une population masculineoqduit occasionnellement des
poids lourds, sans étre chauffeurs de métier, tlapadre des métiers du batiment ou
des travaux publics. Compte tenu d’'un trées granehbwe d’accidents du travail, le
Ministére des Transports souhaite commander urpsigpde formation EIAH™ qui
permette a ces conducteurs de camions d’appreddreorriger et/ou de réviser ce

qu'ils savent. En 2000, le Ministére décide d'stli les NTIC® et I'autoformation par

12 EIAH, Environnement Informatisé pour I’ApprentiggaHumain.

13 NTIC : Nouvelles Technologies de I'Informationds la Communication, devenues les TIC ou TICE
pour 'Enseignement.
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cd-rom. Ce programme doit pouvoir étre suivi sait salle de formation équipée
d’'ordinateurs, en présence d’'un tuteur, soit erviddel, par exemple sur un des
ordinateurs de I'entreprise. Il s'adresse poteetieént a 200.000 personnes en France
métropolitaine, la  distribution et
'administration étant confiées a I'AFPA et
a IAFT™* La formation n'est pas
certifiante mais elle est qualifiante, avec la
possibilité dimprimer une attestation
générée automatiguement lorsque le

programme a été entierement effectué par

'apprenant. Le programme FCCO est livré
dans une petite mallette comprenant un cd-rom,iwrmgt| et quatre aide-mémoire de
poche.

Dans I'équipe de conception et réalisation qui rertgl’appel d'offres, un formateur

des adultes, Gilles, qui a exercé en Afrique danddmaine du BTP (Batiments et

Travaux Publics), est désigné comme che

de projet du programme elLearning FCC#
Il travaille avec le directeur des projets
une enseignante chercheuse, docteur!
psychologie. (Delacour, 20081-86.

Dans ce cas atypique par bien des aspe

il fallait qu'un formateur classique

gisements de connaissance — et d’'ignorance — aesiavoir ou et comment on va
extraire les savoirs en vue de la formation. Ldialifté redouble lorsque le formateur

chef de projet rencontre les experts du domaindujwlonnent accés a une tres large

14 AFPA, Association nationale pour la Formation Bssionnelle des Adultes, vdittp://www.afpa.fr/;
AFT, Association de Formation des Transports, od AFTIM, Formation Transport Logistique, voir
http://www.aft-iftim.com/. Ce programme est utilisé depuis 2002.
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documentation référentielle existante. Des dizaimksuvrages, des livrets, des
documents de stage, des présentations PowerPoehtdds milliers de pages servent
déja de références a des formations a la condaifgodtis lourds, dont on sait qu’elles
sont au point depuis des années (AFT). Cette etlygande documentation fait penser
au « Cadre de dépendance » décrit par Claude \tplethous appelons ici le Savoir.
Comment un formateur, aussi expérimenté soit-Uit{ilefaire accepter aux experts du
domaine de ne pas écrire la table des matieresairgmme commandé a partir des

référentiels métier qui lui sont accessibles ?!

Gilles, formé par le directeur responsable pédapagiprocéde au repérage des lieux et
des formes possibles de gisements de savoirs,maissances et d’expériences de tous
les types d’acteurs. Repérage des lieux, c'esteaglielle adresse physique, quel
emplacement géographique et/ou quel détenteurlegpetsonne identifiable ou quel

ensemble de personnes ; repérage des formesadesties supports alphanumériques
(imprimés divers, fichiers informatiques), les sopp oraux (qui dit quoi?

enregistrement ?) ou les supports encore ignor@&st(impossible que ¢a n’existe pas

quelque part, mais c’est diffus et en tout casexplicite ou non répertorie).

Une fois établie la nomenclature des lieux et farndes référentiels de savoirs et
I’échantillon significatif des personnes dont ilifaecueillir le cadre de référence, il est
procédé a l'extraction. Il s’agit de I'analyse @esituation professionnelle telle qu’elle
est présente dans le cadre de référendewddes acteurs, sujets ignorants, apprenants,
novices, experts des chantiers, formateurs, priofessls concernés, experts des
référentiels de compétences, etc. Pour la suiténgénierie du dispositif, qui n’est pas
détaillée ici, celle-ci comporte des phases trasbéables aux approches classiques des
dispositifs de formation — analyse, propositiomlisation, évaluation —, structurées par

un process de management de projet (livrablesesachassources).

Il a été decide, pour démarrer la fabrication dogpmme de formation FCCO, de
repérer et d’extraire tout ce qui permettrait apprantis d’y « reconnaitre » quelque

chose de leur monde. L'essentiel de leurs pratigngesessemblait pas & ce que I'on
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trouvait dans les référentiels de formation. Lesdret secrets seraient sans doute plus
difficile a révéler, a isoler et a expliquer, mals auraient un fort potentiel de
reconnaissance par les apprenants. C'est ainsileqyeogramme final devait tenir
compte de quatre niveaux d’'informations : 1) learmaissances des apprenanss le
début de I'étude 2) les connaissances des praticiens expérimeB)égs savoirs
expertisés et référencés, et aussi 4) les connassaubjectives des experts,
indépendantes du savoir référentiel. La partiogmati’'un ou de plusieurs experts a
I'ingénierie de programme ne tient en général mampte de ce double aspect présent
chez I'expert, entre ses savoirs référencés etadre de référence personnel, et de la
confusion possible entre les deux. C’est une dissmra pour lesquelles il est souvent
fait appel a un seul expert, pour éviter des dsions qui ne feraient pas avancer la
mise au point du programme de formation. Nous ayamsconséquent quatre niveaux

de recueil des traces de l'activité et/ou du dissaur I'activité, ce qui donne le tableau

Suivant :
S Supports Audio Vidéo Divers
£ >
>
[2)
[
8
© Acteurs Discours Activité Références
©
o |V
B . - — -
O | 1. Apprenti | Quali => | Noviciat Qui ?
vocabulaire Quoi ?
2. Praticien | Quali => | Pratique de Qui ?
v confirmé vocabulaire tenamj Quoi ?
connaissanceg
recettes de
métier
v
3. Expert| Table des Transmission ? Quoi ?
(références)| matiéres, Expertises ?
v bibliographie des P ’
imprimeés,
documentation
autre
v 4. Expert | Quali = | Expérience ? | Qui ?
(opinion) vocabulaire Quoi ?

Figure 14 — Gisements et outils du repérage
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On appliquera le méme tableau, dans le méme grdeg,les évaluations, quelles qu’en
soient la nature des phases décidées par le difpas sommaire et I'index du
programme de formation sol& résultat des comparaisons effectuées entre uasre)

niveaux de corpus

Pour relier le cadre de réféerence des apprenantawir référentiel, il a été mis a
disposition des concepteurs un modéle appeldran qui place la compétence de
'apprenant au centre de l'apprentissage, et lgsisaa la périphérie. Ce modéle est
utilisé par le concepteur pour structurer le progre de formation. Il est une
application du schéma du concept d’extension dwisayue nous avons décrit au
chapitre 1 (Figure 2 page 45, et Figure 3 page Mfpus semble que ce modele est
éclairé par la Didactique professionnelle qui arpewehoix délibéré et réfléchi » de
« comprendre I'apprentissage a partir de ce queudab(2005) appelle lgujet capable
caractérisé par son pouvoir d’agir » (Pastré, Magn&ergnaud, 200612), pouvoir
d’agir qui se trouve incarné au centre du cadramsda personne compétente. Le
concepteur doit remplir toutes les zones du cadfrartient ainsi la table des matiéres
du programme de formation. En se demandant compasser du cercle 2 au cercle 3,
il formalise les portes d’entrée dans le programpae,ou I'apprenant pénétre dans les
lecons (UDA - Unité Didactique d’Apprentissage). t&dran sert a la fois d’aide a la

structuration du programme et de repérage daravigation de I'apprenant.

Voici une rapide explication pédagogique du cadpangrammatique. |l s’agit du
cadran d’'un programme sur « le jardinage des msiartilisé pour la formation des
formateurs concepteurs, notamment en eLearning. ouprendre sa construction et
son usage, on peut tout d’abord démarrer la lectarkextérieur vers l'intérieur : dans
le cercle le plus extérieur, on se trouve dansprogrammation familiere a partir de la
table des matieres d'un livre, accompagnée d’ezescet/ou de travaux pratiques qui
viennent la compléter. Ou bien on peut partir drcleecentral, et aller de I'intérieur
vers I'extérieur, en choisissant un item : diree wguxpouvoir... » par exemple « ...
tailler mes rosiers... » et choisir en fonction deqce vous concerne, par exemple...

« tailler au bon endroit ». On est entré par unvpotfaire qui va vers un savoir-faire
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qui sera complété, si on le souhaite, par un refiequi peut étre, par exemple
« périodes de taille et variétés, etc. » a I'ertéridu cadran, sans limite assignée a
I'extension de ce savoir. Le bord extérieur mardmedélimitation de la table des

matieres d’'un tel programme, alors que ce bordisteyas puisque le champ du savoir
est illimitable.

Savoir-Faire

Savoirs objectivés (Table des matiéres classique)

Pouvoir-Faire

Les yeux poussants L 'age des bois

ou Trucs pour faciliter \ ) X
Techniques de taille  dormants Les ouils de a e la taille Ob]ets du savoir
Personne compétentg etvariétés ‘ | _ _ (TdM classique)
météorologie etleur entretien Périodes de taille et

variétés et climat et

Les différents types de taille type de taille

Choisir les branches a BN Cﬂéorgt:ttll\gg ‘g:; rosiers
garder Tailler au bon !

endroit

L utiité de la taille

. Regarder, caractériser, diagnostiqus
|"état de son rosier

Le palissage
Les variétés d palssag

rosiers

Les gourmands

Déterminer les objectifs de *
sa taille

Savoir-Faire Choisir et utiliser

les outils

Identifier tous les yeux Vigoureux/peu

vigoureux

Déterminer la bonne époqu

Enlever les roses fané

Tailer vos Pouvoir-Faire
[osiers A i
(se voir faire)

La rouille

Les types d'engrais

Les taches noires
,,,,,, i R Elever mes Traer
vos ; Vs * Protéger des maladies
rosiers roslers Tosiers .

Choisir | ‘emplacement Protéger des insectes Les pucerons

Choisir Multiplier
vos oS
rosiers rosiers

Les ligatures

Rosiers buissons

Les porte-greffes

Rosiers remontants

Greffe par écussonnage
Rosiers grimpants

Greffe a|'anglaise

Figure 15 — Cadran utilisé pour la formation de fomateurs concepteurs de programmes

La table des matieres classique, celle de la piujes livres et cours de formation, se
trouve en cercle 4, a I'extérieur. Le concepteumdel programme est parti du centre,

comme le fera I'apprenant, en se posant la questoQue faut-ilpouvoir faire pour
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élever mes rosiers ? ». « Elever mes rosiers slaesbmpétence centrale souhaitée
comme but du programme. La réussite est bien, papprenant, d’atteindre cette
compétence. Il faut pouvoir tailler, traiter, mplier, choisir, planter. Sans qu’il y ait un
ordre particulier pour aborder cette liste, sitdaas un cercle de pouvoir-faire. L’'ordre
sera celui qui est choisi par I'apprenant en emntdams le programme, en fonction de
ses BDQPSH®

Le 3 cercle donne les contenus des legcons, constitigesavoir-faire, organisés selon
deux sortes de parcours : soit un parcours likeesavoir-faire en savoir-faire ; soit un

parcours guidé par la logique de I'expert du domasnl'apprenant le souhaite.

Les savoirs sont indispensables pour acquérir i@aiessance, composée de I'ensemble
harmonieux et approprié des savoirs, savoir-fgoeivoir-faire. La compétence est un
« se voir faire » puisque le sujet la construinslaette démarche centré sur lui. Cette
compétence émerge avec l'aide d’'un formateur eladmédiation classique ou a travers
la mise en scene instrumentée (eLearning) qu'bracae a partir de la perspective du

Sujet ignorant, futur apprenant.
Terminons par le schéma utilisé par les conceptiisSCCO.

Pour aller a I'essentiel de ce qui concerne ndfjetpdisons que ce sont les cadres de
référence des futurs apprenants qui sont utilisgante portes d’entréesdans le
programme de formation. Ces portes remplacent ikhelle table des matieres qui est
une vision et une approche par les savoirs et/sisdwoir-faire. Cette table classique
d’entrée par les savoirs référencés ne disparaitnpas elle devientine des entrées
possibles, si tel est le choix de l'utilisateur ghogramme. Pour ce programme FCCO,
I'utilisateur de la formation va trouver grace ankvigation proposée (Delacour, 1994a
et 2007) sur son écran dordinateur dggréesqui sont toutes, sauf la Table des
matieres, le résultat du croisement entre le cddreéférence des interviewés, le cadre
de référence des experts et le cadre référentiebdeoirs. L'apprenant entre par I'un
des modules : « Conduire sur route », « Conduire chantier », « Charger et

décharger », qui sont aussi le résultat d’'une sygstliles expériences des acteurs.

15 BDQPST : besoins, désirs, questions, problémestiins types.
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Ouvrons le module « Conduire sur chantier », noaavbns sur un seul écran des
entréesexprimées dans la langue vernaculaire de l'utdisafinal du programme de
formation/révision : « La vitesse, ca craint! »Gare a la manceuvre », « C’est ou
I'entrée de ce chantier ? », « Un chantier, ¢ca ghasans arrét », « On travaille en
équipe », « C’est quoi ce bruit ? », « Attentionvide-poche ! », « Rien de tout ¢a ».
Ces expressions ont été fournies au cours destiensecompréhensifs non directifs
meneés par Gilles, qu’il a du ensuite expliquer aexgerts et enseignants habituels de la

profession, car cette approche était radicalemamieile.

Soit huit portes qui ouvrent chacune sur l'unit@pgirentissage fabriquée a partir de
'assemblage des lecons décidées par les expdds pédagogues du métier, et ou, de
nouveau, l'utilisateur final retrouve son vocabrdail y a rapprochement entre le cadre
de référence de l'utilisateur final et les référelst métier, avec priorité de la langue
vernaculaire (le « menteur ») mise en liaison deesavoir proposé (le « rapporteur »).
La porte « Rien de tout ¢ca » permet d’entrer par table classique avec une liste des

thémes parcourus.
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2) Savoir-Faire (action de 3) Savoir objectivé (table des matiéres classique)
base) / = information disponible ELLIPSE zcsgg%gucl[eurs BTP
1) Pouvoir-faire
(Btre capable de)
; Convoi exceptionnel
Gabarits PPSPS
Réglementation et sécurité routiere A . .
) c Régles de circulation
Noya'u :La personne compétente Disques onstat CACES Caves
(L "objectif de la formation) Code de la route Manceuvres Moules

Contre-voyage Replis

Signalisations

onduire un véhicule porte engi

Adapter sa vitess

oy Sols glissants et instable
| 'environnement 9

Se comporter au poste de tra

Talus
Rampes

Tranchées

Dévers
Vitesse
Pluviométrie

Matériaux coupan

- Conduire en
ville

Conduire sur
chantier

Canalisations

CONDUIRE
occasionnellement un
camionde>de35T
dans le BTP

Nature des sols g
des matériaux

Sécurité individuelle}:: Retirer les cailloux des jumelage Risques d'éclatemeft

Baudriers
réfléchissants

Sécurité collective;

Prendre en charge le véhic Charger et Décharger

Liste du matériel
remorquable

Remorquer du Procédure de placenfent

Signalisation matériel
des remorques Manipuler la grue Klaxon
¢ . g Controler les hauteu
PTRA X
Permis ensemble articu 4
Documents de bord /
obligatoires Estimer la charge total

Sangles
Godet
Chargement sur | 'essiel  Palettes

Renversement

Trfash Fee
o

. Cones
Responsabilité civile
Défoncement de chaussée

Dommage a autrui

Figure 16 - Cadran FCCO avec 3 pouvoir-faire

Sur le cadran ci-dessus, le cercle central (1) lastcompétence « Conduire

occasionnellement un camion..., etc. », le suivahtcEui des 3 modules proposés
c’est-a-dire les pouvoir-faire qui constitue la gmtence recherchée, les portes
d’entrées, dont nous avons donné un exemple citdesers les savoir-faire du cercle

suivant (3) permettent de parcourir tout ou paits secteurs a apprendre ou a réviser.
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Il y a 7 portes +1 par pouvoir-faire, soit 2241 Enfin, le cercle extérieur (4) est celui
des référentiels de savoir qui viennent étayeroetichenter les unités d’apprentissages

du programme FCCO.

Cette version du cadran FCCO a été adoptée adgdair la fabrication du programme,
c’est a dire pour la modélisation, la scénarisatilanproduction, et pour la table des

matiéres et les entrées proposées a I'apprenars le@rogramme de formatigh

Pour parvenir a le construire, Gilles, le formateancepteur du programme a repris la
totalité de I'analyse des contenus des intervieampréhensifs non directifs, en se
positionnant en empathie du point de vue de I'apgane ce qui lui a permis de proposer
trois pouvoir faire appropriés, et qui, croisésales savoirs expertS, lui a permis la

construction du cadran du programme FCCO.

Les utilisateurs finaux veulent « Pouvoir condubeasionnellement etc... » et pour
cela, il faut « Pouvoir conduire sur route, conduisur chantier et pouvoir
charger/décharger ». Poamuvoir le faire il faut savoir faire..., et savoir..., etc., ce qui
est exprimé dans la langue vernaculaire des chasfiaterviewés, qui se voient ainsi
présentsen tant que sujet&econnus— ignorants ou révisantsa-l'intérieur méme du

programme ce qui représente beaucoup en termes de receanagspour le Sujet.

Nous sommes depuis le début dans le champ deysmdlun discours qui ne se dit pas
comme tel. Nous sommes confrontés a de I'indicikdét, parce que I’Autre ne se le dit
pas, soit parce qu'’il ne peut pas ou n'ose pagde de formateur concepteur utilise des
émergences, glanées c¢a et la, autoconfrontéegsadeteurs dans le meilleur des cas,
croisées et comparées aux référentiels métietgjuEes ou approuvees par les experts.
La construction est bien réelle mais a la difféeede I'Architecture qui utilise une
logique d’éléments décrits sur plaasant leur fabrication et leur assemblage, la

construction de I'apprentissage humain s’opére dacte de I'insension. On peut se

118 °0On trouvera en annexe le tableau de I'ensembleRE3 (portes d’entrée) et des UDA (unités
d'apprentissage de FCCO, page 367.

11711 ne s'agit pas de I'aspect de l'interface pdutilisateur du programme, mais de son contenu.
18| e process de fabrication d’un tel programme fiues outils formels pour un tel croisement.
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dire que cela permet aux apprenants de donner &dasliaison de leur cadre de
référence avec les référentiels connus ou incodrais< jusque la : quelque chose se
met a exister dans le cadre de référence de I'mpptequi permet ensuite son
émergence sociale sous forme de connaissancepdanées par le Sujet qui viennent

nourrir son développement identitaire dans de tapeience.

Fin du Chapitre IV
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Conclusion

« L’acte d’apprendre est intrinséquement paradoxal. Le savoir doit étre construit & partir des
intéréts du sujet. Pourtant on ne peut s’en remettre a son évolution naturelle car elle est
conservatrice. Le paradoxe c’est qu’apprendre suppose une acculturation a ce qui nous est
étranger, que nous devons effectuer par nous-mémes, en dépit de l'insuffisance de nos moyens

conceptuels a ce moment-la »

Jean-Pierre Astolfi (1996) Le paradoxe pédagogique, in Sciences Humaines, n°12. pp. 8-12.

Si I'on cherche, c’est qu’on est d’accord sur Ie@pe de I'assemblage, méme quand il
est contradictoire. Et 'on cherche, non pour teruvEn tout cas, pas la Vérité, qui

n'existe plus.

« Comme on peut s’y attendre, le retour sur teomcentre toutes les difficultés du
vol » écrit Jouanneaux (199972, mais que nous importe ce difficile-1a, si je pde
faire ? Car l'identité en acte, cet invariant ptrand que Moi, n'est pas seulement la
représentation de soi. C’est le regard que le paje sur lui-méme dans I'activité.

Et il faut du temps pour que le Sujet s’y voit. Beaup de temps pour qu’il se regarde
et qu'il voit quelqu’un, a qui on a méme pu dirguwil n'y a rien a voir ». L'Autre,
parfois, peut croire qu’il lui suffit de me nier ypoexister. Comme rien sans doute ne se
fait hors de la durée, et que nous avons parléadsgages, d’instant cartésien — je suis,
jexiste, j'ai compris —, il nous faut revenir asdpropos plus sages et accepter que la
durée nous prive de pouvoir parler de temps mekur&til y a bien unmomentde
'apprendre comme inventer — qupeut-étre certains ne vivent jamais —, la
conceptualisation se fait au bout du temps quliafiapour que I'enfant comprenne

I' évidence il n’y a pas plus de coquetiers parce que lengéa est plus étalée. Et le jeu

des évidences s'’installe. Mais c’est la cruautésiaus C’est évident, regarde ! C'est
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évident ! Ne touche a rien, I'avion va se pasert seut'® ». Tyrannie que tu exerces sur

toi, toi qui ne vois rien de ce que I'’Autre voitApprendre suppose une acculturation a
ce qui nous est étranger », dit Astolfi. Peut-&nat-il une acculturation aussi a soi-

méme comme étranger a soi. Et apprendre cosimenter ?L’insension commence

par I'acte auquel il faut un Sujet.

Les « mots de I'apprendre » — bientendu les maux —, ont évolué aussi avec le temps
qui passe. Il y a eu le premier paradigme, celdiothationnement classique de I'école :
« transmission, instruction, maitre, éleve, progren lecon, notion, mémoire,
connaissance, controle » (Astolfi, 20@%)8, et pour les citations de ce paragraphe).
Puis « Le second paradigme (construction, formatiwédiateur, apprenant, curriculum,
dispositif, concept, cognition, compétence, évahmtcorrespond, lui, au « jargon »
des sciences de I'éducation ». De toutes facomrsinguformation professionnelle n’a de
chances d'étre efficace « si elle se présente coumsavoir « contre » la pratique ». Et
si la question est bien: «quel fondement épistégique pour la pratique
enseignante ? » (Astolfi, 200308-220, nous lui accolons la question : quels mots pour
I'apprendre comme inventer ? Dans I'analyse deSque@s dominantes des enseignants,
dont les fondements pragmatiques sont mis en diélfatf un « savoir pour observer »
(Astolfi, 2003,210), et la question de « I'ceil » a été récurrentesdarprésent travalil.

« Chacun dispose de son oeil propre, lequel casrebpen derniere analyse aux
concepts spécifiqgues qu’il mobilise et fait fonatier de facon opératoire, pour
interpréter ce gu'’il voit et ce qu'il entend » (AKt, 2003,211). De Piaget, a Bourdieu
et Freud jusqu’aux philosophes de nouveau convequéss possédons des grilles
d’analyses pertinentes de l'action pédagogiquestd’esil des princes, comme pour la
place unique de la perspective du décor au théatia Renaissance. Leur point de vue
est le point de vue d’explication et/ou d’interpttéin de la situation, qui se confond
avec celui de perspecteur déclaré objectif. Voiulques questions qui seraient celles

d’'un autre ceil, didactiqgue celui-la: « Quel sermreent les éleves aux activités

119 yerbatim d’'un cours de pilotage.
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proposées ? Que découvrent-ils qui les surprenseiesusceptible de les mobiliser ?
Quelles sont les conceptions du contenu qui seérdguprises a rebours et qui pourront
evoluer ? Quels documents les fascinent et rekiagiement en mémoire de travail ?
Quels arguments controversés font mouche ? Quelsemis de « remue-méninges »
remettent leurs certitudes en question ? Quels pbesnont modifié I'ordinaire des
discussions ?... » (Astolfi, 200311). Au pluriel des questions qui se posent dans le
cadre de I'analyse didactique de l'activité ensaida, correspond pour nous l'analyse
didactique de l'activité singuliere du Sujet ignarace qui mobilise une toute autre
épistémologie. Car dans l'apprendre comme inveng&ersavoir ne continue pas a
fonctionner « comme un produit déja élaboré a trestge » (Astolfi, 2003212). Le
constructivisme pédagogique fait de I'enseignantomionnateur de construction de
situations, tandis que le constructivisme psychiglogydemande a I'éleve de construire
son savoir, par activité autonome du sujet. Si lhee le Sujet ignorant, s'il croit
vraiment qu’il doit construire son savoir, n'y pant pas dans un grand nombre de cas.
Le constructivisme épistémologique, quoiqu’en ruptavec les deux précédents,
demeure centré sur la « construction et la réswlutie probléme par la classe ». Ces
trois systemes constructifs esquivent tous la gqueste la mise a distance des savoirs
qui pourrait faire venir au premier plan I'ignoradtia premiére personne. Jean-Pierre
Astolfi parlait de la « saveur des savoirs », quinlde perdre cette saveur en étant
mastiqués, prennent le golt des alcools distillésparfum qu’ont les savoirs parlent
davantage du Sujet qui les ressent que des bafentéelles qui les composent.
Poussant la métaphore d’Astolfi, il faut avoir tésiorgue a parfum d’'un « nez » — ce
qui, pour un enseignant, est déja mieux qu’un egpour comprendre que les fioles
classées par essences ne sont pas utilisablesdaldles, et qu’en dernier ressort, c’'est
celui ou celle qui sort de la boutique qui emp@ae parfum sur lui, c’est-a-dire telle

gu’en est la senteur de son incorporation.

La question centrale pour I'analyse de la pratigageignante, selon Astolfi, « n’est pas
tant celle de la place des savoirs savants danforiaation, que celle du type
d’épistémologie pratique qui les sous-tend » (Ast2003,212)
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Au deux paradigmes du fonctionnement classique 'élecle et des sciences de
I’éducation, nous avons ajouté dans un tableadeguprolonge, l'information rentable
du Word Education Market, le marché mondial de li€ation, et une tentative des mots

de I'apprendre comme inventer, ce qui peut doneerr:c

Les « mots de I'apprendre »

Transmission?> Construction> Invention

Ecole classique Sciences de I'Education Information rentable Apprendre comme Inventer
Transmission Construction Word Education Market Autonomie collective
Instruction Formation BDD Table rase
Maitre Médiateur Référentiel (en ligne) Ecoute de Socrate
Eléve Apprenant Utilisateur Ignorant de Ménon
Programme Curriculum Cursus Situation
Legon Dispositif EIAH (embarquement) Savoir référencé
Notion Concept Algorithme Imaginaire (a-réel)
Mémoire Cognition Computation Insension (acte)
Connaissance Compétence Spécialité Se voir connaitre
Controle Evaluation Notation (normation) Je peux

\ J

J.P.Xstolfi Analyse de I'activité - DP

Les « mots de I'apprendre »

Figure 17 — Les « mots de I'apprendre », d’apres Agailfi (2003, 208)

Nous dirons seulement du WEM, comme paradigme hdeida formation dans les
pays a économie ultralibérale, qu’il ne repose aucune de nos bases, avec deux
conséguences possibles : soit il dissoudra lesepisi@t les pratiques de nos sciences
de I'éducation, soit il devra s’ajuster aux beso#@els des ignorants.
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Nous prolongeons le tableau des « mots de I'appeendl’Astolfi par une proposition
de paradigme : le besoin et le désir du Sujet apgprtese terminent par « je peux » de

I'apprendre comme inventer (Figure 17, page 239).

La métaphore si féconde de la construction du re@sme dans un macrocosme porte
en elle 'au-dela duisque que la personne doit prendre (Vinatier, 2009)llsi eeut
devenir un Sujet autonome dans un collectif quutslase la création de son monde
propre. Epistémologie de I'lmaginaire qui est péwe un modeéle pour I'Histoire
(Castoriadis). Passer de I'hérité et du subi awstroit. Paradoxe du franchissement de
la limite de la méconnaissance a la connaissaniceegame de connaitre déja pour se
franchir. A moins que l'acte d’inventer soit toimnglement un mode d’Etre. La vérité
ne s’invente pas, elle n'existe pas. Le savoirtexisais il est intouchable comme le
réel, il est et il n'est que ce qui résiste au S§ele Sujet ne veut pas étre réifié par le
savoir, il doit accepter ce que dit Bachelardl: rel saurait y avoir de vérités premieres,
il N’y a que des erreurs premieres ». Ainsi, syslén symbolique, la rectification c’est
la droiture, non pas au sens moral, mais au sensadsage droit de I'horizontal au
vertical, de I'angle droit entre extension et coétansion conceptuelle. Une société qui
ne facilite pas cette conceptualisation est patheget entraine une déconstruction

schizoide des citoyens couplée a un appauvrissgnagtessif du savoir.

Il 'y a pas de véritable apprentissage si apperdmme inventer ne se produit pas,
quelles qu’en soient les raisons. Faire de I'ingéeaipédagogique, ce sera faciliter au
maximum que les moments de renversement de pekapqai permettent le passage de
savoir a connaitre, aient lieu. Et que le Sujebignt en fasse I'expérience le plus t6t
possible, puisque nous avons vu que son identidm Sujet capable d’apprendre y
est couplée. Le Sujet ne préléve pas de l'inforomattomme un objet extérieur dont le
Sujet se chargerait, signal, signe ou symboldetaiodele de Rasmussen, mais ce Sujet
apprenant conceptualise aussi a partir d’'une slertehaos. Le Sujet apprenant crée des

relations imagées entre des éléments disparatesetiat ses propres théorémes en acte,
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et son imaginaire. Les sédimentations s’interpénétrselon leur plasticité, leur
permanence, leur rémanence et leur solidité eneteithe mémorisation. Bref, le Sujet

apprenant imagine la situation autant qu’il la parce qu’il la vit et I'invente a la fois.

La situation d’apprentissage est d'silence assourdissandont I'oxymore, tel le
muthos platonicien, « nous montre que l'opposition n'gsis entre une parole qui
communiquerait et une parole qui ne communiqugrait » (Ranciére, 19982)*%.
Nous ne recueillons aucune parole, aucun récitsuqui s’est passé au tréfonds de la
fusion entre savoir et connaissance, entre coraraieset compétence. Il n’existe pas de
roman de l'inventer au cceur de l'apprentissage r@mans parlent des résultats

découverts, arrachés ou montrés par les acteurs.

En écho longuement décalé au « Je sais que jaseesa», nous recueillons des bribes
d’'un « Je ne sais pas comment je sais, mais jeesg@gpeux ». Dire que la compétence
s'est constituée a la fois parimesiset parlogos c’est oubliercatharsiset son cortége
d’émotions et de tragique qui constitue l'intriguee Sujet apprenant, qui y est
confronté, lui, n'oublie pas. Du moins, le Sujetbbe la réalité de la solitude
d’apprendre lorsqu’il rejoint la communauté socigie le gratifie d’'un nouveau statut

permanent car acquis, celui du Sujet compétent.

Le muthosest sans doute une expression pertinente de ddbsépistémologique a
I'ceuvre dans la situation : I'activité d’apprendrst bien une représentation structurée
qui résiste a I'apprenant, et « on ne saute pasbatacle épistémologique » (Vergnaud,
cité par Pastré, 19941), pas plus la qu’ailleurs. Sans l'inventer daregpfirendre,
I'ignorant reste coi. Ou bien il ne parle que paépéter a l'identique. L'obstacle
épistémologique est franchi non par I'analyse, rpaisl’apprendre comme inventer du
Sujet. Ce qui ne se confond pas avec les obstapisgmologiques a I'ceuvre dans le

développement cognitif du Sujet.

_12(_’ « La parole qui parle toute seule n’est pas lalerme de silence » sartrienne, élevée a l'intenties
initiés dans un jardin fermé a la foule. Elle estcantraire la destruction de toute sceéne résedece
transmission de la parole. » (Ranciére, 1823,
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Parce qu’il nous faut terminer pour le moment, n@ushaitons ouvrir notre réflexion a
propos duSujet ignorant capablegui apprend, par godt du savoir et pour godter au
savoir. Pourquoi le Sujet est-il poussé a agir 2hvee désirante, tropisme ou instinct,
recherche du plaisir de construire ? Rien n’esnéaife soi la-dedans. Peut-on préciser
« en quoi un « sujet capable » est aussi un « sojeéveloppement ? » (Pastré, 2009b,
167). Nous avons souhaité parler et théoriser un gassm moment de I'apprendre, et
nous en avons constaté les traces des transfomaajisi s’opérent. Mais la question
demeure entiere pour penser la transformatione Is’agit pas d’'un simplaccident

d’'une contingence.

Nous avons dit aussi que l'insension ne se pensaibmme potentielle, ni au futur,
gu’elle ne pouvait se dire quaprés avoir disparparce que passée, parce que
I'incorporation actée par le Sujet s’était produiereste un travail a faire sur une
ontologie de l'activité, une théorie de I'Acte et th Puissance (Pastré, 200268) :

« Que dit Aristote ? D’abord qu’acte et puissanoatsdans l'agir humain deux
dimensions inséparables : toutes nos actions somtdiscernable mélange d’effectivité
et de potentialité. Ensuite, que ce qui est prenaiest lI'acte. Car la puissance, qu’on
I'appelle potentialité, capacité ou compétencesamit qu’'une notion chimérigque et
évanescente si elle ne se concrétisait pas dactsoha (...) Mais il faut ajouter que
I'Acte, s’il était réeduit a lui-méme, serait égalent évanescent. L’actenergeia perd
complétement de sa consistance si on le coupe dgnsamiquedunamis c’'est-a-dire
de tout le possible qui est présent dans l'acttiguele pousse a se réaliser » (Pastré,
2009b,168).

Les sciences de I'éducation ne donne pas plusaguautres sciences, acces au monde
objectif réel : elles peuvent résolument se tounses I'analyse de l'activité du Sujet.
Ce n'est pas seulement dans la petite enfance quenet en place le «bon »

développement de I'étre humain, c’est tout au Idagsa vie. C’est pourquoi I'activité
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est a la fois apprentissage — connaissance ap@eopcompétence, saveur —, et
développement — intersubjectivité constructive,c@lapositionnement, pouvoir. Si
I'activité constructive se prolonge bien apresitade I'action, c’est parce qu’elle fait
lien sémantique entre le Sujet seul avec lui-méoe ponnaitre et la société humaine a

partir de laquelle et pour laquelle le Sujet sestrrit.

« Le peu que nous pouvons (mais qui n'est pas rien) : prendre en compte, a notre compte,
I'élan qui nous porte a chaque fois que 'activité n'est pas seulement répétitive et que s'introduit,
par la force de I'acte, du neuf dans la mécanique du sujet-machinerie. Comme valeur supréme,
donnons sa chance, a 'intérieur de contraintes assumées, a cet élan de création, a la liberté en
ceuvre. Création, merveille des merveilles. Ne rechignons pas devant le risque de vivre

humainement. »

Gérard Mendel (1998) L'acte est une aventure, Paris : Editions La Découverte, p. 560.
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Annexes

Entretiens avec des pilotes d’avion

Documentation aéronautique

Nous avons consulté plusieurs ouvrages sur lagqutiu pilotage et la préparation aux

examens théoriques et pratiques.

1) Un des livres de référence, le livre « de chevatilisé par la quasi totalité des
pilotes privés ou professionnels en formation,lest Guide Pratique du Pilotage » de
Jean Zilio, instructeur professionnel possédants pie¢ 15.000 heures de vol en
instruction. Cet ouvrage est composé de fichesntgqabs, agrémentées de dessins de
I'auteur qui ont fait son immense succés. Ce gaidé retenu par I'Ecole de I'Air de

Salon-de-Provence pour la formation initiale dévés$ pilotes.

La fiche d’'application intitulée « Etude de l'atissage en condition normale »
comporte I'énoncé de I'objectif, les difféerentesapls de I'atterrissage pour un appareil
a train tricycle et pour un appareil a train clgasi, les questions « Comment rattraper
un atterrissage compromis ? » et « Quels sontltdsdrs influents sur I'atterrissage ? »
(Zilio, 1986,111-119.
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Figure 18 - Guide Zilio - Schémas de la fiche tecigque n° 111

Les fiches techniques qui préparent ou prolong&ttide de l'atterrissage sont les
fiches n°77-78 : « Etude de la configuration aitsage pallier », n°99 a 108 : « Etude
du plan d’approche », n°144 & 147 : « Etude depfaghe et atterrissage par vent de
travers », n°178 : « Etude de cas d’atterrissagemeditions particuliéres ». Ces fiches
comportent des schémas et dessins explicatifs algfggarations dont il est question,

ainsi que des textes explicatifs. Nous lisons awagraphe « Enfoncement et
atterrissage » (Zilio, 1984,11) : « Progressivement, en augmentant l'incidencéuau

et a mesure que la vitesse diminue, nous allore&ndte l'assiette d’atterrissage.
L’attitude de I'avion sera alors cabrée de facqoser le train principal d’abord (Fig.1),

la béquille arriere proche du sol afin que la \@&esoit réduite au minimum. Sur la
plupart des avions légers actuels cela consisteeier le capot de I'avion sensiblement
tangent a I'horizon (Fig.5) et de le maintenir aipsqu’au contact au sol (I'avion

s’enfonce Iégeérement). Durant cette phase, ildaatinuer a tirer sur le manche afin de
maintenir le capot de l'avion tangent a I'horizarar( il tend a descendre, rendant le
contact avec le sol, moins souple et moins cabnéjant ce Iéger enfoncement, I'avion
a une incidence élevée, mais précédent largembatdcedécrochage puisque la plupart
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des avions légers actuels ont une assiette vaiEings® au moment du contact au sol,
en tout cas rarement plus de 10° sauf pour quelgquashines anciennes a train
classique. L'incidence est donc proche de ses rsmlen raison de sa trajectoire
tangentielle. Remarque : Si l'avion était posé plat » (ce qui est plus facile a
apprendre et représente moins de tarvail pour stnuicteur) la vitesse d’impact serait
plus élevée, ce qui est moins artistique. Les amse® posent toujours cabrés... Aux
débuts pour vous aider : Votre instructeur peuefane petite marque sur le pare-brise
(X) ou repérer une petite mouchette qu’il faut rtexiir sur les plots ou I'entrée de piste
(Fig.2)(...). Au moment d’arrondir, réduire toutepaissance (en contrélant les effets
moteurs) et sans « mollir », avec souplesse ca®eananiere a amener ce repéere sur
I'horizon (Fig.3) ce qui correspond a une assidige+ . Puis on conservera cette
assiette une a deux secondes en raison de lindftisuite afin de maintenir une
trajectoire sensiblement parallele au sol, il faudcontinuer a augmenter
progressivement l'incidence (Fig.4 et 5) sans toigedépasser I'assiette d’atterrissage,

jusqu’au contact avec le sol (en souplesse...)».

Ouf ! pense I'éleve pilote qui lit ces lignes. Maiesmment comprendre les actions
correspondantes aux configurations telles ques:capot sensiblement tangent » ? « ce
léger enfoncement » ? « posé a plat » ? « moiigtique » ? « moment d’arrondir » ?
« sans mollir » ? «avec souplesse » ? « trajecte@nsiblement parallele au sol » ?
« augmenter progressivement lincidence (...) sanstefois dépasser I'assiette

d’atterrissage » ? « en souplesse... » ?

Rien n’indique ni ne décrit a I’Apprenant ignoraadmment et quand « arrondir ». A
cela, I'instructeur répond : seule la pratique petrde comprendre et de devenir capable
d’agir au bon moment selon le bon dosage des comhesarMais cette pratique est
partagée entre instructeur et éléve, pendant uaicarombre de lecons et d’essais. On
ne peut pas du tout pratiquer par essais-erreluiseaient fatals.

La fiche d’application intitulée «Le laché », n9l4st suivie de la fiche «Les
inquiétudes du débutant lors des premiers volsasaid », n°150.
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2) Un recueil de « 700 questions, Pilote privé ayiavec réponses commentées »
propose le classement en catégories des questi@m®if multiples telles qu’elles

peuvent étre posées a I'examen théorique, suivestdirectives européennes. Un
avertissement précise que « cet ouvrage est awatnih outil pédagogique et ne saurait
correspondre point par point au déroulement deeviotiur examen. » (700 questions,
1999,avertissement de couvertiiré®n trouve seulement 5 des 700 questions queport
sur les conditions de l'atterrissage, mais aucuwmesa pratique : n°021, effet de sol,
n°102, mesure de la distance d'atterrissage, n°b@#juage des volets et distance
d’atterrissage, n°104, température extérieure eftadce d'atterrissage, n°105,

température, altitude et distance d’atterrissage.

3) Nous constatons qu’il en est de méme pour l'agerdu Service de I'Information
Aéronautiqgue (SIA) « Phraséologie » qui porte sgrprocédures de radiotéléphonie a
'usage de la circulation aérienne générale, eegicommune a tous les aéronefs, quel
que soit leur type et quelle que soit leur catégokn effet, si la phraséologie
obligatoire utilisée pour I'ensemble des procéduwessol et en vol propose un grand
détail de messages entre le contrle et le piltdephraséologie qui concerne
I'atterrissage porte sur « autorisation d’'atteaggs», trois « manoeuvres particulieres »,
et une « approche interrompue ». Une fois l'atésage effectué, réapparaissent de
nombreux messages avec le contrble au sol (PhoggéoBIA, 1997,11.5.9.1.-
11.5.9.3).

4) Le pilote de ligne Jacques Ponscarme confirnmes dan cours de formation au
pilotage IFR, c’est-a-dire sans visibilité, que '€t a la hauteur critique que vous
devez entamer la procédure d’approche interrompuéatterrissage ne peut se

poursuivre sans l'aide des instruments de radi@g&d» et, quelques lignes apres :
« Approche finale, FNA, interdite si les conditiogmnt inférieurs a vos minimums (...)

Hauteur critique, HC, remise des gaz impérativeosis ne pouvez poursuivre a vue. »
(Ponscarme, 2006:41)
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Ces éléments démontrent que la compétence d’attage est une pratique spécifique
du pilote qui lui est dévolue, a lui seul, et glexgécute uniquement grace au Sujet
capable de piloter I'avion afin de le poser a vuela piste. La seule aide instrumentale
dont disposent jusqu’a ce jour les pilotes de s grorteurs » est un radar efficace a
proximité du sol qui annonce la hauteur de l'atssgur principal (train d’atterrissage
central) par rapport a la piste, ce qui permet dotegpen charge de la manceuvre
d’effectuer «l'arrondi » au bon moment. Ensuite, téussite de [latterrissage
proprement dit se fait a vue du pilote et dépenduement du Sujet compétent qui a les

commandes.

Les entretiens ont été menés, en majorité, au buepiste d’'un aérodrome tel qu’il en

existe des centaines en France et des milliersierpE de I'Ouest.

Deux pistes: une en herbe, l'autre en « dur »h@sg), de 1000 metres de long

chacune, taxiways de dégagement, parking pour syibangars, ravitaillement en

carburant avion, bureau de piste. Pas de tour déréde, la sécurité est sous la
responsabilité des pilotes au sol et en vol. Uagquence radio commune, la fréquence
Club.

Pour mieux comprendre ce ont il s’agit, les aviommomoteurs dont il question dans
les entretiens utilisés par cette étude sont skemsémt différents les uns des autres,
depuis le biplace en bois et toile, dont on larfeglice a la main (D112), en passant par
le quadriplace équipé d’avionique classique (DR4@@qu’a l'avion de voyage de
derniere génération (construit en 2006) équipé idfague sur écrans, de pilote
automatique, etc. (Piper Archer 28-lll). Ces aviossnt des « classiques » de
I'équipement des clubs de pilotage, qui préparexst stagiaires au Brevet De Pilote
Privé Avion (PPL). Tous les pilotes, quelle quet deur orientation apres le Brevet,
gu’ils en fassent leur métier ou pas, ont volé pgaysremiere fois et surtout ont appris

grace a ces machines.
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Figure 19 — Le Robin 112
Avion a train classique (posé sur la queue), écdiancaise de pilotage pendant des décennies,
utilisé de nos jours en perfectionnement,
car ces avions a manche sont trés subtils a pilotarotamment au sol

Figure 20 - Le Robin DR400 Major
Avion quadriplace de voyage, pilotage a manche, aftrisseur tricycle, utilisé de nos jours dés le
début, en école
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Figure 21 - Le Piper Archer 28-llI
Avionique numérique (les instruments sont remplacépar un affichage sur écrans),
pilotage avec volant et pilote automatique.
Cette machine est utilisée pour le voyage et en fectionnement
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Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

Transcription de I’'END n° Al

Qu’est-ce qui vous a, vous personnellement, amesa&air atterrir ?
A savoir atterrir ?
Oui, a savoir atterrir.

Ah l... a savoir atterrir ?... Ah ! je ne sais ga) sais rien... (silence) Je crois que c'est
un peu comme le vélo... Il y a un moment, tu le camgs, tu le sais... Mais c’est...,
c’est... Moi je vois ¢ca comme une histoire de sens.unrAmoment, tu as le sens de
faire du vélo, et tu as le sens... ah! L’avion, t’esA un moment donné, la, l'avion
devient, I'avion devient..., ton extension, la, voilaTu deviens une part... C'est la
facon dont je vois, dont je vois les choses... Mastain apprentissage... Faut en faire
pour..., euh..., méme si on t'a tout expliqué, moii passe, je ne sais pas..., peut-étre
trois ou quatre heures a faire des tours de pista.faire des tours de piste... J'y
arrivais pas... Et il y a un moment donné, ¢ca commaiérggaller... Et puis, depuis, ¢a

ne va que dans le bon sens, on va dire...
(interruption par un groupe de pilotes qui rentrent
Tu dis, c’est une extension...

Oui, c’est quand... C’est le moment ou tu n’es péus)..., on va dire, le passager d’'un
avion qui fait pas forcém..., enfin, qui fait un pgaiqu’il veut... Voila... Parce que toi,
tu sais pas le..., tu sais pas le diriger. VoilacPaue I'atterrissage, c’est le moment ou
c’est, euh... Ce n’est plus du guidage, tu vois...letguides sur une trajectoire que
tu... Voila! La, c’est euh..., c’est I'approche de..e th facon dont tu vas le cabrer,
pour contrer le fait qu’il descend. Mais plus tuchbres, plus il ralentit, et cetera... La
c’est un équilibre ! Et euh..., I'équilibre, c’estelque chose que tu sens. Méme si on
t'explique..., méme si tu te mets sur une poutrewst o mets les bras horizontaux,
I'équilibre, c’est : plus tu vas le faire, plusutas le ressentir. Voila. C’est pour cela que
c’est..., tout le reste, si tu veux..., quand on t'expe qu’il faut prendre ton cap et
cetera..., et que l'avion, tu le guides plus ou masns la trajectoire..., et que tu

comptes le temps..., et que... Voila! Tout ¢a on é&plique, tu comprends... Et tu le
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fais..., il N’y a pas de secr... L’atterrissage, c’lesseul endr..., moment, on peut pas
t'expliquer, faut que tu le fasses, tu vois !..r Baemple, Flight Simulator, ¢ca peut
t'apprendre plein de choses, mais ce moment-lpetix pas, euh... C’est... Moi, c’est
le coté, en fait, euh... Euh... J’aime bien cette qaegparce que..., moi..., c'est ce
que j'ai préféré, voila..., finalement. Oui.

Oui ?

Oui. Voila.

Pour cette raison-la...

Voila. Oui, parce que c’est un sens... C’'est comnmj@giis...

C’est quelque chose qui appartient..., quelque chasgous appartient...

Oui..., Cc’est..., C’'est vraiment la..., a la premieregoeme ! Tu peux pas te reposer sur
quelgu’un d'autre, non, c¢a..., non ¢a, tu I'as faitcEment un peu tout seul, quoi...

Quelque part.

Tu I'as appris aussi tout seul.

Voila ! Je I'ai appris. (silence)

Parce que sinon, effectivement, tout le reste,apptend grace et avec le moniteur...

grace et avec les bouquins...

Non..., puis aprés c’est un entrainement, c’est... duxge réussir du premier coup,
quasiment. Moi, la premiére navigation, euh..., javédis préparée, euh..., je suis
arrivé... J'ai pas tout fait correctement, mais euhvoila, jai pas trouvé que la

navigation c’était compliqué... Ce qui est compligciést de tout faire, en fait... Voila.

C’est de piloter, de suivre, de parler, de..., vdilais ca..., euh..., I'apprentissage de
ca, la premiere fois, a la limite, tu y arrivesytis... Alors que le premier atterrissage,
c’est toujours catastrophique ! On peut pas sagaipeut pas tomber sur quelqu’un qui
sait atterrir nat... Enfin, moi, je vois pas commentpeut savoir atterrir naturellement !

A part avec un avion..., enfin... tres facile, mais.ail&.
Et tu discutais de cela avec le moniteur ?

(Question coupée par une interruption du mécanie@mnautique)
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Donc effectivement tu dis que c’est quelgue choseg} a part de tout le reste de ce

gu’on apprend quand on apprend a piloter.

Oui.

Oui, c’est un peu pour cela que jai pris cette sfin, parce qu'il m'a semblé que la-
dedans il y avait quelque chose, et tu me le amefirla, qu’il y avait quelque chose de

particulier, et tu I'as dit, tu I'as dit de facorxeémement claire, qu’on ne peut le faire

gu’en son nom, que c’est vraiment quelque chosgapus appartient en propre.

Et juste avant que Pierre n'arrive, tu me disai®sjtce que..., comment tu discutais
avec linstructeur..., et tout ! Et moi je ne commeEnpas. A ce moment-la, moi je ne
comprenais pas. Parce que moi je voyais les chieement..., de facon tellement...
Le pilotage je le voyais de facon tellement logiquest-a-dire une action et une
réaction... Je ne comprenais pas pourquoi j'y arsiyes. Je comprenais pas le... Tu
Vois, j'étais en face d’'un probléme, et je..., je.’étgis plus, euh..., euh..., comment
dire..., hein ? Ca..., ¢a..., comment dire ? Ca me fatsabiner, plus parce que jy
arrivais pas, plus que le..., l'action elle-méme.cBajue je... , je voyais pas ou était le
probleme, si tu veux... Voila. Parce que je suis guieh de certainement tres logique,
si... ou la logique arrive forcément a la résolutaes problemes... Et Ia, je... j'étais
sur un probléme que je ne comprenais pas. (un tatepséflexion). Apres, avec
I'entrainement, je... Ca s’est décanté tout seul seux... Voila.

Tu veux dire gu'on échappe a une certaine logique...
Oui parce que... Enfin... Moi c’est ma facon de vog éhoses...
Oui...

C'est-a-dire... Si par exemple, euh... Tu fais une gaion et que tu te plantes... Tu te
plantes. Tu peux savoir pourquoi. Ce n’est pasasatd...

Il y a des causes...

C’est... Tu n’as pas bien calculé, t'as pas antitgpeent, tu t'es trompé d’'un degré...
Ou de dix degrés... Peu importe... Tu traces... Méme aveGPS tu peux avoir la
trace de ton parcours, tu vois ou tu t'es plan&.tu peux pas... Méme si t'expliques...
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Toi tu le sens pas... Toi tu peux pas... tu le sens@ast-a-dire il aurait fallu... Tirer
un peu plus... Ou il aurait fallu un peu plus de ga@u.il aurait fallu mettre du pied...
Tu vois... C'est le seul... C’est le seul moment ougriales explications, euh... Je...
J'y arrivais pas... Parce que sur le moment tu fau$ €n méme temps, ce qui fait que
tu ne peux pas avoir de recul sur ce que tu fdsstde... Remarque en vol, tu n'as
gu’'une heure de vol... Tu as quand méme le tempsedanter, de disséquer chaque
chose, méme si pendant que tu vas t'occuper dalia ou de la radionavigation, ben...
L’avion il va pas aller forcément trés trés droiQu dévier un peu, ou peu importe...
Ca se corrige ! Sur I'espace de l'atterrissagdinale qui doit faire peut-étre trente
secondes, c’est tout, d’'un coup. Et tu sais towude si tu réussis ou si tu réussis pas.
C’est assez euh... C'est assez... Euh... C’est presquhang quoi!... C’est... Tu
VOIS ?

C’est sans concession...

Sans concession, voila.

Oui...

(silence)

C'est... quelque chose comme... un acte pur... je sa@s.@au me vient cette

expression la...

Oui... Tous les pilotes de ligne a qui jai parlé dttendent un seul moment! C’est
I'atterrissage ! Le reste... L'avion fait... Avec le PA.. Tout se passe tout seul... Le
décollage, il y a rien de spécialement... Mais alarsl’atterrissage, quand ils sont
contents... Enfin quand ils ont fait un bel atteages sur un gros avion, alors la ils sont
extrémement contents. Tous les pilotes de lignentrdd la méme chose, alors ¢a veut
dire que l'atterrissage... C'est... Je pense que c’élse. moment ou le pilote a le plus
de... Enfin... De part et d'importance... C’est certaieatpour ¢a que c’est import...
Enfin... La y a aucune chance... Enfin... Maintenanta gles automatismes... C'est le

moment ou le pilote a sa totale expression, c’&litéaqu’on voit un bel atterrissage, un

121 pilote Automatique, qui n‘exécute pas I'intégealite I'atterrissage, car I'atterrissage final esjdurs
effectué manuellement par le pilote ou le copilote.
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atterrissage un petit moins bien réussi, c’est..plis ca flatte certainement aussi le

c6té un peu perfectionniste, aussi... de certaingaVo

Oui, parce gu’'on peut le réussir plus ou moins hielntre I'atterrissage raté qui,
d’ailleurs pourrait se terminer trés tres mal, atip I'atterrissage parfait, il y a toute

une gamme de possibilités...

Non, l'accident, ca c’est... Peut-étre quelgque chalse différent,... parce que
I'atterrissage moche... Il y a le degré... Il y a legae.. L’atterrissage parfait,
I'atterrissage moche qui peut débouler vers undactj mais c’est quand méme

extrémement rare. On va se contenter de « de baaunmoche ».

Oui... Et alors on pense souvent que quand un é@ivatserrir, eh bien le |ach&?
n'est pas loin... Alors je dirais... La deuxiéme graadeeloppe de questions que je me
pose et qui m’intéressent, et sur lesquelles jafisebien ton avis aussi, c’est ce
fameux moment qu’'on appelle le laché. C'est-a-domment tu en es arrivé la, toi ?

Comment ¢a s’est passé pour toi ?

Alors moi, ca s'est passé vers dix ou onze hétite®n avait fini la manig*, on a
commenceé les tours de piste et puis... A un momennélo. C'était un vendredi... Il
s'arréte et puis il me dit: «est-ce que tu veakef un tour tout seul ? » Et moi,
jétais... Terrifie ! C'est-a-dire que moi je n‘avams eu I'impression d’avoir fait de
bons atterrissages, pas eu I'impression d’avoitredi.. Alors j'ai dit non, j'ai dit non,

voila... Bon, il m'a dit, bon je te force pas...

C’était 2125

122 aché : c’est la premiére fois qu’un éléve piles tout seul dans l'avion, bien avant d’avoir gass
Brevet. Le laché est une décision discrétionnadréimistructeur, qui doit étre acceptée par I'éleve

123 . de vol en double avec le moniteur, depuis lanitee lecon. Cette durée de vols cumulés en
plusieurs lecons est ici assez court. Il n'estnaas que les pilotes stagiaires soient « lachésrs vingt
heures et pas avant.

124 | a « mania » c’est la maniabilité de l'avion, ¢-asdire des legons pour la pratique de I'usage des
commandes tant dans leurs effets primaires quendaes. Pour cela, le moniteur emmeéne I'élévezasse
loin du terrain et assez haut, en espace dégagé,faice des exercices de maniabilité : viragesréef
inclinaison, décrochages, changement de direcijpproche de terrain sans moteur, vol au secontheggi
et a grande incidence, etc.

125 | e chef pilote du terrain de I'aéroclub, jeuneofsl instructeur déja chevronné, qui a une réputatio
solide de grand sérieux et de rigueur.
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Oui, c’était ... Le vol d’'aprés, c’était encore pire !... Je nis $@s si c’était une
conséquence de ce qu’il mavait dit... J'ai jamaigptisu... Mais je pense pas... Je
pense que c’était un jour ou ca s’était mieux paggé d’habitude et il avait
I'impression que c’était possible, et le vol d’agpréd m’a dit : « Ben, c’est bizarre, des
fois c'est comme ¢a... Des fois, tu fais un vol ou sga passe bien, tu fais des
atterrissages trés corrects avec une impressiauelgue chose qui était maitrisé, et

juste aprés c¢a se passe pas bien, euh... L'équiimd’avais... la...
(interrompu par un appel téléphonique de son pdepb

Donc, deuxieme vol, pas bien, et puis ¢a a duré-@tee trois ou quatre vols et puis a

un moment... donné... Il est parti. Il m’a pas laisséHoix. Voila.
Il ne t'a plus demandeé si tu voulais.

Voila. I m'a dit : « eh bien voila, tu continuesut seul »... Voila... Oui... Et puis a ce

moment la j'avais confiance, oui j'avais confiance.
Tu avais confiance en toi, tu veux dire ?...

C’est pas que javais confiance en moi, c’est gugagjvais..., javais plutét confiance en
lui, voild. C’est-a-dire que s’il me laissait partga veut dire qu’il pensait que j'étais
capable de faire le tour, que c’était le tempslidgta... Donc voila... Je savais que j'y
arriv... Enfin... J'avais pas trop de doutes sur l¢ fmie jallais... Voila. Mais... Ce
qui change évidemment c’est que ca monte’plus’est beaucoup plus performant,
mais ca reste quand méme, en vent affiérear on a une grande vent arriére, ca reste

qguand méme un grand moment de solitude... (rires).ilavVo
Tu as été laché sur quel avion ?

Le DR400. Donc en fait, a partir du moment ou nmione dit, ben voila..., en début de
vent arriere, il faut qu’il soit stabilisé, etc... tB®le moment... Le début de vent arriere

et la fin, t'es quand méme pendant trente ou st&xaacondes, je sais pas, tout seul en

1261 'avion d’école est plus léger avec un seul passag

127 Un circuit d’aérodrome est un rectangle virtuehton des c6tés comprend la piste. La « branche ven
arriere » est la paralléle a droite ou a gauchkguste, le décollage et I'atterrissage se faisanjours
face au vent. Cette branche « vent arriere » esitant plus grande que le circuit est grand, esomai
d’'obstacles divers, par exemple une ville qui save a l'intérieur du rectangle.
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te disant eh bien faut pas que je merde quand méfniees) Faut pas que je fasse de

conn...
On a le temps de nouveau de réfléchir...

Voila. Et puis I'avion, I'avion réagit pas du tode la méme facon seul que a deux.
C’est ca.

C’est vrai qu’il n’a pas le méme comportement.

C’est ca qui change en fait. Mais c¢a reste quandenénalgré euh... la petite pointe de
stress qui était pas prévisible, parce que japats prévu d’étre laché ce jour-la... Ca
reste quand méme un bon souvenir. Mais j'ai quaéohenun meilleur souvenir de mon
laché en 117°...

Parce qu'’il a eu lieu apres...
Ah oui, apres. Le laché en 112, c’était 'annéenze.
Tu as fait I'école sur le DR400.

Que DR400 exclusivement. Parce que nous, il éga én « spécial » et ensuite en

« R », en « CDN-R » et on ne peut pas faire d’éavéz le 112...
Ce sont les nouvelles dispositions.

On ne peut faire que du laché. Donc, jai plus..i Uimpression d’avoir plus savouré
le 112 que le DR400. Le DR400, jai I'impressioneqg’était euh... Une étape
obligatoire, mais qui n’avait pas pour moi une... Uné&ne grande valeur... Ou un
grand impact émotionnel, tu vois, sur le... Moi jiétaontent le jour ou je... Vraiment.
Satisfait... Le jour ou jai eu mon PPR. La c’étaibeuréussite, parce que jai
I'impression d’en avoir plus chié quoi, en gros...I3airement c’est ¢a... J'en ai bavé.
J'ai Iimpression de... L'ensemble, jen ai bavé... Lele... La recherche de

I'équilib... de I'atterrissage parce que, le lachést’'ca, on te demande d'atterrir. Le

128 pour la compréhension de ce passage, il fautisgueile DR400 est un avion de voyage de 4 places
plus bagages, et non un avion d’école pour débutznD112 est un avion d'école, a deux places, trés
« |éger » et sensible aux commandes. Il a étédrave I'Ecole Frangaise de Pilotage pendant des
décennies, jusqu’a ce qu’il ne soit plus fabrigté.effet, son train d’atterrissage est « classigeé non

« tricycle », ce qui le rend différent et beaucplys difficile & manceuvrer au sol. Les écoles farnheur
pilote sur DR400 en raison des nouvelles reglesigumeur (ce dont il est question plus bas), mass le
perfectionnent sur de vieux avions tricycles em [Bssession.
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décollage euh... Et puis le reste, ca, c'est assemplsi.. Mais effectivement

I'atterrissage c’est plus compliqué, si tu sais qiéerrir, tu peux rien faire...
(silence)

Hum...

Pas rien faire tout seul, en tout cas.

Oui, bien sdr... Oui, il est vrai que c’est un momé&®s particulier, et qui est
particulier pour tous les pilotes. Finalement tuvanu a I'avion pourquoi... Qu’est-ce

qui te plait la-dedans...
Qu’est-ce qui m’a poussé a m’inscrire ?
Ce qui te plait dans le fait d’étre pilote...

J'ai essayé de chercher... Parce qu’enfin... Un jeum¢ suis apergu que ce n’était pas
naturel chez tout le monde de monter dans un avi@iest évident... Parce que je
m’en suis apercu largement aprés avoir commencioterp Et jJai commencé tout
jeune a faire des maquettes d’avion, puis ensaitéajt de 'aéromodélisme, et ensuite
apres l'aéromodélisme, jai rencontré Thierry quianparlé de ca et pourtant je
travaillais déja chez  *?° donc sur I'aérodrome: ... Et je sais pas pourquoi
je pensais que... Piloter c’était compliqué. Alorsvggais des gens... Je pensais que
c’était compliqué... Je pensais vraiment que c’édait, que j'étais pas capable, et
voila... Conséquence directe que j'étais pas capdalilguis un jour jai allumé une
radio, une radio portabl® que j'ai mise sur mon bureau puisqu’on en vendailanc

je l'ai essayé pour voir comment ¢ca marche, puisqoaiosité faire un fond sonore
différent de Fun Radio ou je ne sais quoi... Et...’&téntendu des trucs, mais a n'en
plus finir, de conneries, de gens qui racontaiéntporte quoi et... Méme a la radio !
Et je me suis dit finalement ¢a ne doit pas éteosipliqué que c¢a... Vu le niveau de ce

que jentends... Enfin... Parce que je pensais queait’détes carré et tout... La

129 5ociété de matériel aéronautique, avionique eipéquents divers, importateur de grands fabricants
professionnels.

130 Radiocommunication pour I'aéronautique, avec déguences réservées.
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phraséologit, et puis en fait non... En fait on raconte ce queut. Du coup, ca

m’a... Ca a baissé d'un niveau... Je me suis dit peatgue c’'est possible, et puis
ensuite a été embauché chez et c’est lui qui m’a expligué comment ¢a se
passait, et puis voila, c’est comme ¢a que j'ai m@mcé. Mais je pense que Si..., Si...,
s'il n’y avait pas eu cette rencontre, ou une aurgu veux... Je serais pas venu a
I'aéroclub comme ca. Je sais pas... Il y a cettecesgdamecon qui fait que... C’est ca
qui a déclenché mais ¢’aurait peut-étre été almse... Je travaillais quand méme
sur... Je travaille toujours, d’ailleurs, sur un aome, ce qui fait que ¢a aurait peut-

étre décanté sur autre chose, voila...
Tu baignes dedans comme on dit...

Mais moi dans ma famille..., il 'y a aucun membrenake famille qui m’a jamais parlé
de pilotage..., rien du tout..., en aéroclub... Je sdm.d Avant de commencer a
piloter, jétais déja allé dans un meeting, etc...idMa meeting, c’est quelque chose de
différent... C’est un spectacle, alors que... Il y a utifférence entre jouer sur les
scenes et puis aller voir une piece de théatre...

Bien sdar...

Donc apres..., savoir qu’est-ce qui m’'a..., qu’est-geng'a motivé... Voila... Qu'est-
ce qui m’a dit que... Voila... Et moi, je me souvierss pn’étre posé une question... Tu
vois, euh... Pour moi, c’est le..., le fait de m’inseric’était la conséquence directe de
guelgue chose de naturel..., quelque part. J'ai pas,ge me souviens pas de..., je me
souviens pas le moment ou c’est devenu un intérétois... Je..., je me souviens de
faire des maquettes quand j'étais jeune, voila..cd&fque jaimais pas c’'est ce que
c’était euh..., statique... Voila...

Fallait que ¢a vole...

Moi... Fallait que ¢a vole, voila... Et en fait jairfeais tenté de les... lacher parce que
je savais que ¢a aurait pas marché..., mais pourugprgs j'ai fait des maquettes

volantes... Parce que la, c’était... La, ¢a volait lidvan n’était pas dedans, méme si de

131 es échanges radio doivent se faire selon unespbiagie internationale (codes OACI).
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I'extérieur c’était toujours sympathique... J'ai faitissi de I'ordinat... enfin..., Flight
Simulator, etc. Voila..., donc euh... De l'intérieue textérieur, enfin, tout. Les deux
m’intéressent, mais c’est vrai que l'intérieur, cecest... En vrai, c’est quelque chose

de completement différent. On peut pas s’attend@n.peut pas savoir...

Si tu avais ne serait-ce que atterri des maquetsh,.. si on ne sait pas atterrir une

maquette, euh... L4, la sanction, elle est clain@pide !

(Rires) Oui !... Enfin, t'as toujours un instructeur qué tmontre comment... Un
moniteur qui va te montrer comment faire..., et itea., il va tenir la télécommande, il

va... Voila, etc. On t'apprend a atterrir, comment...

Tu veux dire que ¢a n’a rien a voir avec 'attegage en vrai ?
Non !

Quand on est dans la machine, quoi ?

Non ! Parce que..., une des particularités de I'avidest de ne pas savoir a quelle
hauteur tu es. Tu descends, euh... A un moment ddanggis sentir la hauteur, et
jauger si tu es a trente centimetres ou un mdiee 'avion tu le vois, s'’il est bas ou
pas... Par contre, ce qu’'on ne voit pas, c’est lassi. On peut difficilement voir la
vitesse... Mais en modele réduit, ce que tu faistajee tu fais des approches et tu les
interromps. Tu le fais de plus en plus bas... Tuale & cinqg metres, a un metre, tu
descends, tu descends... Et a un moment donné deetayei. Donc quand ¢a touche,

tu réduis tout, et puis tu tires, et..., et puis ¢a...
C’est tres différent...
Oui c'est tres différent.

Oui effectivement. Bien. Trés bien. Bon, écoutest cin premier tour, évidemment. Je
suppose qu'il y a pas, pas beaucoup de chosesa dir

T'as..., t'as..., non c’est bien parce qu'avec deuxstjoas, t'a cerné les deux choses
sur lesquelles j'ai beaucoup pensé, beaucoup héflédParce que jai... Je me suis

dit... La premiere question, c’est savoir... Au boutqigtre ans, tu sais, tu passes ton
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Brevet et tout... Tu dis... Mais au fait pourquoi jefées ? (rires) Qu’est-ce qui fait

que... Tu sais, tu poses les questions, savoir ciessquoi la graine ?

Surtout qu’il y a des moments de doute aussi... Caedlit je m’enquiquine, c’est dur,

on a peur de rater...

Quand tu es dedans... Je... Quand t'es dedans... Maig'tllement lancé que je me
suis jam... Je n'ai jamais envisagé d'arréter ou... ,Nt@tais dans mon truc, quoi.
J'étais, euh..., sur les rails, quoi, on va dire. ¢Maar contre, aprés, quand tu t'apercois
que c’est pas naturel chez tout le monde de maiates un avion, et que quand tu dis
ben tiens viens faire un tour, et qu'on te dit Ij@m ¢ca me tente pas trop... euh... Tu
sais, ca te fait presque réfléchir, parce que cleMraiment... Parce que jétais

étonné...
(Interruption : « Messieurs, on va vous envabhir).. »

Onyva, ony va, on a terminé. Merci. Merci beayro

Entretien A1 Pilote Privé Avion, 15/08/2009, 11h

Date de naissance 29/04/1974 (35 ans)

Carte de stagiaire 28/02/2004 (DR400, F-GYPR)

Laché 10/07/2004 (DR400, F-GTPL) 18 vols, 14H86ble
Licence 1 04/07/2006 (DR400, F-GYPR) 48h47, 41&2Houble
Brevet de pilote PPL 31/07/2007 (DR400, F-GYPR)22, 57h05 double
Qualifications de type 24/08/2008, laché sur D{E-BIRL) 4 vols, 3h07 double

20/09/2009, laché sur PA28 (F-HAEJ) 1 vol, 0ddSible

Nombre d’heures 124h58 h au total dont 45h04 @dbatd, 64h59 heures
de double commande, 14h55 de solo supervisé ea, &mit 1h en VSV
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Transcription de I’'END n° A2

En fait, dans le pilotage, on peut évidemment bdeéaucoup de choses. Alors je me suis
focalisé sur deux moments qui me semblent impartaet premier moment auquel j'ai
pensé, c’était comment les gens sont amenés...,t-g@’'egui t'a amené a savoir

atterrir ?
A savoir atterrir ?

Oui...

hY

Ah! Eh bien, en voila une bonne question!... Qe qui m'a amené a savoir
atterrir ?.. (silence plein).. Je saurais pas dire ¢a parce que, bon..., j'al fajlai fait
mes premiéres armes sur le D112, train classiquepiste en herbe... Sur la piste...,
enfin sur l'ancien terrain qui était en bas, la.e.Jdng de ... Et qu'est-ce qui
m’a amené a comprendre comment on atterrit..., siai.upe anecdote..., je sais pas si
c’est a la suite de ca.(rire) euh..., javais déja donc pas mal de lecons, et yui@ur

je monte avec mon moniteur qui se trouvait étre meau-pére..., la-haut..., et..., donc
qui était un type assez rude quand ¢ca marchaibieas.., et ce jour-la, ca marchait pas
bien. C’est-a-dire que chaque fois que je me ppsaiait des... Et boum, boum,
boum, boum... Je remets les gaz on redécolle, yatit.r Alors je refais un deuxiéme
tour, boum, boum, boum, boum !... Je me dis je na@sfaire engueuler..., y dit rien !...
Je repars ! Et je remets ca. Et la, c’est moi qucaup, euh... me fache. Et jdis..., ben
gu’est-ce qu’y faut faire !? (rires) Ben, il m'dit, quand t'’en auras marre, tu tireras sur
le manche ! (rires) Voila, c’est tout ! (rires) Dmrc’est vrai, que je posais I'avion trop
haut, a plat, donc il rebondissait sur ses rouesjuE je cabrais pas assez pour que la
roue arriere fasse son effet et que je pose trmilsty) ou que je pose la roulette de

queue...

Donc il a jugé qu’il valait mieux te laisser faigrielque chose qui n’était pas tout a fait

correct mais pas dangereux...
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Enfin, pas dangereux... Probablement parce que gad@ja assez d’expérience pour
pas laisser I'avion partir sur le nez... Hein... Pagjoe c’est ca le risque, hein..., tu
rebondis deux fois, trois fois, et puis le troisemoup si tu remets pas la gomme,
I'avion il finit par partir en avant, car plus ¢a et plus il monte, et donc je suppose que
je le rattrapais correctement, donc il m’'a laisasiéef jusqu’a ce que j'en sois fatigué,
quoi !... Puis il me dit ben si tu tires un peu kumanche..., quand tu seras un peu plus

fatigué..., ben tu tireras un peu plus sur le manche...

Donc c’est en fait de la comparaison entre ce qudatsais et puis le petit, le petit

deétail..., enfin la petite chose, importante finalam& détail mais détail primordial...
Oui... Oui...
Qui fait que tu as compris... Que presque tout @@ifait sauf ce truc la...

Sauf ¢a, voila. Et que le fait que je ratais mdered mais que je le rattrapais..., bon
jallais pas jusqu’a I'accident !..., faisait querbmon moniteur il a dit bon il va bien
finir par y arriver ! Et puis si... Et puis voila ttEHonc jai fini par y arriver quand il m’a
fait cette réflexion-la... Qui lui d’habitude qui étplutot raide, la était plutdt moqueur,
donc euh... (rires) C'est... Il a aussi eu une attitadmpletement inattendue de ma
part... Donc, ¢ca a du bien me marquer...

Parce que d’habitude... d’habitude comment il fai®ali commentait ce que tu
faisais ?... Ou il rattrapait ce que tu faisais.?..

Ben, déja il rattrapait, je suppose... Il laissais pdler a la catastrophe, puis il devait
avoir une... La remarque euh..., tires sur le manchrendis euh... Voila... Ce qu’'un

moniteur vous dit...

Et ce qui t'a frappé c’est que ce jour-la il nedisait rien...

Et ce jour-la il m’a rien dit... Du tout ! Et je pemgjue c’est a partir de la que je suis
venu poser le 112, oui voila!... (rires) Et bonesprie DR400, mais c’était... La je n’ai
pas de souvenir particulier pour le DR400, parce gjast un... Mais c’est le souvenir

que jai... Oui c’est celui-la, sur la..., peut-étrece qui a été..., maintenant que tu

263 /382



53
54

55
56
57

58
59

60
61
62

63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74

75
76

77
78

79
80

Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

m’'obliges a y penser, parce que sinon (rires) jsayamais fait le rapprochement...

Voila.

Donc, c’est bien une relation avec le moniteur ngisun point précis..., tout en..., si
on essaye de décortiquer un tout petit peu..., taisait avais appris déja beaucoup de
choses, avant ce moment-la...

Oui, oui, jétais pas..., C'était pas les premieexohs..., javais déja quelques..., je me

souviens plus combien, mais j'avais déja quelge@asses dans les jambes, oui...
A part cela, ca ne t'as jamais posé de questiomsqueieres...

D’atterrir ?...

De reprise de contact avec le sol, tout ¢a...

Non. Mais je suis de nouveau confronté a ca, pqueeje vais me faire lacher sur un
nouvel avion, sur le PA28, et la encore, euh...|lte.f, le petit-fils de mon premier
moniteur (rires) me dit arrondis, arrondis ! (r)ré&ais ¢ca apparemment, c¢a le fait a tout
le monde... Parce que le probléme c’est que c’esivion qui est beaucoup plus raide,
beaucoup plus lourd que les DR400 qu’on a I'halgtd@voir..., et donc d’habitude, eh
bien on tire un petit centimetre et puis ¢a vierlta.il faut en mettre un peu plus, et si
on en met de trop, il remonte parce qu’il plane toéen cet avion-la, et I'effet de sol
est..., bien, bien présent..., donc il y a une daseest un petit peu différente. Donc je
suis en train de réapprendre la dose, sachantfgctieement l'autre, enfin que ce soit
le 112 ou un DR400, on touche a peine et puisadfalt il vient, tandis que la il faut
insister un peu... Parce que c’est une questionale, de I'ai fait deux fois hein, donc,

donc c’est une question...
De répétition, d’entrainement, par rapport a ce queais déja faire...
Oui, oui.

Parce qu’on dit souvent qu’un avion ¢a se senteqiin certains avions se sentent...

On les sent dans son corps, enfin, on pilote a®cdins... des choses comme ¢a...
Oui ce sont plutét des avions relativement légaysyme un 112 ou bien...

Avec le 112, c’était sans doute vrai...
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On sent la position de l'avion dans I'air, c’esuplphys..., enfin la sensation est plus
physique par exemple que dans le PA28, ou d'agdldétgs curieusement, je... Alors
c’est peut-étre aussi parce que j'en ai moins Eegmce, mais la, je fais attention aux
parameétres, c’est-a-dire a la vitesse, a cecija e suis sans arrét en train de courir
apres, alors que dans un DR400 jai I'impressiomjsnt’est peut-étre faux, que je
regarde jamais les compteurs... Et jarrive a la lgonitesse... C'est faux ! Bien sOr
que j'y jette un coup d'ceil mais il y a quand métoet un tas de, de, de sensations
physiques qui font que je sais que je suis deda@si.qui vont attirer mon attention
tiens ah ! je suis plus dedans, je suis trop jetsuis pas assez vite, et ¢a..., on le sent.
Avec cet avion-la, le PA28, je le sens pas enamej/iendra peut-étre, mais je le sens

pas encore.
On le sent avec quoi ?

Je pense que c’est tout un tas de par... D’abordulié du moteur, la pente de I'avion,
la vitesse de défilement du paysage, il y a toutecaitesse d’approche..., du paysage,
il y atout ca... Il y a des fois bon je me sens thapt je le sens bien, bon ben la on...,
on fait ce qu’il faut pour descendre si c’est eectemps, ou sinon..., faire un tour
(rires) Mais je pense que c’est des sensat..., itlg @éritables sensations physiques sur
des avions, surtout quand on les a pratiqués uaicgemps, je crois. Et puis plus ils

sont simples et Iégers, et plus la sensation phgsgt présente, tu vois...

Oui, c’est évident. Ce qu’on a moins avec des nmashplus grosses, plus inertes...
Plus inertes tout simplement, parce qu’on sent ml@s turbulences...

Il y a des causes physiques...

Oui en bout de piste, la, dues aux rouleaux qu’sarae terrain-la... On les sent moins
avec le PA28 qu’avec le DR400, oui c’est sOr ! LR4DO il part tout de suite, tac, tac...

On rectifie, puis voila...
Il réagit...

Tout ¢a on le sent bien... Donc on a ces sensatirmul, moi je pense c’est ¢a, c’est

un ensemble de perceptions, de bruit, de vite..., ,d#e..., visuelles aussi et auditives,
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puisque finalement on entend le bruit du moteursait qu’il est au ralenti, il a une

facon de tourner, ben c’est qu’on va pas assezouitiop vite, enfin je sais pas, c’'est
intuitif, mais ca c’est d( a I'expérience en faigin !... Et tant qu’on n’a pas acquis cette
expérience, ben on a les yeux sur les compteurdesundicateurs..., sur les divers

indicateurs..., la pente, le compte-tour, la vitesse.

C’est-a-dire qu’on se passe finalement de pluslas ges parameétres ou des chiffres,

au fur et a mesure qu’on devient...

Que l'expérience vient. Parce que si quelque cles$eanormal, on le SEN{voix
accentuée)et a ce moment-la on rectifie les parametres..régarde et on rectifie les

parametres !

Oui, c’est vrai. Bon, ¢a c’est un point qui m’a sggénimportant. Maintenant tu peux me
dire si tu as autre chose qui t'a..., qui dans tagsession de pilote... On pourrait
prendre aussi le premier vol, on pourrait prendes lvols a grande inclinaison, on
pourrait prendre les fameux décrochages qui fonpesir aux débutants, on pourrait
etc. Mais si tu veux j'ai pensé qu’autour de l'atiesage il se passait quelque chose

d’assez patrticulier...
Oui, oui !
Et qui n’était pas évident parce que l'atterrissageca s’explique pas vraiment. Alors

gue d’'autres choses en avion peuvent s’expliguemsuite se faire, un atterrissage, on

peut toujours I'expliquer..., tant que...

Alors il y a le rapport... La distance au sol parrapée, c’est vrai, qui est presque
intuitive parce que la on n’a pas d’indicateur,n® pas de compteur qui nous dit on est
a deux metres, un metre cinquante... Enfin ¢ca esistdes gros avions de ligne mais
pas sur les nbtres ! Donc la c’est complétementallais dire pifométrique, en fait
c’est lié a I'expérience qui nous est donnée pandeaiteur... Et apres on voit... Ce qui
est génant d'ailleurs quand on est d’un avion ati&aparce que quelquefois ils ne sont

pas, plus a la méme hauteur sur pattes.

Donc les références visuelles...
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Donc le 112, il est beaucoup plus bas et si ¢cddagtemps qu’'on n’'a pas fait de 112,
en général on arrondit un peu trop haut! Et c’estomme ¢a, ¢a cogne un peu plus

fort !

Sinon, le grand souvenir que jai, je pense comou e monde, c’est pas le premier

vol, c’est le premier lacher...
Oui le lacher on en entend parler, oui !

Oui je crois gu’on a tous ou presque tous, ce guuva... Fort! C'est le..., c'est le
lacher ou on se retrouve tout seul dans I'aviormot moniteur m’a dit bon... On avait
fait deux tours et je ne m’étais pas trouvé tresres bon... Peut-étre parce que ce jour-
la il a touché a rien justement (rires)... Toujowrsiéme, ... Etil a...,
donc..., il est descendu de l'avion au bout de deuxst et il m’a dit bon ben tu vas en
faire deux tours tout seul, et puis en descendlaneidit ¢ca va aller, et je me souviens
tres bien avoir répondu oui, et avoir pensé nons wraiment il y a eu... Euh... J'étais
vraiment deux ! Celui qui a parlé et qui a dit aticelui qui pensait et qui disait non !
(rires) Et puis aprés ben je me suis dit, bon @esuis dedans, j'y vais... Peut-étre que
je lui ai fait plus confiance que je me suis faibhfiance, si, si, s’il me dit que je peux y
aller, c’est que je peux y aller... Mais javais toujs aussi a I'idée que je..., que
javais plutdt été mauvais sur les deux tours paténés, je m’étais pas senti bon. Et puis
aprés ben on lance la machine, on s'occupe de sHhimeaet tout, et donc les
préoccupations se..., s’estompent... Moi jai plus..aj jpas eu de peur, de choses
comme ¢a, j'étais concentré a faire ce que jagdigire plus que jamais..., jusqu’a la
vent arriére. Et |a, la vent arriére, c’est lagish bas, hein ! Et donc j'étais au dessus de
et puis je voyais la piste en bas, et la je me ditiben t'as fait le plus facile
(rire), et je me souviens que j'avais une jambe, geux mais une, qui tremblait..., et
que jarrivais pas a maitriser ce tremblement gue'g¢xpliquais pas non plus parce que
javais pas de panique, j'avais pas de... J'ai eufaiseun sentiment de panique, c’était
pas en avion, euh..., je sais ce que ca fait, cagbte... J'ai eu peur de tomber dans
un..., en Corse dans un..., dans un fossé, hein, etagrar hein... Et j'étais sur des

pierres qui roulaient, la... Et je m’étais rentré slan... Je croyais que c’était le chemin
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et ce n’était pas le chemin, et au lieu de fainmiel@ur sur un petit truc comme c¢a, et
puis je sentais bien qu’'a coté c’était le videi yaulu monter pour rattraper le chemin
qui était au dessus. Mais plus javancais a quaattes sur les pierres et plus elles
roulaient sous mes pieds. Et..., trés vite j'ai campu'il fallait faire des gestes lents...,
donc je me suis dit va doucement, parce qu’il yitawae grosse pierre bien accrochée
un peu plus loin peut-étre a un metre, je me suje dais I'accrocher celle-la et puis ca
y est..., je serai tiré d’affaire. Et plus je pendaist faire des vest..., des gestes lents, et
plus javais les pattes et les mains, et les jantuescouraient a toute vitesse sur les
pierres qui dégoulinaient sous mes pattes... Edidsénti la aussi qu'il y avait deux...,
deux personnages, y avait la Raison qui me disaitoucement, fais doucement, et puis
le corps qui m'obéissait pas du tout. Et ca a @éwfe quoi, quelques secondes, c¢a parait
long ! Mais ¢a a duré quelques secondes, c’est Aqures j'ai mis la main sur le rocher
et puis, bon, c’était fini... Mais... Donc jai pas ee sentiment la par exemple, et
javais pourtant cette jambe qui tremblait, querjiaais pas a dominer. Apres jai fait un
premier atterrissage... Je pense que c’était un raatlélgenre..., j'en ai rarement fait
d’aussi beau ! (Rires) Et puis..., il m’avait dit aedonc je suis reparti pour en faire un
deuxieme et puis, euh..., je sais plus, a la radiogihitendu eh ben tu peux continuer si
tu veux, alors j'en ai fait un troisieme, puis umatrieme. Mais dans son esprit c'était
t'en fait un troisieme, mais moi..., un troisiemeatyieme, la, mais maintenant je me
sentais plus..., et de nouveau a la radio il m'afdits tu sais plus t'arréter !? (Rires) Et
donc j'ai du m’arréter. C’était le quatrieme owclaquiéme, je sais plus... (rires) Voila.
Mais j'étais trés fier de moi, parce qu’en plus ligrétaient assez..., assez bien réussis,

oui...

Sur 112 toujours...

Ah ! Non c’était sur DR400, oui parce que le 11&téu rentoilage a ce moment-la...
Ce n’est pas banal, parce que d’habitude on edidéaur 112...

Oui, mais oui, mais la on a été quelques uns erddin., tout au moins en fin de

préparation..., au pilotage avant les nav, et ledstarti a I'entoilage, et donc il a été
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absent pendant un mois ou deux, ou je sais paspiguet de ce fait, j'ai été laché sur
DR400. Oui, voila.

Il 'y a toujours cette impression, et tu le dis aus8s clairement, aussi bien pour
I'atterrissage que pour le lacher, de..., tu parléétik deux, enfin, de I'esprit d’'un
cOté, ou de la Raison d'un c6té et du corps detiguou de..., quelque chose qui

échappe...
Oui...

Et ¢ca, c’est finalement peut-étre, un des..., esfion essaye d’y réfléchir, ce sont des
choses peut-étre des plus importantes dans I'amnagnfin, quand on..., de devenir un
pilote, c’est finalement pouvoir dominer ¢a, endssant qu’'on est peut-étre jamais a
'abri finalement de ce genre de séparation..., erdi® truc qui vous échappe
finalement...
D’espéce de schizophrénie, ou d’'un seul coup Oesprit qui dit voila ce qu'il faut
faire, et le corps fait autre chose... Mais alors ¢de.plus fort que jai eu, c'est
quand... C’est en Corse, la... Je me suis déja tronvaveon dans une situation...,
délicate..., dans du mauvais temps, j'ai pas eu ggnsent-la. J'ai eu un sentiment de
colére. Alors pour plusieurs raisons : la premigasece que je venais du Sud et qu’on
s’approchait de , et je venais d’'un temps magnifique, superbe &t Bu
..., y avait le mur! Et je m’apprétais a faire damir. On était deux dans
I'avion, l'autre était pilote aussi. Et a ce moménta la radio a Limoges, le..., le..., le
type a la tour me donne un relevé, un QDM au ramiagnetre. C’était ma seule
expérience au radiogoniomeétre, ca m’a encouragenfincier alors que j'étais prét...,
jétais en train de me dire bon ben je vais faieendtour, je vais me poser ., et
puis voila il faisait beau 5 , on attendra que c¢a passe... Il allait étre midtpet,
fallait manger, et tout (rires) et..., ca m’a..., en@gé a continuer, et puis d’'un seul
coup je me suis retrouvé dans des stratus un ptaupa.imoges c’est dans une cuvette
avec des collines tout le tour, je voyais le t@s agnaisons de plus en plus pres, j'étais
pas tranquille, et je dis a mon..., mon copilote,refd type qui était avec moi dans

I'avion, euh... Je lui dis eh bien occupe-toi dedédio puisque pour le radiogoniometre
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Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

il faut émettre, il faut donner son indicatif, dates conneries, pour que l'autre puisse...,
puisse nous joindre... Et il me répond mais je ne pas faire ca moi. Moi non plus je
ne savais pas, javais jamais fait ca. Il fallatukement écouter ce que disait le mec et
répéter. Alors je me suis senti d’'un seul coup smutl, j'étais en colére parce que...,
apres le mec qui m'avait donné des relevés, pantkenyavait encouragé a rentrer la
crasse, j'étais en colere aprés moi parce queg’étatré dans la crasse, j'étais en colére
aprés mon partenaire parce qu’il me laissait tomb#rétait certainement plus paniqué
que moi et..., il ne me I'a jamais dit mais je penseet.du coup j'étais en colére !...
(rires) J'étais plus en colére que je n'ai eu pdiai.pas eu peur.

Oui...

Et puis a un moment donné il me dit vous étes e@.IMEt a ce moment-la, je vois la
piste, je lui dis non, non, négatif..., trés craneuie.dis négatif, la piste est visuel
devant moi, a trois..., a deux minutes..., ou trois utés (rires)..., tout a fait au
hasard... Et il y avait un autre avion dans le cirgiéitais pas tout seul..., je I'entendais
l'autre avion..., et le mec me fait poser sur un..stgaiOn prend la bretelle, on s’arréte
sur le parking, je sors du..., de l'avion, et j'étaiscore sur l'aile et je vois l'avion,
I'autre avion, qui se pose, mais dans l'autre sBsc on avait trois minutes d’écart,
quoi..., deux trois minutes, et l'autre c’était apl@ue encore, il n'y en avait plus
beaucoup mais on en trouvait chez des vols charterétait une Caravelle, avec toute
une colonie du troisieme age de Limoges qui reveatian voyage ! Et le mec il nous a
fait poser face a face, bon a deux trois minutésatt... J'ai trouvé que, un, me donner
un relevé au..., au truc, au gonio..., alors que jalais rien demandé, moi..., et puis
ensuite me faire poser alors qu’il y avait une @elta dans le circuit face a face..., jai
trouvé quand méme qu’il était un peu ose, le typgai.pas été lui dire parce que jai
analysé ¢a que longtemps apres, mais..., punaiseduand méme été gonflé ! Et puis
la ben on s’est posés et on a été manger, et gieenlgs qu’on mange, le temps s’est

levé, on est repartis. Voila.

Oui, ce sont des expériences toujours un peu Bmitemme ca qui effectivement

laissent un mauvais godt..., oui c’est vrai...
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Et 14, jai pas eu peur mais jétais en colereétdi's en colere quoi..., apres tout le
monde, y compris aprés moi... Trop con d’étre erdrélddans..., tout ¢ca parce que
l'autre crétin il m’a donné un relevé et puis luc@té, il sait rien faire... (rires) J'étais

en rogne (rires et silence)

Bon !... Eh bien, écoute...

Voila !

Superbe, voila ! Il y a certainement plein d’autd®ses ! L'expérience de pilote, c’est
des années et des années de travail sur soi, ausgin..., de..., maitrise sur soi...

Moi, j'ai toujours le sentiment, quand je monte slam avion, que je suis en danger...,
jai toujours ce sentiment ! JJemmeéne mon pet#-fil, Jemmene..., mais je sais que je
suis pas dans une situation normale..., je me mets dae situation anormale..., jai

toujours conscience de ¢a, et ¢a fait depuis 19908. .76, je sais plus, que je pilote...,
soixante..., je sais plus..., jai mon carnet de valest la...

Merci. (Copie des données du carnet de vol)

Entretien A3 Pilote Privé Avion, 14/08/2009, 16h3

Date de naissance 20/07/1946 (63 ans)

Carte de stagiaire 12/08/1977

Lache 16/04/1978, a 14h59 en double

Licence Elémentaire 18/07/1978, 22h39 en double

Brevet de pilote PPA 10/09/1979, 44h18 dont 26&b8ouble
Nombre d’heures 530 heures en Commandant de Bord

48 heures en double commande

271 /382



© 00 N O O b~ wWw N P

e e T o e =
o UM W N B O

[EEN
\l

N N P P
= O O 0

Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

Transcription de I’'END n° A3

La question de départ est : qu’est-ce qui t'a amesavoir atterrir ?
(long silence)... Qu’est-ce qui m'a amené a savéarat ?...
Oui...

(long silence)... Je suis content que tu me l'aiesépocette question !... (ironique)(un
temps)
La, tu me prends de court... (silence)

Ce que tu ressens, sans chercher a faire..., tu yais.n’est pas une analyse théorique
que je te demande, c’est vraiment ce que tu agméss, comment, comment ¢a s’est

fait, quoi ?... Comment c’est venu ?

Bien, disons que moi, la premiere fois ou j'ai atfesi tu veux, c’est avec le Président
euh..., de I'époque, qui s’appelait ... hein, ..., et c’est lui qui m’a..., qui
m’a emmené, disons..., a..., dans ce..., dans ce dfftuif et puis c'est lui qui m’a
mis la main a la pate..., des le départ, parce aqu'd..., il m'a..., il m’a laissé le
manché* et puis il m’a dit euh..., il m'a dit & un momerdrthé..., je sens que tu es
capable de pouvoir atterrir..., mais javais pas ea@mmmencé mon instruction, rien

du tout, hein !...
Ah1?...

On était ensemble tous les deux, parce que moidgeasuis rentré en retraite, euh..., je
m’emmerdais..., bon! Et puis je venais de tempsemps voir qui était a
demeure ici..., tu sais, il arrivait le matin, il seait le midi,... et... puis au fur et a

mesure, bon, des fois il avait envie de voler..pwes & un moment donné il me dit eh !

132 président de I’Aéroclub, mais pas instructeur.débutant était en place droite car il ne pouvas, pa
comme en legon avec un instructeur patenté, étnglam® gauche qui est la place du Commandant de
bord sur tous les avions. L'éléve, dés son prexmuépeut étre a gauche, son moniteur patenté,igedro

133 | es pilotes respectent un itinéraire pour sowifal zone, c'est le circuit de I'aérodrome, repgréla
carte d’aérodrome qui est publiée officiellementreése a jour lorsquelle change. C’est aussi le nom
donné au parcours suivi au cours d'une lecon daiEsage, et qui n'est pas formel.

134 e récit de ce pilote est sur ce point vraiseriblalent exact : beaucoup de commandants de bord
laissent expérimenter a leur passager en placeedtei« prendre le manche ». Cela ne signifie pas p
autant que le passager pilote I'avion.
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bien tu viens avec moi..., bon oui..., et puis voil,rggardais faire, et puis a un
moment donné il m'a..., il a commencé a me laissandmche, et puis a un moment
donné, il m’a dit écoute je pense que disons, tasssz doue..., il dit..., tiens... tu vas

pouvoir euh..., tu vas tenter un atterrissage ! risi¢>°

Et..., la premiere fois ou..., il était la pour..., héiRour..., pour pallier, bon... Mais
disons que je n..., je..., Jai..., jai eu la sensatishfu veux, que jai..., que, que...,
jai eu la sensation que j'étais pilote. Euh disogse je..., je..., jai..., jai
manceuvre..., j’ai..., j’ai..., jai pas eu de..., de..., jjs&s eu de stress, rien du tout,
c’est..., ca s’est passé normalement. Et ca s'esbdef quand on m’a laché la
premiére fois, quand j'étais..., j'étais en instranti.., ou euh..., t'as connu euh...,
comment il s'appelle euh..., linstructeur qui avées..., ben on était ensemble...,

comment il s’appelait I'instruct... ? Euh...
Je ne sais plus.
|
Oui !
I Bon, t'es comme moi, t'as de la mémoire ! (rire)
Je suis comme toi !

Et puis euh..., quand euh..., qui m’avait... Bon, je d@sun cours et puis euh...,
atterrissage, décollage, et puis..., on en a fad,@ix..., et puis a un moment donné |l
m’a dit écoute voir euh..., tu commences a m’emmergdeh..., moi ¢a va pas du tout
aujourd’hui euh..., je sais pas ce que t'as, monxieut’es vieux euh..., tout ca...

euh... Mais tout ¢a c’était pour me bouster, tu vajmes, apres il me I'a dit.

Et puis a un moment donné euh..., jai fait un dermaiterrissage, il m’a dit eh ben

écoute voir, on va ranger l'avion, on va le randans le hangar, et puis basta pour

135 Ce récit de ce qui serait un « premier » attergessemble trés imaginatif . Il existe des casiki¢es
improvisés, par exemple d’'un jeune homme non pifptieest monté seul dans un avion et qui a réussi a
décoller, mais le retour sur terre a été mortelcukudébutant ne peut poser un avion s'il n'y a été
réellement entrainé en monitorat. Nous privilégidasis notre analyse la phrase qui suit: « jaleeu
sensation que j'étais pilote ». Comme tous les reviont double commande, nous pensons que le
passager en place droite a simplement mis sa maile snanche droit pendant 'atterrissage exécaté p
le pilote avec la commande gauche (manche et paignCette expérience est souvent proposée par le
commandant de bord au passager assis a cotéatepiace droite.
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aujourd’hui ! Bon'! Alors j'étais donc scié ! (rire)’avais la téte dans les épaules...

(silence)
Tu rentrais la téte dans les épaules...

Oui..., et puis on arrive en bout de piste la-basourpentrer euh..., sur le..., sur le
parking®®. Puis il m'dit tu t'arrétes. Ben je lui dis poumijton rentre pas ? Tu t'arrétes !
Bon, je m'arréte. Il ouvre la buff&. Il sort. Il dit eh ben maintenant tu te démerdes

(silence).
Et..., jai été obligé de décoller euh...
T’es reparti pour ton laché.

Eh ben mon vieux..., disons je suis parti euh..., maigiais..., on aurait dit, que tu
vois, au moment ou il me I'a dit, que j'étais pp&ur pouvoir..., et je n'ai eu aucune

sensation de stress ni de quoai...
Jamais...

Non.

Comme au début avec

Comme au début avec ..., et puis des sens..., ¢ca s’est ressenti encors,gpaece
que disons que..., euh... Une fois je me suis perdu.éié la..., je faisais ma nav de
150 nautique's®, jallais a et je me suis retrouvé 3 (silence). Mais
moi perdu... ? Pour moi jétais pas perdu (silencBai mis tout de suite sur
139" Jai expliqué mon cas. On m'a dit monsieur vagestion d’essence...,
euh..., tant de litres..., tout ¢a, tout c¢a.... Et pyista le gars il m’a indiqgué mon cap
pour aller a . Il avait averti qui, disons avait..., avait
neutralisé toute la zone parce que y avait un gargtait paumeé..., mais y savait pas

que C’était un vieux qui était dans..., un vieux f@lo., enfin..., un vieux..., éléve

136 | arge espace de bitume pour manceuvrer devanafesmbhs de garage des avions.

137 Nom populaire du cockpit en plexiglas de I'aviam, dessus et autour des sieges des pilotes, qui se
leve ou se glisse vers l'arriere pour s’ouvrir.

138 ol d’entrainement a la navigation en solitairé dit étre d’au moins 150 miles nautiques (environ
270 kilometres).

139 | e pilote a réglé sa radio sur la fréquence d’base militaire, donc & I'écoute permanente des vols
dans son périmétre de surveillance.
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pilote ! Parce que moi j'avais 64 ans quand j'&i¢a ! Bon. Et puis jarrive &
Monsieur vous avez priorité... lls avaient viré tutiel, dis donc ! Pour moi !
(rire)

Un truc..., un truc...

Incroyable !

Et puis jatterris... Normalement. Qu’est-ce que ggsv? Du monde partout..., tut, tut,
tut, tut... Puis jouvre la bulle (long silence). Lgars me voient sortir..., un vieux
con..., les cheveux blancs... Il y a un des présidéiatsroclub il dit m’sieur..., vous
nous avez bluffé, mais alors !... Je dis pourquaifé® ? Il dit m'sieur, mais vous avez
un calme olympien, y dit..., mais jamais on n’a semtitremblement dans la voix !
Mais j'y dis écoutez j'étais perdu sans étre pgrdice que, disons, je m’suis raccroché
a . Mais y dit mais vous..., mais vous étes éléve & pous en étes déja la... ?
Mais j'dis, j'crois, jconnais m’sieur moi..., mon structeur m'a toujours dit euh..., tu
t'raccroches, hein, hein, hein!... Hein, tu meaisfrequence du truc. Et voila. C’est
comme ¢a que ca s’est passé.

C’est marrant...

C’est marrant, oui.

Je ne savais pas, ¢a...

Oui, c’est marrant, hein c’est marrant...

Oui, c’est marrant.

Oui, c’est marrant, hein !

Donc tu as été laché comme ca et t'as appris arrattsans..., sans douleur

finalement !

Oui, sans douleur... Oui sans douleur, oui... (silerfi@elt un petit peu..., quand jai
été laché en parachute euh..., la premiére fois eut'est comme si j'avais sauté cent
fois..., je, je, je m'suis balancé, le gamin dit gBdn, j'suis parti..., ben moi j'suis,

enfin..., moi j'suis p'tétre un..., disons..., un casa.p, par..., particulier, mais
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disons..., je, je dresse euh..., mon stress euh...,fagoa. Je..., je..., j'suis tres calme

moi de...

Et tu navais jamais piloté dans ta vie ? Tu as pwncé a piloter en venant ici avec

Jamais !... Jamais. Si tu veux, javais..., jaimaisnilieu de..., de l'aviation, parce que
mon était..., était euh..., était dans le milieu parceilgétait ingénieur
maintenance a..., a..., au Bourget puis a Roissy. damis si tu veux y ma..., y
m’a..., y m’ont emmené sur le terrain pour voir...,Segait-ce que pour voir les avions.
Et puis... euh... Mais quand méme ca me..., ¢ca me trdé@geérement dans la téte, tu
vois... euh... et puis disons que, c’est  qui a un peu déclenché le..., le systeme,

quoi..., c’'est..., voila. C’est comme ¢a que ca s'esisg. (silence)
Et aprés t'as eu le virus...

Apres, jai eu le virus, ouais... Ouais, ouais, ¢'esest..., euh... Mais par contre,

euh..., jai eu le virus, mais tu me verras jamalstpr tout seul, parce que je...
Tu es breveté, quand méme... T'as été...

Non non, non non, non, non mais, non c’est..., jex\dite par la que..., moi disons...,
bon comme j'ai commencé trés tard, bon..., jcommeanewoir de la bouteille, et puis
en méme temps disons..., bon tu peux p..., tu sais@asli peut se passer en l'air, un
p’tit malaise ou un p'tit truc comme ca..., et sysadiouement j'ai un autre pilote avec

moi..., en cas. Mais ¢a toute..., et, et, et depudfzart, hein !

Ah oui 1?

Ca a toujours existe...

Sauf pour les navs, sauf pour les navs...

Ou j'ai été contraint !...

... Pour le brevet élémentaire... bien sdr...

Sauf... Non, non..., mais a partir du moment ou jan&n..., mon PPL...

Ton brevet de pilote, oui...
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. Euh..., jai toujours euh..., jai toujours euh...,q# euh..., d’ailleurs a ce..., a ce
moment donné y a des gens qui..., qui..., jai dit nlessgars je m’en fous de ce que
vous me dites... J'ai dit bon moi c’est un principest comme ¢a, c’est pas autrement.

Et on ne sait pas ce qui peut se passer en l'aiousge)

Et maintenant disons jai converti..., euh jai cortveeuh..., d’autres pilotes euh...

., as connu L2
Oui, je crois bien... Oui !

Eh bien disons que systématiquement il m’appelle pourrppaur... il veut

plus piloter seul.
Vous partez tous les deux.

On part tous les deux, un fait l'aller, I'autretfls retour, il y en a un qui s’occupe de la

nav, de la radio, des trucs comme ¢a et puis Bagiii pilote...
C’est bien... Et I3, tu vas te faire lacher sur le BBA*, c’est ca %
Ben jespere demain !

Oui... C’est PA28 ? Hein ?

PA28. Oui.

Tu vas te faire lacher sur le PA28,...

Oui.

... Et 13, l'atterrissage, ¢a se passe comment ?

Relativement bien... (silence) Il y a un truc quemaitrise..., moins, c’est euh..., ben
disons c’est un appareil qui n'ladmet pas de..., dde .approximation... Il faut étre

carré par rapport aux parametres a indiquer sGTleEt puis disons, et puis en plus de

140 Avion monomoteur Piper Archer IlI : I'avion moderde voyage dont il est question ici a été cortstrui
en 2006. L'avionique, c'est-a-dire les instrumentécaniques et électriques sont remplacés par un
affichage sur écran, le MFD (Multi Fonction Display|'égal des afficheurs les plus récents desdgan
transporteurs commerciaux. Cet équipement inclutaloulateur (centrale a inertie), un GPS aviooret
pilote automatique.

141 | interviewer souhaite revenir & la question detérrissage, d’autant que le pilote interviewéwige

dire qu'il ne pilote jamais seul. Or le laché sur RA28 requiert d’étre passé a un niveau de pidotag
supérieur au niveau requis pour piloter les avida<lub qui servent aux apprentissages et au ldehé
base.
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¢a, il faut disons, enfin pour moi, ou pour d’astplotes, parce que je m’'apercgois que
je ne suis pas le seul, disons que..., le..., le PA28 geux, ben tout est, tout est sur

écran... (silence)
Hum...

Sur le 400, euh..., t'as les cadrans, tu vois legilkég qui bougent, tandis que la tu vois

des chiffres, tu vois des trucs, des mach..., alars,gca perturbe... (silence)
Hum, hum...

Un petit peu... (silence)

Hum...

Ben..., faut se mettre ca dans la téte... (silenceyitesse est en nceuds et non pas
kilometres..., ca perturbe..., aussi. Tu vois, t'asaies phénomeénes comme ¢a..., qui,
qui te... Et on s’apercoit que les jeunes, si tu yesont beaucoup plus réceptifs
évidemment..., que nous..., que les anciens quoi...t eles. D’ailleurs y en a pas un
seul qui a encore été laché. Moi, jai deux..., ¢c@&tra mon troisieme vol..., et tous les
autres de mon age, c’est pareil, c’est..., c'est deois quatre cing vols..., c’est...

(silence)
Il'y a pas mal de changements, quoi...

Y a pas mal..., oui..., oui, disons que oui..., bon, nmg, mais disons que c’est...
(silence) T'as déja ?... Non, non, t'as jamaistgil®oi, disons un appar..., un avion, un
avion avec tous les..., ¢ca ressemble un peu au..awtebleau de bord de I'Airbus,
hein ! Hein, c’est, c’est..., hein t'as un cadraastun écran sur la gauche, t'as un écran
sur la droite, t'as tous des trucs qui passent.sqrdi (bruit de défilement), et puis en

méme temps il faut programmer... (silence) Faut @agner !
[l faut programmer quoi ?

Eh bien il faut programmer par exemple euh..., t'ag’as euh..., comment..., euh...
(long silence) Par exemple, disons que euh..., guangets, ton..., ton, ton, ton pilote

automatique, faut programmer ton taux de montéapuil programmer euh..., euh..., a
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quel niveau tu veux..., tu veux aller..., tandis queods, dans le 400, euh..., ¢ca se

passe a la main...

Eh oui... hein...

Oui, c’est, c’est... Oui enfin..., mais on va s’y faiogest pas... (silence)
Mais tu as quand méme envie de te faire lachecsuype d’avion ?

Oh ! Oui, oui! Oui, oui. Oui, oui. Moi jaime biete, le..., la nouveau..., la, la, les
nouveautés..., moi je..., oui, ¢a, ¢ca me..., moi ca m&mlpas, ca... C'est..., c’est...

(silence)

Bon, trés bien ! Tu sais, je vais te demander deutfois petits trucs, justement. Il faut
qgue tu me donnes, je vais étre trés indiscretault fque tu me donnes ta date de

naissance...

Six mars trente-sept.

Six mars trente-sept...

Je vais sur mes soixante-treize...

Et puis si tu as ton carnet, je veux bien avoidéde de stagiaire, ta licence, tout ca...,

ton nombre d’heures...

Merci beaucoup.

Entretien A3 Pilote Privé Avion, 14/08/2009, 10h3
Date de naissance 6/03/1937 (72 ans)

Carte de stagiaire 21/01/1996

Laché 9/02/1997, 22h en double

Licence Elémentaire 13/09/1998, 55h

Brevet de pilote PPL, TT 3/06/2000, 99h dont 8bldeuble
Nombre d’heures 300 heures dont 192 en CommauigaBord

108 heures en double commande

279 /382



© 00 N O 0o A W N P

e e S e e
o U DN W N B O

=
o ~

N
o ©

N N N DN
A W N P

N
(62}

Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

Transcription de I’'END n° A4

Ca, c’est mon bloc note... (...) Toute ma vie jaiigtéressé par la transmission de

savoir, de ce que I'on sait.
Oui, la transmission du savoir..., oui d'accord, daiccord...

Alors on sait que le probleme c’est comment estg®n apprend, c’est-a-dire
comment est-ce qu’'on enseigne a quelgu’un, comestte qu’on reg..., on apprend
soi-méme des choses, a partir de quoi etc. Aloss al des livres, il y a des tas de
supports, etc., mais la ce qui nous intéresset cegrend un pilote privé et puis on se
dit comment ces gars-la, ils ont réussi..., a dev@ilotes. Alors on ne peut pas
raconter toute I'histoire, donc on s’est penchésspparticulierement sur deux choses
qui sont assez différentes 'une de l'autre, estla-dessus que je voudrais ton avis. La
premiere..., enfin la premiére, dans I'ordre que @ux!..., c’est comment d’apres toi,
comment t'es arrivé, t'as été amené a savoir aitekt puis la deuxieme, je te dis tout
tout de suite, comme ¢a tu feras ce que tu voutluase raconteras comme tu veux...,

ou je te rappellerai tout-a-I'heure la question...

Savoir atterrir...

Oui.

... Et 'autre question, c’est comment t'as su, fais comment ¢a s’est passeé le jour ou
tu as été lache, voila. Alors ?!

Oui...

Savoir atterrir...

(01:31) Ben, savoir atterrir, savoir atterrir..., ctard! De toutes facgons il fallait
bien..., si on partait dans I'air, il fallait biendescendre déja, d’'une ! Bon, ¢a c’est sdr !
Mais..., quand je suis parti pour la premiére fois@mon moniteur, euh bon il m’a dit

bon ben c’est comme les oiseaux (sourire)...

Oui...
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Et les oiseaux, moi j'étais bien placé pour les.oyrdes voir faire et puis tout, puisque
jétais agriculteur, et puis mon dieu, j'étais asde fois au champ a vaches pour voir
les corbeaux, les pies, les oiseaux, comment isRitnt, mais surtout les corbeaux
parce que c’est quand méme l'oiseau le plus gras das régions, et les voir faire !

J’en ai vu un se casser la gueule !
Ah bon!

Oui, j’en ai vu un se casser la gueule ! Une fd& puis ici, une fois j'étais de gardé

euh..., mais la y avait du vent...
Sur le terrain...

Sur le terrain, y en avait un aussi..., enfin il §'pas casser la gueule mais enfin
(sourire) il a fait un... (rire), y a une jambe daitr qui a fléchie..., et il a..., voila!
Alors, bon ben, alors mon président..., enfin quitéanc mon président a I'époque, il
m’a dit ben voila, c’est comme ¢a qu’on fait podrcdller, c’est comme ca..., qu'on
vole, euh..., y a un manche, y a..., euh..., le, le, leomment..., le pédalier, pas le
pédalier, le... allons comment qu'on I'appelle..., auwom met les pieds... euh... le

palonnier,
Le palonnier...

Le palonnier oui, bon ben il dit le palonnier ¢cat $eca, et le manche ca sert a ¢a. Bon
d’accord ! Alors évidemment, euh..., pour faire comioseau, ben, eh..., faut ralentir
le moteur, faut ralentir le moteur et puis (03:%&intir la chose..., parce qu'il faut, faut

la sentir pour pouvoir voler, c’est tout...
Hum, hum...

Et ma foi, le, le..., il m’a fait une fois, deux foison, et..., il a dit une fois, je rec..., 'y
vais, une deuxieme fois, je recommence, et maintena toi, n'aie crainte je
t'accompagne. Et ma foi, j'ai trouvé ca (bruit d’antre les levres) formidable ! (bruit
d’'air) Tu fais ton arrondi, et, et, et tu le faiasptrop haut, évidemment pour pas

142 Bureau de piste de I'aérodrome.
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apres..., puis c'est tout, c’est-comme-les-oiseansigtant), y a pas d’histoire ! Voila !

(silence)

Donc c’est en voyant comment faisaient les oiseautu.les..., parce que tu les...,

regardais...

(03:45) L’explication de I'étre humain, de I'étraurhain, de mon accompagnateur,
I'explication il m’a dit c’est comme les oiseaukdit c’est comme les oiseaux, y a pas
d’histoire ... Et bon y a des fois faut remettrerdoteur, les oiseaux de temps en temps,
bon ben, ils en remettent un peu parce que fagt al peu plus loin ou, ou..., ou...,

pour pouvoir se maintenir, faut se poser vraimany la pas d’histoire !
Sur les deux pattes !

On n’arien inventé, on a copié...

Oui...

On n’arien inventé, on a copié.

Et donc t'as donc pu voir toi de tes yeux pendastahnées les...

Ah ben oui !

Que les bétes faisaient comme..., enfin que les avioralement avaient copié le

systeme des oiseaux.

Ah oui! Oui, oui ! Purement et simplement, puremensimplement. Sauf que, sauf
que, sauf que bon ben, a la mécanique, il y a Heses qu'on ne peut pas euh...,
vraiment euh..., quoique, quoique y a un avion laytur y a un gars qui en parlait
qu’était allé a , euh..., le fameux avion, c’est le Blériot..., non'ag
les ailes qui, qui se, qui se tordent...

Qui gauchissent, la...

Qui gauchissent! Aaah!..., il a quand méme esskeydaire comme eux ! (silence)
Hein ! Que le bord, le bord d’attaque d’'une aile.h Ben (tape) on n’a rien inventé...,
le bord d’attaque d’une aile d’'un oiseau... euh...

Il se déforme aussi...

Il se déforme aussi !
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D'accord.

Hein, puisque l'oiseau..., l'os, l'os..., 'avant-brds I'aile d'un oiseau, c’est un os...,
pneumatique ..., puisque euh..., il sert aussi pouesairation, pour tout ¢a... Voila.
Alors on a copié, bon ben d’accord. Alors apres lbem, c’était..., a moins de parfaire,
de juger, de, de, de voir, bon ben, la ca va late,, ¢ca va pas étre bien, euh..., Ia, j’suis
trop au ralenti, bon ben, un p'tit peu de sauqauet, bon, ¢ca me (inaudible)... (silence)
Alors tu disais, tout-a-I'heure, tu disais sentr ¢those... Faut sentir la chose... Mais

c’est quoli, alors c’est quoi justement sentir losh ?...
(05:40) Ben, sentir la chose..., on sent..., si unragienfonce, ¢ca se sent.
Oui...

Si on va trop vite, ¢a se voit et ¢a se... (sonngei¢éléphoné?) (interruption-> piste
2) C'était . Il tattend aussi et puis il a gardé les clefs du
Papa Roméd? et puis on a des doubles qui sont planqués,.aloo®n ben faut que je

les ressorte !

Oui, alors tu me disais sentir..., bon ben, ca sg¢ sanse sent..., c’est comme euh...,
dans une voiture, bon, I'effet de vitesse..., tuletwvois..., I'effet de vitesse, tu le vois,
tu le sens aussi que ¢a va vite. Bon euh..., I'edtdt..., en voiture euh..., quand ca
calebasse ou qu’il y a quelque chose qui va pasi.une roue qu’est dégonflée, ca se
sent, c’est tout ! (vif) Y a... (00:30) On a quandmeg(vif) euh..., des sens ! Des, des,
plusieurs sens qui, qui, réagissent a tous ces-taucHein ! Je m’explique mal, parce
gue je suis pas tellement..., philosophe..., enfin...

Non, non...

C’est toi a traduire euh..., comme je dis !

3 interviewé est de garde au bureau de piste gelgn Il répond au téléphone pour renseigner esir |
activités du terrain d’aviation et du club.

144 Code aéronautique pour les lettres P er R, quilssndeux derniéres lettres d’immatriculation d’un
avion par lesquelles on le désigne dans les coatiens.
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Non, c’est-a-dire que personne ne sait exactemamintent on passe du moment ou on
a sent..., ou on sent pas, y a, y a, y a un cere@mp$ ou on sent pas, et puis il y a un

moment ou on sent, Si tu veux, et c’est ce padsage-

(00:59) Parce que, alors la je vais peut-étre médtcharrue devant les beeufs..., quand
euh..., jai appris a piloter, bon ben mon monitedgja j'suis..., jétais d'un
tempérament tres timide, alors euh..., bon ben,&aca m’a posé pas mal d’handicap,
a pas mal de points de vue, aussi bien aéronaudiqiadleurs et p... Y a encore des
choses, encore, que de ma timidité, encore ¢ca me gé

Dans la vie en général...

Dans la vie en général. Mais euh..., quand euh mamoniteur me dit bon ben dis
donc c’est bien et tout ¢a, ben il est arrivé ummant, ben il me dit comment ¢a se fait,
y dit t'es bourré ou y a quoi donc, ¢a va pas ?yGaun moment, on a tous un moment
de cafouillage (tape). Et ¢ca euh..., dans ma vieildéep.., bon ben ceux qui ont passée
des brevets aprés moi et tout ¢a, ben y a des nierarx j'y arrive pas » et tout ¢a,
ben y a des moments ou «j'y arrive pas, je sassquanment que ca se fait, c’'est la
merde, jai envie d’abandonner », mais |y dis deowoir moi ca m’est arrivé ! Euh
untel avant toi, ¢ca y est arrivé ! Et puis ¢a Ragret puis ¢a arrivera encore a d'autres,
bon ben c’est tout ! Alors moralement, on arrive a...

C’est-a-dire qu’on croit qu’on sait un p'tit peu...

Oui !

Et puis en fait, ¢a, c’'est..., au lieu d’aller miega,va plus mal...

Oui, ah oui. Ca va plus mal et puis ¢a vous, contrdenis-je ? Ca vous casse tout
euh... Bon, « 'y suis pas arrivé et pourtant avanajrivais », et puis la d'un seul coup
on n’y arrive pas alors ¢a, ¢a fout tout par térk¢ ca dure des fois deux ou trois
lecons, ces histoires-la... Ca arrive deux ou trois...

C’est vrai, c'est vrai... ¢a cafouille comme tu dis.

Ca cafouille !

Ca cafouille, alors on ne sait plus...
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Ouais ! Ben oui, oui, oui ! Bah, c'est comme mai, je vole pas beaucoup et puis y a
queque temps, ben y a déja trois mois de ca, phais fait une..., une visité® sur
un..., ben sur le DR400 ! (voir page 249) Et puis  **®y m'dit bon, ben..., il était
en l'air avec l'autre avioft’, ben y m'dit dis donc tu I'sors et puis tu te barres
avec | Barres avec..., bon ben comme je suis souaieatdéja la visite pré V&Ff elle
était déja plus, plus de trois-quarts faite puisfiaeais fait la visité*>. Je refais ma
visite™® et tout, je monte la-dedans..., hein..., jai fait beau décollage, et puis a
I'atterrissage, alors je sais pas, y en a un pguiane dit saldf* c’est toi et tout

le bazar et tout..., et |a, la piste euh..., tu m’'eecas mais la piste elle est passée
euh..., je I'ai pas vue ! Bon! Eh ben alors j'salaspquelle (inaudible) jai fait . Ah
ben, (inaudible) jai dit la piste ce sera pour @ugre fois ... (trés blagueur) Alors jai
donc refait un tour..., jai fait un atterrissage,mnal’'une pipe ! J'ai dit faut qu’je

recommence, c’est pas vrai ! Im-pec-ca-ble ! Usdéad’ange comme on dit ! (silence)
Oui. C’est bien.

(03:24) C’est tout. Puis apres bon ben, il a é&£té un atterrissage..., normal...

Et t'étais tout seul...

J'étais tout seul ! J'étais tout seul. (silence)

Oui. Alors justement, il y a ce moment terrible sjappelle le laché...

Aaah ! Le laché, le laché !l

Tu te souviens de ton laché 1?

145 'interviewé n’est pas seulement un ancien pays#st un mécanicien excellent, reconnu comme tel
par les inspecteurs de Veritas qui contrélent @filiement tous les avions en France, en fonctioledes
heures de vol : il est chargé de la petite «aisitles avions du club, qui désigne I'entretienraouqu’il

met un point d’honneur a effectuer parfaitement.

146 Chef pilote instructeur du club.
147 instructeur en vol s’adresse & I'éléve par ldioadu bureau de piste.

48 Ici le mot visite désigne I'ensemble des contralbkgatoires effectués avant chaque vol par letgil
responsable (commandant de bord).

149 . L’entretien courant !
0 . Prévol!

131 Conversations en vol entre pilotes sur la frégaeda club. L'interviewé a été dérangé par des
bavardages pendant ses procédures de retour yastda

1
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Ah'! Oui, oui ! Oh! Oui. Oui ! Oh, je m'souviengdnon laché. Déja pour commencer,
euh..., on est donc partis avce 152 avec qu’le 112 (voir page 249), on est partis
a . Puis a , ben y connait tout le monde, y connaissait
, ¥ connaissait la p’tite dame qui connaissaitr’ba et puis qui..., euh qui
t’'nait I'bar et puis tout le bazar et tout..., bowral euh..., y m’dit tu vois, on fait un
tour..., déja en arrivant de , en arrivant, tu vois, tu tméfies, pi y a la.. atenne

de..., comment donc euh..., 153

euh..., guest la..., y dit tu te foutras pas la
gueule dedans, et tout ¢a. Alors y dit si..., si dusivoies pas euh..., attends..., si tu
nous voies euh..., si tu nous voies pas, eh ben gutlitc’est que..., c’est qu't'as bien

travaillé, y dit. Pendant c'temps-la, eux, y setsonfilé des Ricard... Bon...

(rire)

C’est bien. Et puis ma foi, bon jai fait mon toyrfaisait un vent, nom d’une pipe, ¢a
s’couait !! Enfin j'ai fait de mon mieux et tout. l'atterrissage bon ben j'suis arrivé un
peu..., brinquebalant, une roue, deux roues euh..in bréf j’suis arrive, eh bien..., et
puis je vois des br&¥ par la fenétre..., et vas-y, et vas-y tu continu@en ai refait un
autré™> alors..., bien aussi euh..., ben ca a bien été, ma@un seul coup..., tout
seul... (silence)

Oui... (silence)

... Ca fait drole ! (04:58) Ca fait drole !... (sile®)

Ben oui !

Ca fait dréle ! Je suis tout seul, je suis toutl,seaintenant je suis tout seul, y a pas
d’histoire, hein! Alors une fois que c’est décall¢ euh..., on arrive toujours a
décoller, on arrive toujours, a mon avis, on artgours, quoiqu’il y en a qui font des,

des conneries euh..., qui quittent la piste a I'adsage, enfin..., bref, moi ca m’est

jamais arrivé euh... Au décollage, ¢a va. Une fois ¢est parti, vraiment la qu’on sent

152 pjlote instructeur dans les années 1960.
133 Mats d’antennes de radiocommunication qui sontid@siers pour I'aviation légére.
134 e pilote instructeur qui boit au café fait degngis au novice laché pour qu'il redécolle.

155 Un autre tour de piste, un circuit complet deatierrc’est-a-dire le rectangle virtuel en vol dantdes
grands cotés est la piste au sol.
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gue on roule plus..., (soupir) aprés..., faut, fautsigper de la chose ! Vraiment s’en

occuper ! Faut ét..., faut ét..., faut étre la ! Fdwmt &, y a pas d’histoire !
Faut étre 1a tout entier.

Pas d'histoire ! Alors la y a plus qu’a..., y a ptusune chose, c'est I'élément qui vous
porte..., le moteur et I'élément qui vous porte, b&@iest tout ! Alors faut jouer avec

euh..., ce qui fonctionne avec ce genre de choses !..

Et pourtant on I'a fait euh..., des dizaines de fiec le moniteur qui touchait plus a

rien.
Oui ! Oui !
Et c’est quand méme différent...

C’est quand méme différent... Déja pour une chose.uBull?2, y avait déja cent...,

quinze kilos qui étaient plus a coté de moi...
Ben oui...

Alors au décollage...

Zou!...

Tu vois a peu prés!... Bon, ben c'est trop hatgstctrop haut, bon alors faut
redescendré®..., alors la c’est |& qu'on commence & bricoler, e, et..., on casse
euh..., on casse..., ce qui est parti pour étre biergldme ce qui est parti pour étre

bien... Tu..., tuuuu..., (06:17), tu comprends...

Tu veux dire que t'es moins bon, t'es moins booyqumi ? Parce que tu, tu sais pas

tout de suite comment il faut...

Ben c’est-a-dire qu't'es trop haut, faut qu'tu rsdendes, ben déja au départ euh... ?

c’est mal barré, c’est, c’est..., hein ! Au déparstmal barré... (silence)
Mais tu, tu te le dis..., en méme temps ?...

Ah oui, oui, oui, oui..., ah, oui, oui, oui, oui, owui !...

1% Aprés décollage, I'avion monte & une altitude n&féée au dessus du terrain ou il se trouve (1000
pieds en général). L'avion étant beaucoup plusri§ge d’habitude, I'éléve l1aché pour son premidrseo
laisse monter trop haut et doit donc faire rededieebavion a la hauteur réglementaire du circuit.
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C’est tout de suite que tu t'es rendu compte gétait’différent.

Oui. Ah, oui, oui. Ah, oui, oui. Ah, il y a des file pere N., il m’a fait de la misere,
guand on était, dans le temps, quand on était butdd bas la-bas a ..., ah ben
tiens faudrait bien rmettre de I'essence dans R25D..., oh combieny ena?
Oh ben jai dit y en a pour un quart d’heure..., olerya assez pour toi..., ben oui,
d’accord, mais..., I'avion avec plus d’'essence dedgnguis I'avion quand il y a le
plein, c’est deux choses différentes ! Hein ! Aotemt que ¢a euh..., on emmene le...,
le camion derriere I'avion et ¢a va ben, hein !'Helet puis en vol on s’arréte pas... Oh
non..., mais enfin je suis pas un super pilote (O7rbais avec le DR250, y a un
moment je, j'étais..., j'étais un caid du DR..., du [3R2

C’est-a-dire...

Ben c’est-a-dire que pour les atterrissages, faigivraiment des trucs euh..., des, des,

des..., atterrissages...
Un trois points..., parfait !

Ben, pas tout a fait trois points..., moi c'étaibavieille mode, c’est-a-dire que nous on
a appris euh..., & mon époque, on a appris..., que elivant-dernier virage’, bon
ben on devait étre a l'altitude et a la vitesse fqut et aprés on réduisait le moteur

complétement...

Oui.

Alors le dernier, le dernier virage y avait que dppoints de moteur, des appoints de
moteur et les volets..., la gestion de la structute €, euh..., et puis c’est tout, mais...

(08:00) Alors bien, des fois emméne des copainben ?..., ben, pourquoi qu'tu ?....

Ah ben moi on m’a appris comme ¢a, tu réduis leemot., c’est tout !

3" Dans le circuit d’aérodrome standard, le cotént eeriére » et donc dans le sens contraire paailé
la piste se termine par un virage a 45 degrés g@uetrouver perpendiculaire a I'axe de descente lee
seuil de piste, cbté du circuit appelé « étape akely. Le point dont parle l'interviewé est « I'atta
dernier virage » dans la procédure actuelle qufageavec moteur, a partir duquel la vieille école
francaise de pilotage demandait a I'éleve de rédwoitalement le moteur et de descendre en viragepl
jusqu’a la piste. Il fallait donc apprécier I'angle descente en fonction de deux impératifs : latiesa

de la vitesse et le point d’arrivée sur la piste.

Un exemple filmé de jourhttp://www.dailymotion.com/video/x1abi0 ptu-atterrissage-sans-puissance extreme
Un exemple filmé de nuithttp://www.dailymotion.com/video/x3jxpg_ptu-droite-24-a-Ifrt travel

288 /382



224
225
226
227
228
229

230
231

238
239
240
241

242
243
244
245
246

247
248

Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

Tu réduis completement...

Je réduis complétement !

Moi aussi j'ai appris comme c¢a. C’était la vieiéeole francaise...

Tu réduis completement !

La vieille école francaise...

Alors..., c’est, c’est la vraiment (08:18) qu’on seah sent que bon..., on est dans,

dans, dans, dans..., dans un avion..., et I'élémenh, lye vous porte ou pas

- 222 suffisamment alors..., un p’tit peu d’'moteur ou...,
ou raccourcir le virage euh... Cest comme un

. coup..., quand y ont..., acheté I'ATL..., puisqu’on

a eu un ATL d'un coup, et mon dieu le gars y m'dit

bon ben vous v’'nez faire un tour ! Et puis mon dieu

cet ATL le connaissant pas, le décollage, bien, et

puis..., mais ca fait drole parce que c’est vraimanipetit avion ! J'avais été habitue

aux grosses..., enfin aux grosses barcasses..., 165 BR250, aprés DR400, aprés

c’était beaucoup plus gros..., et mon dieu, jétargg®..., et j'ai entrepris de faire...,

une..., une PTS®...

Une PTS, oui.

Alors ben il dit vous alors, vous, vous savez, vous (photo supprimée)

savez..., manipuler ¢a..., ben jai dit..., oui ! Jai,di

de toutes facons..., y aurait pas de moteur, comment

je fais ?1... Eh, eh I Eh, eh, eh !... J'fais c'eatou...,

quoi ? Alors..., fallait bien que jfasse quelque shd Bon, ben il a apprécié, c'...,

c’était un moniteur qui, qui était venu présentavibn pour..., bon..., bon ! Mais enfin

18 « Etre long » signifie avoir un point d'atterrigsaplus loin que le seuil de piste. On prend denc |
risque majeur de ne pas avoir suffisamment de,pisfeour stopper I'avion ni pour redécoller.

9PTS : Prise de Terrain en S, pour raccourcir fappe.
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pour dire que je suis un super pilote..., non! Alorgintenant..., maintenant..., bon
ben euh..., je ne fais plus de voyages... Ce qui niepfaisir..., bon ben je travaille
apres l'avion et je monte dedans..., on tourne I§ ¢l démarre au quart de tour et

puis...
Ca te fait plaisir d’avoir une belle machine quiroiee...

Je n’ai plus..., comment dirais-je ? Je n’ai pas leuh..., je vis tout seul, malgré que
je suis dans un avion, je vis tout seul, la méaamiguh..., me géne plus..., jai pu a

dire..., écouter ci, écouter ¢a...

Ah ! Oui!

Je sais, je sais ce que jai fait...

Ah, c’est intéressant ¢a, tu veux dire..., je..., foré®ccupes plus de la machine...
Oui !

Tu profites de l'instant...

Oui !

Sans te demander euh..., quoi qu’est-ce...

Alors jai un, j’ai un p'tit tour, j'ai un p’tit taur qui dure une heure. Alors c’est-a-dire je

décolle de , je vais face a la centrale nucléaire ce , puisqu’il y a
de la fumée..., alors je fais le tour du chate..u , le tour du lac, euh..., je
descends un p'tit peu parce que | a: qui est et puis

ma foi euh..., si au passage..., en léger virage..'apeicois, bon, j'fais un tour et puis

jreviens un peu plus bas pour lui dire bonjoursséaire d’infraction, euh... Si jai

quelqu’un avec moi, ben Jlui dis attends voirngg’vais t'montrer queqchose, j'dis si

t'es perdu y a I'ancienne ligne de chemin de fdr.euqui va a I Qui passe a
, puis j'y dis tu vois la y a un embranchementptends 'embranchement

et tu..., j'vais tmontrer

Oui.

Qu’aurait qu’cent ans...

Oui.
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Y a un beau viaduc, la..., et puis aprés ¢a, bem glis tu vois au loin la-bas, y a

, tu vois le terrain , puisqu’il est légerement en, en pente face par
ici. Et puis aprés c¢a, bon ben si c’est des gamumes jemmene..., tiens on vient
d’traverser une riviéere..., laguelle que c’est ? Yagpas un qui est capable d't'le dire,
c’est pourtan: , mais enfin y en a pas un qui est capable desl'dikpres ben on

va faire le tour de !

Ouais !
(11:29) , j’descends un p'tit peu... Apres jfais I'tour
d’Avallon. Aprés je r'viens voir euh..., euh..., ou c’est , la

qui..., qui reste la aussi..., apres jévite la prigamce que faut pas passer au-dessus...
(rire) Hein ! Et puis apres je r'viens ou c’est @ui., au-dessus pour faire
voir les deux, les deux tunnels..., qu'on voit bienjoard’hui parce qu’ils ont

débroussaillé, c’est bien, la ligne d’chemin dedepuis la route. Et puis aprés on va

longer euh..., ..., comment donc ? Ou c'est qu’il y &
!
Oui.
Et puis apres, on r'vient a ... Ben ca fait une heure..., une heure et quart, une

heure et demi...
Ca fait une belle balade...

Ca fait déja une belle balade, c’est tout. Alorsbidn ben, c’est un truc que jconnais,
alors 13, j'te dis jm’occupe pas de la machineegt’I'horizon..., euh..., c’que..., puis
comme j’'suis un homme de la terre, bon, jaime higgarder... Tiens ici, ils ont

préparé pour s'mer les colzas, tiens ici ils ordparé pour s’mer d’'l'orge euh...,

voila..., je, je, je, je..., c’est, c'est, c’est..., paaoi, ¢a suffit !

Et comment, comment..., comment t'es venu a, a,idalerent a pilot..., finalement a
faire du pilotage ?

(12:40) Ah oui! Alors c’est, c’est ¢ca qu’jt'avaidit, la premiere question qui m’...

Alors c’'qui m’a amené a piloter, c’est que euh... hnp@&re c’était déja un..., comment
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dirais-je ? Un bricoleur, mais un bricoleur hawgathme, déja avec le fil de fer..., avec
du fil de fer et puis tout..., c’est lui qu'a eu laemiére lieuse, c’est lui qu'a eu la
premiere faucheuse, et c’est lui qui faisait I'eptise pour aider les voisins, parce que
les voisins ils avaient rien..., bon ! Au détrimemt sh récolte..., c'est déja arrivé ! Et
puis moi, j'en ai fait autant. Et mais, moi jétdisn bricoleur, ca m’génait pas d’aller
chez un ferrailleur, de dire @ mon pere tiens turgais pas euh..., acheter c’épave de
moteur la, que jpuisse démonter, voir comment ‘gsicfait. Et I'remonter, si besoin
méme le r'mettre en route. Bon. Et puis bon benansda ferme..., eh ben, jai été
obligé de faire I'entretien du matériel vraimenthien, si bel et bien que j'ai un tour,
jai une fraiseuse, jai la soudure électrique, ja soudure oxhydrique euh..., bon
ben..., jétais..., j'étais..., pas dire jamais en papaece que la panne elle arrive faut
guand méme réparer, y a quand méme un temps dentdgea.., la panne, démontage
(tape)..., réparation (tape)... et remontage (tapef.. Bgsilence)

Ben oui, mais enfin t'es équipé comme un profess...

Ah oui, oui, oui ! Et puis mon fils a repris I'exgitation et puis maintenant il m’a copié,
il est comme moi..., il est méme plus habile que h®on, alors l'aviation, y a avait
déja un moment, ¢ca m’plaisait, ca m’plaisait ¢ar ees avions en l'air et tout. Puis un
jour mon pere y passe a ..., y dit tiens y a un terrain d’aviation ! Mais anpas
éte au terrain ! (14:13) Et puis un jour, bon ben...

T’avais quel age a peu pres...

Oh..., javais... Oui, c’était avant que jparte a hage..., javais..., dix-neuf ans,
quelqu’chose comme c¢a. Et puis mon dieu, un jouoon ben..., jai donc été la-bas
vers le terrain, j’ai vu des avions, mais commégj®timide, j'ai pas posé de questions,
jai rien dit, bon ben c’est beau, c’est bien, c’c’..., c’est marrant, c’..., c'..., hein,
comme les oiseaux, voler la-haut, c’est formidat®eis aprés j'ai parti a I'armée, puis
aprés I'armée, un jour, j'ai dit faut quand méme gaille voir au terrain ! J'ai été voir
(tape). Alors attends ! (tape) Drole de chose,rijia huit ans !

Oui...

292 /382



333
334
335
336
337
338
339

340
341
342
343
344
345
346
347

348
349
350
351
352
353

354
355
356
357
358
359

Gérard Delacour - Apprendre comme Inventer

Huit ans!... huit ans..., jallais au terrain euhjavais fait mes courses euh..., a
, qu'ma mere m’envoyait faire les courses..., etpagsais la, ben dis-donc tu
rentres tard ! Ben oui! Ben ah t'as été au terrdden oui jai été au terrain! J'ai
rgardé la, j'ai r'gardé les avions évoluer. Et punon dieu euh..., un jour..., euh...,
puisque..., enfin je r'gardais les avions évolueréwtluer..., y en avait plus puisque,
puisque tout le temps ils étaient partis, puisquaisaient les rallyes de Sicile..., tout le

temps les avions étaient partis de ce coté-la. irujsur, jai téléph...
C’était dans quelles années, ca ...

Oh..., alors ¢a j'peux plus t'dire..., faudrait qu’jelverche sur...
C’était aprés la guerre ?!

Ah oui ! Oui, oui, oui, ah oui, oui, oui !

Et tu volais toujours pas ?...

Non je volais toujours pas.
T’allais juste voir les avions...

(15:37) Et puis un jour, bon ben jai téléephonépaésident, ben oui mon grand, y dit,
viens avec nous ! C'..., tout... Enfin fallait connait: , viens avec nous, tu

vas voir, c'est formidable et tout... Puis un jowr {i été, et puis bon ben j’suis rentré
au bar, j'ai trouvé le président, y m'as inscrit, afait un tour d’avion et puis, bon ben,
ilIs avaient, j'sais pas quoi..., ils ont fait, ilstofait quelgques bétises, ca m’a pas

tellement..., plu, mais enfin, bon ben jai dit orrneg on verra plus tard, puis apres...
C’était quoi..., des...

Euh..., euh...

Un peu de voltige ...

Ouais, ouais, pas de voltige non...

Mais des mouvements un peu brusques ?!

Un peu, un peu que, quand on n’a pas I'habitudé&itdrole !
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Oui, oui, voila c'est ¢a !

Voila, voila'!

Oui, parce gu’ils temmenaient en passager, toi ?
Oui, oui.

D’accord, et ils voulaient faire un peu les malins

Oui. Parce qu'ils étaient deux avions et ils vaarj ils voulaient, ils voulaient faire des
conneries, quoi... Et puis mon dieu, bon ben... Et,quiss, puis, et puis aprés bon ben

jai volé, toutes les..., oh toutes les semaine&jalfaire euh..., mon p'tit tour...
T'allais prendre ta lecon.

Oui. Mais alors c’était difficile pour moi, c'étadtifficile, parce que quand c’était dans
la m..., dans le moment de..., juin, c’était les foge® la fenaison, et mon dieu, quand
y fait soleil, y fait soleil parce que c’est..., liation c’est incompatible avec

I'agriculture !

Parce qu’on bosse aux moments ou on peut volest ¢!

Oui, oui, les bons moments d’aviation, c’est lessomoments de, de...
Ou on travaille le plus..., sur la terre !

Oui.

Ben oui..., alors t'as mis du temps ?! C'est ca...

(16:59) Ben jai mis du temps, oui..., jai mis...

Mais quand tu dis huit ans, c’est huit ans poutt taire ou... huit...
Non, non, huit ans, sans piloter !

Juste pour regarder...

Pour regarder !

Oui, ca te faisait envie...

(17:10) Ben oui, oui, oui ! Et puis, puis, bon berkt.puis ¢ca avait plu a ma meére, ¢ca
avait plu aussi a mon pére... Ah eh ben y dit oui ben y dit oui, y dit... (tape), c’est

bien, c'est bien, c’est bien...
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lIs t'ont encourageé...

Et puis c'était la fierté de, de ma mére..., dirdbah tiens mon fils il apprend a piloter !
Quand elle..., c’était la fierté de ma mere !

Ca lui faisait plaisir.

Ca lui faisait plaisir ! Je I'ai jamais emmenéde e jamais voulu venir, mais..., mais
enfin, (17:30) c’est, c’est le laché, quand mérag)d, le laché quand méme, bon ben
dis donc tu sais pas..., j'en ai marre d'étre a c@éoi, maintenant tu te débrouilles

tout seul !
Il t'a dit ga comme ¢a !?

Oui, y dit... Ah ben il dit ¢a va aller ?! Ah benijdit oui, ¢ca va aller! Ca va aller...,

mais une fois que c’est parti..., une fois que gxsti ¢ca, ¢a tourne la-dedans... (geste)
Ca tourne dans la téte...

Ah oui, oui, oui, oui, oui l... (tape) Une fois queest parti, faut..., y a rien a faire, 1a,
faut, faut, faut..., décollage bon c’est parti, uois fjue c’est parti euh..., ah... (sourire)

(silence)
Faut, faut, faut assurer...

Oui. Et la-bas, et la-bas en bas, passer au ddssusav..., des peupliers qui faisaient

une hauteur phénoménale, hein, y a des fois lé®aok, on les emmerdait !...

Oui parce que c’était du temps ou le terrain égaitbas dans la...

Oui...

Pres de ,la...

Oui.

Eh oui, il y avait des peupliers trés haut, ouiét@it quoi, en bout de terrain ou sur le
cote ?

Ah oui, c’était en bout...

En bout de terrain.
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En bout, et puis de l'autre bout, c’était la villen faisait le..., on faisait le dernier

virage verticale le pont de
Ah oui d’accord, ah carrément !
Ah oui !...

D’accord. Et il t'avait pas prévenu, le moniteur, , c’était ,Cestca?..ll

t'avait pas prévenu, rien, il t'‘avait pas dit attén je vais te lacher aujourd’hui...

Ah si, si, si! Ah non, non, non. Non, non, nonppnoon ! Non, non, non ! Un jour il me
dit..., parce qu'il était malin, il faisait sembladé¢ dormir, il faisait semblant de dor...,
ah ben dis ben..., ben t'es posé, bon ben dis damtubgais pas euh..., moi j'vais aller
boire un coup ! Ah mais c’est comme c¢a que ca gassé..., moi j'vais aller boire un
coup euh..., tu rfais un tour ou deux tours, tu...yéaras bien, y dit, tu, tu..., euh..., tu
fais comme..., comme, comme t'as fait |a, t'a I'helf@pe)... (silence)

Donc c’est lui qui a décidé en fait...

C’est lui qui a décidé !

A la fin d'une lecon.

Oui.

Cestca ?

Oui, oui. Ben oui, comme ils font tous...

Quand tu t'es posé...

Comme ils font tous. Y a des fois, nous on es¢tiqguis on voit I'avion qui s’arréte la-
bas® oh on dit tiens..., enfin nous c'est autre chosen. dit on va boire un coup !
(rire) Eh oui voila, c’est tout! On va boire unugo! Et puis on voit le moniteur qui

vient avec les papiers, et puis le gars bon bers alo le regarde décoller, mais comme

j’ai dit aux gars, regarde-le pas deH8tsregarde-le de l'intérieur. (silence)

Ben oui, pour pas le géner...

1691 a-bas, c’est en sortie de piste, au point d’asvétle taxiway.

181 pjerrot dit qu'il demande au public présent denardans le batiment du bureau de piste, pourase p
géner I'éléve pilote qui fait son premier décollagesolo.
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Voila! Oui, ben, oui! Et puis l'atterrissage, eken on guette tous, eh ben on guette
tous! Oh ben c’est beau tout ¢ca! Alors aujourd’fhon ben le moniteur il a son
p'tit..., radio portable..., eh ben dis donc y dit tarommences hein, et puis tu I'fais

aussi bien..., ou..., autre chose...

Oui...

Non, c’est, c’est, c’est, euh... Le laché, le ladiést formidable !

En général ¢a se passe bien.

Ca se passe bien, oui. Ca se passe bien, mais dafis ma vie de pilote, depuis
guarante quatre ans que j'suis la, j'en ai vu ua fais que..., la nuit arrivait et le pere
N. me dit bon ben tu coures sur la piste..., tu tie®fiuand il va arriver que..., pas te
faire..., décapiter, et puis t'essaye de, de luiefaies gestes, qui comprenne parce que
la..., parce que y a pas de radio dans la 112 !

Ben oui !

D’essayer de lui faire des gestes parce que talait pas vite le pére N., d’'essayer de
lui faire des gestes qui comprenne. Alors, a un erdndonné, bon ben il a vu qu’il y
avait quelqu’un qui, qui l'assistait a c6té..., alorsla..., la nuit arrivait !

Mais parce que, gu’est-ce qui se passait ?... Ihaitipas...

Ah ben il arrivait pas & se poser ! Il était, &iéfx quatre meétres du &let..., tout !

Ah oui !...

Alors euh a un moment donné..., bon ben je me swsamin endroit, une trajectoire,
alors j'avais couru pour m’mettre..., ym’dis, enpeipe ¢a s’passe la... ? il a fallu que

je recoure parce que c’était un peu plus tot, inamce ! Un peu plus..., enfin il était un

peu plus bas..., euh..., quavant ! Alors j'ai recoetupuis je lui ai fait des gestes et

182 Donc trop haut pour atterrir et obligé de remel&rgpuissance (remettre les gaz) pour redécoller,
refaire un tour pour venir se représenter a I'eieage. D'aprés ce récit, trés réaliste, I'élézel & bord
du 112 avait déja fait plusieurs tours et paniguaitette époque, cet avion n'avait pas de radio.
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tout..., il s’est posé, bon, ben (tape plusieurs)fges a sautillé un peu..., euh..., il a

maintenu, il a maintenu, il a maintéfiti.. C’est moi qui ai ramer& I'avion, hein !
(sifflement)
Ah oui, vous avez eu chaud ce jour-la !
Ah oui ! ah oui c’est nous qui avons ramené l'avioffiens..., et puis un jour c’était
une fille, ben c’était la fille qui est donc marige , la qui est..., qui sori

, ben c’est aussi pareil, on a eu, on a eu degsitrides, bon ben un
coup..., On a un passage, deux passages, trois pasgagtre passages !... (soupir)
C’était son laché ? Non ?!
Non, non..., ce..., C'était..., son..., son laché !!
Ah son laché !
Son laché ! Son laché ! Son laché. Ah ben y aaiss. f, y a des fois...
En fin ce n’est pas fréquent quand méme..., dankifep du temps ¢a se passe bien...
Non, ¢a se passe bien ! (silence)
Non, ce que tu disais du moment ou on perd ungmpddales, ou on embrouille tout,
c’est avant !

(21:44) Oui, c’est avant. Et, et tout le monde aaapériode de cafouillage, tout le

monde ! Tout le monde, tout le monde ! Soit plus $0it plus tard, mais vaut mieux

plus..., un, un..., comme disent les moniteurs vauturmigne période de cafouillage

plus t6t, que plus tard, parce que plus tard cacasse tout, ca casse tout. Bon ben
pourquoi il allait bien, il allait bien, il allaibien et puis d’'un seul coup ¢a va plus,
alors ?! La on se demande si c’est..., si c’est wblpme..., euh..., de la personne...,

euh...

Dans la téte ou quoi...

183 | e 112 peut rebondir sur les ressorts de sorriatteur, et ensuite le pilote doit maintenir 'avidans
I'axe jusqu’a arrét complet car il est quasimenpassible d'utiliser les freins au risque de faireeu
embardée (cheval de bois). Le pilote « a maintesignifie qu'il n'a pas quitté la piste.

164 | e roulage au sol d’un tel avion est difficile ¢an’a pas de roulette directrice. Vraisemblableme
ému, le pilote a laissé Pierrot conduire I'avioggu’au hangar.
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Oui... (silence)

Bon. Et, derniére question, euh..., les bouquins dafin, tout ce qui est écrit...
(interrompu)

Alors les bouquins, on m’a donné, on m’'a donnélaegjuins...

Cataaide ?

Oui ca m’a aidé, mais je ne suis pas tellemenelegcie ne suis pas tellement lecteur,
euh..., si c’est des bouquins euh..., mécaniques...s¢i#l de I'art du..., ah oui mon
bouquin ! L'Essentiel de I'art du pilotage. C’estdeul premier bouquin que j'ai acheté,
parce que ce bouquin la m’a aussi euh..., incité !lg@e j'te disais hier, et qu'on a

oublié de dire, ben avant, avant d’apprendre deoilo, I'essentiel de I'art du pilotage !
Que t’'avais lu avant.

(22:50) Ah oui, javais lu avant ! Et j'ai dit madieu bon ben ch..., y a pas d’histoire,
jdois pouvoir faire ce..., exécuter ce..., ce genrelases. Ah ben alors la météo, ben
la météo, la météo, moi, la météo, en agricultonegst tellement tributaire de la météo
que ¢a, je l'ai laissé, ca jai laissé..., mais aujthwi la météo euh..., faut savoir
I'interpréter..., bon ben euh quand je vois que ¢aas.., moi j'suis..., faut qu’ca soit
un loisir ! Le pilotage...

Oui, oui...
Faut pas que ¢a soit une contrainte...
Bien sdr...

Bon. Aprés, y a eu la période euh..., radio ! Patee moi la p..., la euh..., la licence

radio, j'I'ai passée un moment apres puisque...
Ca existait pas !

Ca existait pas. Alors |a, j'ai eu quelques proldéret puis aujourd’hui bon ben je sens

bien que j'vais pas aller m'emmerder a..., non ! Taglus un loisir pour moi.
Ben voila ! Donc tu voles quand ca va, quoi.

Alors euh..., javais bien maitrisé la machine..., gasbien..., étre en sécurité avec la

machine, avec le vol..., mais jrisque d’étre en awsé&é dans..., avec la radio..., de
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pas étre dans I'secteur ou qui faut et de..., d’ades pénalités, parce qu’aujourd’hui,
ca paye ! Ca paye, c'est normal, parce que sisgue de foutre un..., faire dériver un
boeing, un truc comme c¢a, comme c’est déja arewh, je comprends que..., bon, c’est
pas normal non plus ! C’est pas normal non plus¢cgava pas ! Ca ne va pas, ¢a ne va
pas, ¢a ne va pas ! Ca ne va pas...

lls doivent dominer ce qu’ils font, les gars... Est'fait pas mal de voyages, a un

moment donné, ou pas ?

Ben..., le plus grand voyage que jai fait, c’estnq jours, on a un moniteur Gl
euh..., , et puis mon dieu euh..., il avait été hébergé

dans une famille et..., il a dit tiens les copainsdiy si vous voulez, on va

I Alors faut parler anglais, p... Bon alors on étadis pilotes, trois pilotes

et..., puis le moniteur. Donc y en a un qui a prisdemmandes jusqu'a , on
s’est donc posés a , il nous a fait visiter le, le centre météc a , tout
un tas de trucs a ... Mais avant d’arriver a , je vais t'expliquer

quelque chose. Bon. La veille, cet avion qu’on dgwandre, le DR250..., oui ! Euh...

Il était donc en vidange, et puis mon dieu, le idergt qui s’appelait , tas connu ?
Ah tres bien.
...Bon. Bon y dit bon, ben dis donic c’est pas fini, mais y dit moi, j'vais finir !

Alors pour vidanger cet avion, fallait enlever leabdu réchauff carlt?, le déranger
pour pas gue I'huile coule contre...

Oui.

Bon, c’est tout. J'y dis tu f'ras tout... Ah y m’dah oui, oui, oui ! Bon ben il avait déja
travaillé avec moi. Bon, et puis mon dieu bon bmut €tait fait, on a volé le soir sans
histoires et tout. Et puis le lendemain on estigpaft en arrivant..., c’est pour ¢a que je
repense toujours a..., comment donc..., le mait ..., mais enfin on était plus

a gauche puisque de , il était donc a droite..., en arrivant au

185 Pour comprendre la portée du récit : le boa esgros tuyau annelé dans lequel passe de l'air qui
réchauffe le carburateur de I'avion. Ce disposisif primordial pour éviter le givrage du carburatgui a
pour conséquence I'arrét du moteur en vol.
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dessus de la forét de sapins, tout ca..., le motest sis a ratoutou..., ratatouiller, et

moi..., j'étais derriére le pilote et y avait le mtnir et puis un autre, un autre euh...
(interruption téléphonique)

Je t'en prie, vas-y. Je t'en prie, je t'en prie...

Oui, c'est ,la...

(coupure — changement de pisgen°3)

(00:04) Y a un gars qui nous fait les baptémes;egqu’il a plus de trente heures de
vol...

Ah d’accord.

Oui, alors ou c’'est qu’j'en étais ?

T’en étais a I'histoire de

Oui, alors le moteur s’est mis a ratatouiller ettf@t I'avion s’est mis a bouger comme
ca parce que..., tout le monde s’est retourin®, qu'est-ce qui se passe ? Jai dit
on..., on est givré, vous pompez ! Ca devait fumat twir derrieré®®, enfin bref ! On
s'est posé a , méme le gars de la tour y m'dit vous avez un @l parce
que y dit ¢’est..., ben y dit oui on a un probléme,aoun givrage de carbu. Enfin, on
s’est posé. Et puis mon dieu, on met l'avion (sejrau taxiway..., bon bern tu
rgardes ... Alors jai défait..., parce que javaisujours mon couteau avec mon
tournevis, j'ai défait le capot... Alors y a un trgmi m’est sorti du cceur..., oh
merde !l... (tape) Le boa était pas mis !!

Le boa ?...

Oui.

Ben dis donc!

Alors maintenant, c’est terminé ¢a. Terminé ! (sike)

1% pour tenter de dégivrer I'entrée d’air du carbemat le pilote peut tenter de « pomper » avec la
manette des gaz, c’est-a-dire d’enrichir le carteunaen essence, pour faire baisser le point daggy le
risque étant d'étouffer le moteur. La fumée noingi gort de I'échappement, c’'est a cause de
I'enrichissement soudain des gaz.
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Donc c’est pour ¢a que tu me dis je fais tout ménmm, je remonte tout, que je fais

gaffe a chaque détail, quoi...

Mais malgré tout, si j'ai quelgu’'un avec moi, sidpot est pas mis..., parce que pour
remettre le capot c’est plus facile quand on esixde bon euh..., dis donc tu sais

pas..., jrange les outils ! Parce que faut les cemlgs outils, c’est marqué dans, dans
la procédure du meccano, ¢a, c'est marqué, fauptantes outils. On peut laisser un

outil quelque part, un tournevis quelque patrt...
Comme un chirurgien...

Alors je, je range mes outils et tout le bazarwes e dis aux copains, dis donc tu sais
pas, tu passes un coup d'ceil, si y a quelque choiste plait pas, tu gueules ! Hein !
C'est..., c’est tout ! Bon alors des fois, on, on imuelque chose ou..., mais..., ah tu
m’excuseras euh... Tant, tant pis c’est, c’est bidm!me dis, t'as..., ce..., ce..., tu
prétendais qu’c’était pas bien, malgré qu’c’esnbje préfére ca ! Parce que moi j'suis
obligé de r'passer un coup d'ceil !

Ben oui. Tu parles !... C'est, c’est...

(01:40) Parce que la-haut tu répares pas..., latbagpares..., la-haut tu répares pas...

Oui c’est une responsabilité énorme, quoi ! ben oui...

Tu répares pas. Oui, alors depuis ce temps-lat Eaminé, maintenant, maintenant...,
je fais tout moi-méme..., si c’est pas fini, le capatst enlevé..., bien souvent parce
que... Bien souvent aussi il arrive des choses..., beaa étre entre copains, moi j'ai
dit, moi jai vu un chos..., un jour..., un gars armavec les clefs et les bouquins de
I'avion, la p’tite valise... Ah ben mince j'savaisbBen j'y dis tu savais pas, mais j'y

dis t'ouvres I'bouquin, tu lis I'bouquin de... (tap@jlence)

Ben oui. Mais..., la plupart des pilotes, y lisen$ pgaucoup quand méme...
Non. Non, non, non, non..., non, non ! Non, non !

On est d’accord...

Alors maintenant euh..., eh ben de..., ce soir lesdef.., papa roméo s’ront plus la !
Et le bouquin du Papa Roméo sera plus la non plig pas le droit de I'emmener dans
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ma voiture, il m’arriverait un accident, il y a ame raison d’avoir un bouquin
aéronautique dans une voiture dans un accidera sauté®’..., mais y va étre planqué
ici ... (silence)

Pour pas qu’on le prenne !

(02:44) Non'!

Parce que tu dis que tu lis pas ou que t'as pap tte facilités a lire, mais n'empéche

gue t'as lu quand méme tout ce gu’il fallait lire.!

Oui..., ben jai lu..., jai lu, jai lu, jai lu, c’es..., mais c’est plus fort que moi! Si
c’est des..., des bouquins, de la technique euhrigeet.., si c’est de la technique
meécanique, je vais lire ! Mais y a quelque chosengioblige a le lire ! Mais si c’est
autre chose, eh ben non, non, non, je vais lirigges lignes et puis non... Ca, ca...
Ca rentre pas...

Ca rentre pas ! C'est, c'est..., J'sais pas comnierpliquer, j'suis fabriqué comme

ca...
Ben ca t'intéresse, t'es passionné par tout ceegtimécanique !

Bon, dans le domaine électrique, bon ben c’estqut tout r'fait, euh..., le chauffage
central, c’est moi dans ma maison, je l'ai r'faii$ fois, parce que du temps de ma
mere, fallait faire vite parce gqu’elle avait pasagt, bon, et puis apres je l'ai r'fait et
puis j'avais pas ce qu’il fallait, et puis maintebh&on ben, ma p’tite maison, j’'suis un
type heureux euh..., & moins trente, me poseragdestions !...

Ah'!

Oui... Oui, parce que c’est un chauffage centralfiaui, et jai un insert, avec une
canalisation souterraine qui passe..., sous lelithmbre a coucher..., ¢a passe..., en
laissant la porte, une deuxieme chambre, ca reypantla cuisine..., et l'air, c’est
l'air..., que jai fait avec un bout de papier quira..., pour savoir la direction de l'air !
Et puis ¢a revient & l'insert, c’est normal, faigrbque c¢a fasse un circuit, et puis c’est

167 C'est le réglement: le livret aéronautique deviba et ses certificats d’immatriculation et de
maintenance doivent étre dans I'avion.
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un autre tuyau qui passe dans I'grenier, qui preé@d’autre bout de la maison, qui
rvient aussi par un..., un..., un p’tit couloir ou stequ’il y a les wc, la salle de bain

d’un co6té, et la cuisine, et ben ¢a r'tourne au...
Ingénieux, ca...

Alors, faut laisser toutes les portes ouvertes. Bem c’est normal, si, si on laisse pas

toutes les portes ouvertes, ¢a, ¢a, ¢a..., ¢a va pas...

Ben oui... Mais enfin...

Alors si jamais le... Si jamais le..., I'insert, le fepmeurt, dans la nuit, le chauffage
central se met en route !

D’accord, ah | Automatiquement !

Ben oui !

(04:40) C’est bien. Mais enfin ¢a fait de I'économie, léns.. Enfin si je comprends

bien, l'avion, y a deux, y a deux, deux..., tas’auidn sous deux angles, toi... T'as vu
l'avion, si je me trompe pas, hein, t'as vu l'avisaus I'angle mécanique..., intérét
pour la machine..., tout ce qui était machine, catéiessait, ¢a te passionnait... ? et
puis y a le cbté oiseau ou la, la machine, ¢a Hiss ml'importance, ce qui compte...,
c’est le plaisir de voler...

Ah ben y n’en ont assez parlé! Y n’en ont asseiepa la téle, les, les..., le, le...,

les..., les copies de l'oiseau, y a eu un truc ! Ely.a eu un truc quand méme !

Mais pour toi c’est les deux choses, c’est d’'urédatbeauté de la machine, la..., 'in...,
I'intérét de la technique...

Ben et puis voler ! Ecoute ! Et puis voler quandma@!!

Voila ! Voler. Qui a plus rien a voir avec la méagune.

Ah tu prends un vélo, tu roules, t'es sur la tel@) ben, tu prends un gadin, tu prends
un gadin ! En avion aussi tu peux prendre un gashof qu’on te I'fait qu’une fois,
remarque mais enfin bref..., (sourire) enfin, c’ess$ poujours prouve parce que, y avait
d’ja un moniteur euh..., le tes..., le testeur, c’quarait un jour euh, sur le terrain la-

bas!... Bon alors y m'dit euh, bon ben on y va, lb@m j'avais tout fait..., javais
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dit..., je r'gardais s'il avait mis sa ceinture pamge’ils tendent des pieges, ils ont
raison ! lls ont raison..., bon ben jai dit en pip& on est prét a partir. Y a du
carburant, bon le rayon de vélo il était & ffd Il était lourd..., enfin bref pour
décoller dans I'herbe euh..., bon alors on est pamti r'fait un tour. (05:58) Bon. Y dit
dis donc tu t'poses. Bon, ben je..., je, je..., Joigrerticale le pont de J..., Oui puisque
le vent était ouest. Verticale pont de Joigny, g pose, tres bien. Bon, eh ben et puis y
dit on va..., tu vois on s’est posé loin, c’est bie'lest bien. C’est bien, c’est bien ! Bon
y dit maintenant on va aller..., revenir vers le rangt puis y dit on va repatrtir...,
repartir... Alors je mets plein ptf, alors le 112, faut faire attention aux avionsaint
classique (06:25), faut pas lever la queue trof%Gutrement que ca, si on n'a pas la
vitesse requise pour..., maintenir la gouverne, ehdsen’a rien..., on fait..., c’est une
girouette... Bon il avait apprécié, tout ca..., ettitape la manette, y coupe, on est en

panne }'%...

Au décollage ?

Au décollage !

Alors ?

Ah ben..., oui alors..., évidemment euh..., y m'avaitpeu surpris !
Et tu étais toujours en train de rouler, quand méme

Ah oui, oui !..., ah oui...

Ben dis donc !

188 | e Jodel D112 a été I'avion d'école francaise gesellence. Certains clubs en ont encore en état de
vol. Le réservoir d’essence est sur le capot, avebouchon visible au milieu, percé d’'un trou dsmit

une petite tige (un bout de rayon de vélo) attaéhée bouchon qui flotte dans le réservoir. Lorsqule
rayon de vélo est a fond », cela signifie sorti ptement, le réservoir est plein !

189 | 'avion est revenu sur la piste et on accélérerd fpour décoller avec le maximum de puissance
moteur.

79 Nous avons ici une vraie legon commentée pouéémlihge d’un avion a train classique, c’est-a-dire
posé en trois points et non sur une roulette avamme les avions modernes. Pour décoller il fantdo
prendre de la vitesse puis POUSSER sur le manthmretirer, afin de faire lever un peu la queue de
I'avion, qu'il se mette « en ligne de vol ». Tantegles aviateurs pionniers n'ont pas compris l&sgité

de pousser, ils n'ont pas pu décoller, car 'avdox grands angles d’incidence, décrochait au rasHet
retombait.

'"* Exercice habituel d’école pour simuler une paneemteur. On ne « coupe » pas vraiment, mais on
met le moteur au ralenti, en tirant la manette gles vers soi. Le moteur tourne alors en moulinet, e
I'avion descend en plané.
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Ouais...

Et t'as pas fait de cheval de bois ?...

Non, non, non... Alors euh..., bon ben..., bon ben yatitya recommencer ! Bon ben
y dit c’est bien ! On r'commence, on est parti...aain moment donné, y m’dit quand
méme, y dit les peupliers sont hauts ! Ben 'l dui les peupliers sont hauts (rire), on
a emmerdé les corbeaux! (rire). C’est vrai qu'amad eu une panne de moteur a
c’endroit l1a, c’était..., une cata, hein... Ouais ! @@l une cata (silence). C’est la que
jme suis rendu compte aussi, bon ben y a des stmsen s’apercoit apres, parce que
bon ben y a le loisir, mais le loisir il a ses aléa ses aléas aussi..., Cc'..., qu'un...,
pour une personne inconsciente euh..., ca pardorme pa

Oui, oui.

Ca pardonne pas.

Oui. Oui. C’est vrai. C’est vrai...

Ca pardonne pas.

Enfin, tu t'es fait plaisir quand méme.

Ah oui, oui, oui, oui, oui, oui !

Et tu te fais toujours plaisir, maintenant tu votes DR400...

Mais, mais, mais..., mon plaisir maintenant bon bestc., autrement qu’'ca, comme
j'vole pas beaucoup, j'pourrais dire bon ben lessd&ntretien des avions... Surtout

gu’attention, c’est une dréle de responsabilitéhl !APour la mise en service, faut y
penser a ¢a hein !

Bien sdr.

Un incident comme l'autre jour ou ils ont eu...,alst failli avoir, 14, que y a un gars, le
gamin il a appuyé sur la balise de détresse, le gatest promené pendant une heure
avec une balise de détresse qui fonctionnait ! risep..., le président il est venu, son
épouse est venue, avec les larmes aux yeux, I'agdait perdu! Les gendarmes y

viennent, y dit ben il est pas posé et puis y dademée la-bas..., alors j'aime mieux
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t'dire que..., moi j'étais pas au courant, jai pas autrement qu’'ca, j'aurais pas été
bien, hein ! J’aurais chialé dans la voiture.

Ben oui.

Que le moindre incident aujourd’hui, t'es mis e en, hein, et puis c’est tout, hein !
Enfin bref euh... (tape) Ah oui hein !...

Y a de quoi avoir..., une crise cardiaque !

Alors euh..., bon alors ¢a fait quand méme..., cagaénd méme euh des moteurs...,
le 112, le 112..., ca fait trois fois..., les moteues DR400, une fois, deux fois...
(silence), ben jai mon (inaudible)..., j'ai dit cinfgis, ¢a fait six fois, six fois que

jenleve des moteurs et que j'les remets. Doncmfois, le..., le roméo x-ray..., ah !

Oui, je I'ai connu celui-la, moi...

Hein. ' On a foutu le feu d’'dans !...
Oh'!

Bon eh ben...

Oh bien, je m’en souviens de ¢a !...

, on a foutu le feu dedans a Auxerre et puis y diont pris I'extincteur et puis y
n'ont mis un extincteur avec un..., un..., une matgue qui était acide..., alors jai
passé une journ..., un jour et demi a nettoyer aupcesseur avec du pétrole pour
pouvoir nettoyer, autrement il aurait été tout dkeu., tout vert I'avion ! Enfin, tout ce
qui était cuivre, toutes les gaines en cuivre...

Ben tu parles !
Et puis un jour..., je..., pas de vent..., rien du tolibut seul dans le hangar on aurait
entendu une mouche voler. Je brasse I'avion toutefoent’... Bon, une fois..., bon,

bon la magnéto au déclic fonctionne bien..., les apap..., bon, y font leur boulot...,

puis a un moment donné je dis tiens c’est un pekela., c’est un peu lache et puis

172 avant de mettre en route cet avion (D112) il fatabord tourner doucement I'hélice & la main
(brasser), une fois, deux fois ou trois fois : $&sce vient au carburateur et I'opérateur vérifidas
compression se fait bien si I’'hélice résiste. Ifaat pas que ce soit « lache ».
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718 cC'est tout. Puis..., il m’avait semblé entende unéwe qui arrivait ici et en me
719 retournant, jentends tac! Ah! Bon! Alors euh je, quitte I'avion, je viens voir le
720 copain, je téléphone a Rectimo puis jtombe survigux papy la-bas... Ces gens-la
721 sont toujours utiles ! Je leur dis dis donc euh.. fart souvent I'feu d’dans ! Donc si
722 on fout I'feu, c’est une soupape d’admission quimfe pas! Ah eh ben il m’dit oui
723 m'sieur, oui! Ou alors une magnéto qui est décalées alors a un point que.., a...,
724  limpossible ! Et puis mon dieu y m’dit vous avemeusoupape qui grippe ! Qu’est-ce
725 qui faut faire ? Ben y dit faut..., décalaminer ouvoir, faire quelque chose... Eh bien
726 jai démonté les quatre cylindres, jai mis ¢a démsoiture, j'ai emmené ¢a chez moi
727 dans l'atelier et..., pour faire I'rodage, jai..., pgue les soupapes y sont dans une... ?
728 dans une, dans une gamelle, quasiment on peutyss|a..., roder ¢a a (inaudible), on
729 peut pas..., j'en avais un appareil, mais c’est leteémps décroché..., alors un bout de
730 tuyau de caoutchouc, au bout de la perceuse, efepismps en temps un coup gauche,

731 un coup droite..., en tirant, en tirant sur le..., lsugueue de soupape...
732 Oui, oui, oui, oui...

733 (11:00) J'ai rmontée I'bazar et tout... Les copainmiydisent dis donc ¢a va rmarcher ?
734 Jy dis vous foutez I'camp d’'la, de pas aller mdmler I'chiffon qui est sur le moteur

735 parce que jai dit vous allez me bricoler les segimet puis dis t'a I’heure, on va avoir
736 un segment qui va péter et puis j'vais étre I'cddoh, alors apres..., tout I'monde est
737 v'nu pour m'aider a I'décapoter. Et mon dieu, tens avec moi ? Non. Tu viens avec
738 moi ? Non ! Bon ben jai dit j’pars tout seul. Jisarti tout seul, il 'a démarré au quart

739 detour, et..., bon ben on, on, on I'a vendu puisque...
740 Oui!

741 Pour racheter un autre puisque c’était prévu ! @QuRabin I'a emmené, jen ai eu les
742 larmes aux yeux ! Il a démarré au quart de toup$ nous l'avait pris feu, et eux y
743 n’ont jamais pu rien faire, alors ! Euh..., Et malgaéarantie, y n’ont rien fait..., si, ils
744  ont bricolé les magnétos, ils ont gratté les bagie

745  Moi je I'ai piloté le x-ray !

746 Oui!
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Bon, ben , je vais pas te déranger plus longtemps...

Bon ben j'sais pas si jai satisfait ?...

Ah si, si, ah si tout a fait, tu m’as tout a fa@pondu, c’était ton..., ton opinion qui
comptait !

(Informations du carnet de vol du pilote) (fin 12)3

(= Mais I'entretien n’est pas terminé. Remise en marde I'enregistreur, piste 6)

... Je parlais qu'avec les chevaux... J'ai quand mémgjd@i dit quatre mois, mais
C’était au moins, au moins sept mois sans adresseparole a part ma famille, a une
personne, a un étre humain, a part mes chevawyailter dans une vallée a droite, au
dessus de la fontaine de (inaudible) et puis teutFautre part, javais une sceur
gu’'avait sept ans de plus que moi et elle étaitdltapée moteur, c'est-a-dire
handicapée la (inaudible)..., bon. Alors ma mere, Ib@m c’est moi qui devait
promener la sceur, c’était moi qui était responsdblda sceur et tout, ben tout ca, ca
m’a posé une handicap. Euh..., bon ben puis en fteg un..., grand timide, mais
alors grand timide, grand timide ! A 'armée, y a commandant qui m'a rendu un
grand service euh..., commandant C., il m’avait rendgrand service, c’est la que je
me suis rendu compte qu’a I'armeée..., parce quevjaaussi un gars sur I'bateau, un
pauvre type, un pauvre type, il est devenu quanaergous-off euh..., quand méme...
Il était..., l'instruction ¢a passait bien mais ib#éttellement timide que il pouvait pas
aller a I'école comme ca..., et a 'armée il a apges choses, il est passé quand méme
sous-off, bon. Bon y a quand méme, a I'armée, wand méme eu des belles choses,

aussi !
Donc l'avion, ¢a t'a permis de t'exprimer...

Ah oui, oui, oui, oui. Oui, étre au contact desggrarce que moi le contact des gens

euh...
T’en avais pas.
J’en n'avais pas.

A part la famille et puis les, la nature...
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(01:17) Si bel et bien que j'vais dire quelque &hamme moi dans ma ferme, j'étais
tellement occupé, chalumeau et tout le bazar dt.tpg’est qu'un jour euh quand du
temps qu’on était en bHS euh je sais plus quelle chose chose qu'il y avditire sur
l'avion, oh ben j'dis j'ai c’qui faut, jai un tourj'ai une fraiseuse, j'ai tout ¢a. Mais
jm'étais pas rendu compte jusque la c'que c'étgit’un avion et, et..., tu
comprends ?... Et puis que j'étais en face desiiegés, quand méme ! En plus !

Ben oui.

Tu vois..., j'étais..., j'étais tombé d’'dans et..., etc’était pas ou qui fallait, c’était pas
ca!l... (rire) Hein !

Ah c’est bien, c’est une belle, c’est une belledire quand méme, hein! C’est une
belle histoire, quand méme.

Et alors bon ben..., l'autre fois javais emmené ntdepfille et tout..., bon ben elle
avait confiance en moi parce que elle av..., ellatavaquand je I'ai emmenée, elle
avait, elle avait trois ans. Et..., sur la moissorseebatteuse, bon ben jI'ai emmenée
bien des fois, bon ben, elle était a c6té de morsajuand on tourne le volant, un coup
de coude... , J't'ai fait bobo, non ? Alors on continue ! Aloen avion, bon ben
Jlui avais fait tout un tas de trucs, tu sais. ., , Yy a un moteur, ¢a fait du bruit ! Ca
fait beaucoup de bruit! C’est vrai que ca fait lowit, un moteur d’avion, ca fait
beaucoup de bruit, faut pas avoir peur, et puiswdua met en route, jai dit, c’est pas
comme la moissonneuse batteuse, on I'entend padeimil est derriere..., mais j'dis
¢a, ca rrmue un peu jai dit..., ¢ca va pas tomber uis gdis une fois qu'on est la-haut,

c’est comme les oiseaux..., encore un coup, leswiska

Oui.

C’est comme les oiseaux !

Oui.

On fait (inaudible) qu'on fait pas ca... (rires) Obn ai emmené des gamins..., dans

I'temps..., j'en ai fait des baptémes..., alors...

173 | e terrain d’aviation a été installé d’abord démsallée avant d’étre transplanté sur le plateanard
de la ville, avec une piste en herbe et une piste ¢ur » de 1000 meétres.
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(la fin de I'entretien dérive vers la vie du clubdes baptémes de I'air)

Entretien A4 Pilote Privé Avion, 9/08/2009, 8h45

Date de naissance 31/10/1928 (80 ans)

Carte de stagiaire ST27295 du 2/10/1962

Laché en septembre 1964, au cours de I'aprés-mid
Brevet élémentaire TE18224 du 8/10/1964

Brevet de pilote TT19999 du 26/09/1966

Nombre d’heures 956 heures en Commandant de Bord
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Transcription de I’'END n° A5

L'entretien a lieu a I'extérieur, entre l'interview et le jeune chef pilote du club,
breveté Pilote professionnel, instructeur pour @k privés, et qui travaille chez un

importateur d’avionique dont les locaux se trouveunt un terrain d’aviation.

Je me suis dit, il y a deux choses qui sont unspéuifiques, si tu es d’accord, qui sont
d’'une part..., je vais te les donner toutes les detupuis tu en parleras comme tu

voudras, et surtout ton expérience a la fois deitean et puis ton expérience a toi, en

'''''

Oui, souvent...

Donc c’est un peu les deux points de vue que jdra@) et sur deux grandes choses.
La premiere, enfin..., la premiere..., une des dewst ce@mment est-ce qu’on est amené
a savoir atterrir 7 Comment ca se passe, qu'esgue c’est que savoir atterrir ?
Comment on est amené a savoir atterrir ? Et puastfe chose c’est comment on est
amené a..., évidemment lacher quelqu’un, et surtoétré laché ? Qu’est-ce qui se

passe dans ces moments-la, dans ces situation$'dl&, c’est ¢a, I'idée...

(00:57) Alors...? Comment on est amené a, a lacheflggwn, ¢a c'est..., je dirai
que..., quelque part bon, pour moi, c’est pas un Egs®ment, mais c’est le moyen de
montrer a I'éleve qu’a un moment donné de la foiomatqu’il est capable. C’est...,
gu’on pourrait former des pilotes sans les lackkis euh I'intérét de ce..., I'intérét du
laché, c’est de montrer au pilote qu'au bout d'utfene certaine formation qu'il a
suivie et que..., quand il fait euh..., bon comment.uargd il reproduit le, le, la
formation qu’on lui a transmise, euh..., ben il agr& un résultat ! Méme si c’est loin
d’étre I'aboutissement de la formation de pilote@yil arrive & un résultat et ce résultat
ben c’est de lui prouver qu'’il est capable, deyaler tout seul (01:50). Souvent, dans la
téte de I'éleve euh..., au moment ou il va étre ladheée s’y attend pas forcément parce

que..., parce souvent ben il s’est peut-étre trouvépeu moins bon que..., le coup
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d’avant ou, mais..., s'il s’est trouvé moins bon deecoup d’'avant, c’est parce que
l'instructeur, avant de lacher I'éléve, ben il naitfplus rien et il observe...,

completement. (02:22) Et puis ben..., il observe.orsaly a un tour qui se passe bien,
deux tours, trois tours, puis peut-étre que bena.fat un peu trop longtemps qu’on est
en l'air, donc..., ben il se dit ce sera pour la paooe fois..., si ga commence comme il

finit aujourd’hui, la prochaine fois ben on faitudetours et puis je descends ! Et...
Evidemment tu lui dis pas.

Non ! Tu lui dis pas d’avance, parce que sinoraibe stresser tout seul et s’il se stresse
tout seul, ben si on (inaudible)..., puis on va féirde vol suivant et éventuellement le
lacher la semaine prochaine euh..., et puis si tulisiaujourd’hui ben la semaine
prochaine si c’est aussi bien qu'aujourd’hui..., besemaine d’aprés ben c’est mort !
Et souvent..., moi, ce qui m’'est arrivé, c’est lacher éleve et puis la semaine
prochaine on revole ensemble et puis lui dire bayase passe bien, ben il va revoler
tout seul et l1a, me dire mais je suis compléterbarnjp de I'avoir laché ! Parce qu’il y a
un retour en arriére, un stress, peut-étre deviélgui se dit ben il va peut-étre me
laisser repartir tout seul, et 1a, c’était biend®ein seul coup c’est nettement moins bien.
(03:20) (soupir) Quant a étre laché soi-méme, jennrappelle plus trop euh..., mais
euh..., enfin ce que je m’en rappelle si c’est que, bestructeur il dit bon ben...,
écoute t'as pas besoin de moi..., va faire un toyiske ou deux tout seul... Tu dis oui
mais tu penses non..., et puis euh..., et puis t'yl Vs t'es occupé donc tout va bien,
jusqu’a ce que tu sois en vent arriére, ou laaluyn grand moment... (sourire) Tu te dis
oh ben..., j'suis la... (sourire), jai tout fait..., ag@@mment (rire), t'es content de toi et
puis tu vois la piste qu’est toute petite la-baHté..., et puis faut y retourner, quoi...
Bon, puis apres t'es repris dans lI'engrenage..., tlas., tas du boulot, tas la
préparation..., finir la préparation de la machireedéscente etc., donc t'es occupé et
puis bon ben..., tu t'dis maintenant que j’suis &ytfy aller, quoi ! (04:15) Mais euh...,
moi jai..., jai été laché..., évidemment au débutrda formation, puis apres je me

laché aussi sur des nouvelles machines..., toussenent...

Hum, hum...
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Parce que, parce gque ben c’est mon boulot !..eRafter des avions et y a des fois
jconnais..., jen avais jamais fait avec quelqu'uiawre ! Tu t'retrouves devant un
avion, moi j'fais des..., vols de contréle pour mayulot tous les jours..., y a des fois,

il y a un nouvel avion qui arrive, je le connais flarcément !
Oui...

(04:45) Alors tu prends le manuel de vol..., et pus..., et puis c’est..., t'y vas quoi,

tu..., tu, tu, tu..., fais ton boulot de pilote..., t'déias..., t'étudies les, les parameétres de
'avion, tu notes ce qui est important, euh, poervbl, tu regardes une peu les
procédures d’urgence, si c’est..., du classique duysa des points particuliers, et

puis..., et puis t'y vas. Alors c’est vrai que dessfib y a des avions qui ressemblent
beaucoup aux autres, et..., ety a pas, y a pasudg pois y a des fois t'as des avions
qui sont différents ou, ou peut-étre un peu plus.dean peu plus de stress, quoi! Je

dirai bon ben la..., je suis sur un truc euh...
Que jai jamais vu...
Que jai jamais vu et puis c’est un avion, c’estawion qui est vraiment différent, ou

qui est relativement pointu, donc il faut..., vrairhdéaire attention a certains points,

quoi... Quand euh..., au dé... Voila ! En gros ce queiler(se)

Et comment on fait alors quand on sait p..., quanshanamais, quand ¢a ressemble
pas, ou quand il y a des différences importantegj@on se..., qu’'on s’attend a de
I'inattendu enfin, qu'on s’attend a qu..., qu'on dej@i..., y a des choses que..., qui

sont pas comme d’habitude ?... Comment ¢a se ffasse

(05:58) Ben, ca se passe que..., si..., d’avance $) tsaconnais le type d’avion méme
si c’est pas un avion courant ou autre, tu dis é&am, voila c’est un avion..., moi ca

m’est arrivé d’étre laché sur des monoplaces. Bam,un gars qui t'explique. Il te dit

bon ben voila..., et puis tu décolles, puis..., y aspane pour te montrer en l'air, y a
personne pour rattraper donc, te donner des pamsnées trucs, bon tu te dis y a une
configuration un peu particuliére euh..., t'es... Stassis vachement haut, tas un
avion qui a telle et telle caractéristique, t‘asgrand capot, y en a grand derriere...,

enfin, peu importe et euh..., bon, il va te donnezlques trucs..., enfin, le gars qui sait
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il va te dire bon ben voild y a ¢a, y a ¢a, atamguh..., tel point particulier ! Et puis
apres ben t'y vas, tu vas te mettre en l'air e puitates un peu de la béte... Mais bon,
ca demande nécessairement déja une expérience gl&in.gde types d’avions..., quoi !
C’est beaucoup plus facile quand t'as volé surnplde types, tu vois un peu les
différences de chacun, ben a ce moment-la ben tnets dans un truc nouveau ou
personne peut aller avec toi parce qu’il y a qu'pfece..., on t'a donné des..., des
points particuliers..., tu sais ce qu’il faut sunlail.., t'y vas et puis t'apprends vite
hein..., maintenant les parameétres qu’on t'a donaésntion..., le parametre important
sur celui-la, c’est tel truc, tu le tiens et puishen tu t'appliques la-dessus en tout cas !

Et puis ca se passe bien !...

C’est plus finalement, enfin..., c’est un mélangéinga sais pas si c’est le bon mot...,

entre des parametres et puis des sensations ?...

Ah ben oui completement! Completement!... De d@sufacons, le ressenti de la
machine, c’est vachement important..., parce queois tes parametres et puis..., t'as
des avions..., t‘auras pas la méme position a l'aliron ou... Y en a qui sont

plongeants, alors t'as I'impression d’étre pas assbre, en fait tu I'es déja ! T'as..., tu
'es déja beaucoup méme, des fois, alors il faure fattention de pas te laisser...,
emmener par tes premiéres impressions qui sortopgsurs les bonnes... C’est parell
en vol aux instrument&* euh..., t'es dans les nuages, tu vois pas deharsstatout

pas se fier a ses sensations...
Hum...

Faut..., la pour une fois, faut faire confiance amstiuments, de toutes fagcons on n’a
que ca pour piloter dans ces cas-la! Et faut fawe confiance jusqu’au bout parce
que..., et c'est pas facile des fois, parce que, dusmn’a plus de repéeres extérieurs,
euh..., ben des fois t'as I'impression d'étre en ggralors que tu n’y es pas, donc tu
corriges et tu te mets légérement en virage et eddon ben..., les instruments sont la

pour..., pour quantifier le truc et puis dire bon bBarattends tu t'es mis en virage et

17 | orsque le pilote ne se sert que des instrumentss regarder dehors, soit que la visibilité solten
soit qu'il fasse nuit, soit qu'il soit en entrainem. L'atterrissage sera le seul moment ou le @itigit
voir I'extérieur, avec des minima de visibilité pqouvoir poser l'avion.
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manifestement t'as lI'impression d’aller droit, d'gsas bon! Voila. (08:46) Quand
apres, savoir le bon moment..., 'apprentissage @es @uh..., le déclic c'est..., ca

peut prendre énormément de temps.
Oui...

Des fois ¢a va vite, ¢ca dépend des gens, alorst@oulvent..., plus les..., plus ils sont
jeunes, plus..., plus ca va vite... C’est... En majadigé cas..., c’'est vrai, mais..., il y

a aussi le..., le travail fourni par la..., par la pense.
Ouais...

Quand je dis le travail fourni, une formation dta prive, on fait ¢ca pour le plaisir, les
gens y ont envie, mais des fois y..., y..., y a undilapersonnel a faire. Et t'as beau
leur dire... Bon on est dans un cadre sympa..., ¢cgp&aitmal de copinage euh..., on est
tous..., on est la pour se faire plaisir et tout...sPles gens ben..., ils révisent pas
réellement ce qu’ils ont vu euh..., entre..., enfinrdiwl sur 'autre. T'as beau leur dire
euh voila les parametres ¢ca y a faut que tu cemsesica par coeur, parce que si tu
connais pas les parametres de l'avion, si tu sassqu tu vas ben t'es pas prét dy
arriver ! Euh... Ben... Euh..., c..., y a des fois euhah,ils te disent ah mais si si jai
révise, mais tu parles c¢a se voit ! Et puis, caasenettement..., quelqu’un qui a bossé,
tu lui a fait un briefing, un machin, bon, il y a & vol derriére ou pas..., ou tu fais un
p’tit cour théorique, et puis..., et puis quelque psnapres il y a le vol d’application,
celui qui était la ou..., celui qui a bossé un peut eul, qui a révisé et tout, ca va
beaucoup plus vite, ¢a c’est clair, c’est trésrdl§l0:31) Et puis ben..., dans la..., dans

le pilotage le point le plus dur c’est I'arrondi...

Oui !

Ramener 'avion par terre et arrondir, et c’esbldil y a besoin d’'un déclic, parce que,
comment arrondir, ¢a s’explique, le souci c’estdemmencer au bon moment...

Oui.

Et le bon moment, il s’explique pas!... Et c’eatdu il faut éduquer..., I'ceil..., de

I'éleve..., et du..., du pilote, au bon moment. Et nbmoment il va changer d’un
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avion a l'autre aussi, donc c’est ce qui fait aupse I'expérience, apres, te permet
d’aller d’un avion a l'autre..., dire bon ben la j@splus haut, la je suis plus bas, la je
suis comme ci comme c¢a et..., puis la position, l&ayjon, vont faire que ben...,
euh..., le premier y sera peut-étre pas parfait, reals..., mais ¢a se passera bien,
quoi! Euh ben le..., I'inexpérience du départ amenece qu’il faut vraiment
formater..., une vision des points de repere et sblci c’est qu’il N’y a pas de moyen
de les expliquer, quoi !

Hum...

C'est..., le bon moment, tac, faut commencer! Ap&mnment on fait, oui, ¢a
s’explique, et c’est facile. Mais..., trop tard, b&ast trop tard, et trop t6ét, ben ca pose
des soucis aussi ! Donc trouver le bon momentf gi@ément..., c’est vraiment le point
le plus délicat a mon avis et euh..., et qui néoessit déclic dans la formation..., de

base en tout cas, du pilotage.

Toi, tu te souviens pour toi, de, de, de ce morntl t'as..., ou t'as commencé a

comprendre ce que c’était qu’un..., qu’un at..., egfitun arrondi ? Oui...

Non... Pas bien, parce que moi j'étais avec..., touehlaps dans l'avion avec mon

pere...
Oui...

Et puis jai été laché au bout de deux heures’pestiucteur qui adit bon ben on nous a
demandé de pas lacher les éléves a moins de dugatres et demi, cing heures, mais la
vraiment..., mais bon j'étais tous les week-ends$ai¥dedans...

Tu volais avec ton pere...
Oui, donc, arrivé dans le..., dans le Jodel, la...
Et ton pere il te faisait..., il te donnait le manchee ...

Oui, oui, il voulait pas..., les décollages, les r@i$sages..., y dit j'suis pas instructeur,
j'suis pas la pour former, je vais pas t'apprendtd..., c’est-a-dire c’est comme
quelq..., c’est quand on conduit, hein euh..., a I'aétole tu mets les mains sur le

volant et tout, et puis apres dées que tu es plistp-école, il y a la main qui reste sur
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le levier de vitesse..., y a plein de défauts quivant comme c¢a ! Ben en avion, c’est
pareil. Donc il voulait pas m’apprendre des défgu&41). Et euh..., il a dit, ¢a tu
verras avec linstructeur, mais..., j'étais tellemedg#dans souvent que..., le bon
moment, je l'avais..., il était percu ! Donc euh, amstructeur, il m’a montré les trucs
de base, on a fait trois ou quatre vols, et puis, boila, qu’est-ce que tu veux que je

fasse de plus, quoi ?!...

(12:59) Ce bon moment..., qu’'est-ce que c’est, euh... Leslgamrssentent, y disent
quelque chose, ils comprennent quelque choseeriest quelque chose ? C’est quoi,

c’est de quel ordre ?

C'est..., ben..., je pense que ouais cest..., y..., y...pgase qu’ils ressentent. lls
ressentent plus euh..., ils ressentent plus..., cedagerception, c’est I'éducation...,
de I'ceil, euh..., avant de comprendre..., parce quepcentre généralement une fois
que tu leur as expliqué, ok ils ont bien comprisjgese passait...

Oui.

Mais arriver a l'appliquer..., correctement..., euh..arqge que..., ¢ca dure pas
longtemps le bon moment, et I'avion il va vite, dan entre..., c’est trop tard, et puis
ben..., t'as repris les command&ssinon ca allait taper fort, ou alors c’est trép &t
puis tu le bloques, tu 'empéches, tu, tu le lasdescendre ou tu récupéres pour qu’il
recommence un peu plus loin..., mais euh...,ca vantelte vite, c’est sur un laps de
temps donc trés court que..., ben dés qu'il sort...)'e®veloppeé’® t'es obligé de
récupérer le truc. Bon alors il comprend bien,aitétop haut, trop bas, mais il I'a, il I'a
pas forcément percu. Donc quand l'éléve I'a pas;ipeben le coup d’aprés on
recommence, il dit bon la j'étais trop bas, al@rgel vais le faire plus haut, et puis d’'un
seul coup, on est beaucoup trop haut, et arrivetrauver le juste milieu et a chaque

fois et que ce..., soit pas un, un coup de bol... |ldiais moi je préfére voir un éleve

75 e moniteur a repris les commandes.

176 Enveloppe : métaphore de la marge de manceuvimsteucteur. On entre dans I'enveloppe ou pas. I
y a un avant, et un aprés. L'enveloppe symbolissides parameétres chiffrés de I'atterrissage, enaut
par rapport a la piste, vitesse de I'avion, longudupiste restante..., paramétres de la plage deédsra
l'intérieur ou a I'extérieur de laquelle on se sitlOn parle aussi de « fenétre » pour un tir déefus
métaphore dont on peut noter I'analogie avec cidlaveloppe.
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qui n’est pas..., ou tout n'est pas tout le tempgatammais qui a les bonnes réactions
de correction, qu’un gars oh ben tout se passe (bifflote), ca se présente bien..., ca
descend nickel, puis y a jamais rien a corrigda et te dis..., et si y avait a corriger,
est-ce qu'il est capable de le faire ? Parce qued&e passe bien a chaque fois, alors
soit il est vachement bon, il sort du lot, maisst’e, bon, soit..., soit c’est, c’est un...,
sacré coup de bol et puis le jour ou ¢a se papsertout a fait pareil, comment ¢a va...,

gu’est-ce qui va se passer ?...
Ouais... Oui.

(15:02) Et moi je sais que quand je lache un élgeagralement, ben..., j'suis content
quand jai plus r..., enfin je le fais quand j'ai plden a dire et que je le vois corriger,
toc, y a de la vitesse..., y a..., tu..., tu vois la,léayitesse qui s’é..., chappe, mais
méme avant de le voir, tu commences a le sentir., 1a, la tu..., tu voudrais en
remettre mais tu le fais pas..., tu le regardes faire., t'as une marge de manceuvre
quand méme, dong, t..., t..., ben..., moi je m’autorige.e, ma marge de manceuvre a
moi..., et puis quand je juge que jen suis au balt.e, ben je fais quelque chose,
mais..., bon, au début euh je la laisse tres counteepque ca sert pas forcément..., ca
sert a rien ! L'éléve y comprendra pas, il auralpgserception des choses, mais plus il
progresse..., plus..., t‘agrandis la marge de manceavrd,disant bon la jaimerais
bien qu’il le fasse... Il va le faire ou pas euh.. pHts tu laisses, tu laisses et puis y a un
moment tu peux plus laisser donc euh..., donc taike!fMais euh..., quand tu le vois,
gue dans ta marge de manceuvre..., puis que tu réagsseuh..., tu lui réduis a lui

Quais...

Petit & petit. Tu t'dis bon ben voila I'envelopgde est comme ¢du..., lui laisses ¢a,
au départ, pour gu’il arrive a se tenir dedanss gdtit a petit tu lui demandes de la
précision, et euh...

Oui.

Donc euh..., tu t'dis bon ben voila, moi la d’danseyx qu’il réagisse. Et puis ben
quand tu I'vois, tac ca réagit, il corrige, il mat peu de puiss..., un peu..., il corrige

son assiette..., il rajoute un peu de puissance e énléve, et tout..., la tu t'dis bon ¢a
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y est, la il a compris la..., tout va bien, on peatlgr... S’il me r’fait la méme chose la

prochaine fois, si il confirme ¢a, c’est bon. (sde)
C’est un des éléments euh primordiaux, euh..., chéldeein..., évidemment !?

(16:44) Ah oui ... Ben..., éléments..., oui, oui, Herlaché, ouais faut que..., faut lui
montrer..., avoir la bonne réaction en cas de paomnwg aprés le décollage mais
euh..., est-ce que la bonne réaction elle arrive.ut te suite ou est-ce qu’il faut
beaucoup d’expérience ? Tu lui montres les actiofare, généralement je pense que
s'il a pas d’autres références, pas d’autres rgpénea faire ce que tu lui as dit, quoi...,
plus ou moins bien, mais il va le faire, donc carde pas trop..., mal se passer.
Mais..., apres euh..., c’est vrai que pour un, un ldabéqu’il soit capable de maitriser
I'avion au sol et en l'air sur un tour de pisteJuudis t'en fais qu’un, c’est pas la peine
de I'mettre dans une situation ou il doit reconfegu’avion’’ pour le décollage, et tout,
non ! T’en fais un, tu t'arrétes, toc, éventuell@inea se passe bien, tu veux en faire un
autre, ben..., tu y r'tournes en bout de piste, tomégures I'avion comme pour le
décollage et on recommence, on en fait un deuxXintet puis bon, on est en contact
par radio et on en discute, quoi. (silence)

(17:45) Est-ce que quand, quand..., ces fameux moments au.te dis il y a
I'enveloppe dans laquelle il doit sentir, en faltdoit prendre en main la situation,
hein...

Oui !

Et non pas se laisser faire, quoi, en fait, heih.e., est-ce que dans ces moments-la on

peut imaginer que c’est bien de parler de ce quaih ou de ce qu'on pense, ou au

contraire ¢a se passe tout ¢a en silence ?

Y7 pour redécoller a la suite immédiate d’un attsat®, ce qu’on appelle un «touch and go », il, faut
tout en roulant droit sur la piste, remettre laspance de décollage tout en réglant des paranegiresnt
sensiblement différents de ceux dans lesquelsoseerconfigure I'avion. Le moniteur indique ici gu’
préfere que I'éléve laché en solo pour la prenfi@iefasse un atterrissage complet et libére leeppuis
gu'il refasse tranquillement la procédure pour réve’aligner sur la piste et décoller de nouve@n.voit
ainsi se profiler les différents niveaux d’exigeratéou de sécurité appliqués par les instructeleu s
éléves.

178 Un deuxiéme « tour de piste », nom donné au tireatangulaire dont la piste est un des cotés.
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Ca dépend de la progression de I'éleve, ¢ca dépend,da..., ca dépend de I'éleve,

parce que la personnalité de chacun, elle n’esigpagme...
Oui, oui...

Et..., puis je dirais qu’il faut les deux..., y a, yge..., dans la formation..., t'as une
partie ou tu vas expliquer au sol, apres euh...,w@nfois qu’ils savent, ¢a sert plus a
rien de faire des briefings euh..., euh..., a chagise.fpeuh..., une fois qu’on en est a,
a..., la cinquieme séance de tour de piste ou mémet,alvon ben ca y est, il sait ce
gu’il a a faire, il sait ce qui va se passer, thiait tout. Bon, on fait des briefings avant
le décollage..., pour remémorer cert..., certaines..rfages éléments..., dans la
mémoire a court terme et puis y dire bon ben voil&i...., voila ce qui s’p..., c’'qu’on
va faire, si tout va bien, ¢a se passera comm& @&, a une panne a tel moment, on fait
¢a, si on a une panne a tel autre moment, benrae;aeou ¢a, et euh..., et puis voila,
mais ¢a c’est un briefing a court terme, ¢ca dugues secondes avant le décollage et

puis euh..., et puis c’est tout... Apres le...
Et c’est toi qui parle, plutét...

Ah ! Non!

Non ?

Ah 'Non, non.

Non.

(19:09) Au début, oui, tu leur expliques, mais apnén, ils doivent étre capables de
sav..., faire et méme quand ils seront tous seulsede raconter, se dire voila je vais
faire ci, comme ci et comme ¢a, Si ¢a va pas ca Garet ¢a, voila quelles sont mes
options de sortie, quoi, je dirais... Si..., s’il agitel probleme, voila ce qu’il faut

faire...
Faut les dire, faut les verbaliser...
C’est beaucoup mieux.

D'accord.
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Méme si t'es tout seul, tu te le dis a voix haatest beaucoup mieux. Au moins, tu I'as
dit. (19:40) Le fait de le penser euh..., souvenbauffes les mots. Si tu bouffes les
mots, tu bouffes les actions... Si tu I'as dit a vbaute, t'auras fait ta phrase d’'un bout

a l'autre, t'as entendu ce que t'avais dit, t'a pois\, c’est bon. C’est beaucoup mieux.

Donc il y a des éléves, donc par exemple pour l'arie fameux arrondi dont on
parlait, tu vas leur demander de dire tout hautqegils..., ce qu’ils font ou ce qu’ils

pensent ou pas ?...
Ah l'arrondi, non !
Non ?!

Non, non... Parce qu’ils ont déja pas mal..., une chalg travail suffisante... ? si en

plus il faut qu’ils me racontent ce qu’ils font...
Ouais, ouais...

Puis ca va tellement vite ! C’est-a-dire que, mai fles mots euh..., & moi peut-étre,
mais..., a force de les entendre, ils les comprene¢iga c’est trés net et t'arrives a les
guider comme des petits singes, hein..., hein..., @escmots dont ils ont I'habitude

d’entendre..., enfin bon. Et du coup il y a un momaint.., tu te dis tout se passe bien
quand j'lui dis c’qui faut faire... Et la tu t'dis mae j'ai peut-étre trop parlé avant parce

que la il est incapablée piloter si j'suis pas a c6té pour lui dire eulde faire...
D’accord, il attend que tu lui parles...

Il attend, oui... Et 14, la ¢a devient..., la ¢ca devignant, pour moi..., parce que je
m’dis merde j'lui en ai trop dit..., et..., la j'ai faun p'tit singe et..., il obéit au doigt et
a I'ceil, mais alors s'il est tout seul (bruit deubbe)..., c’est fini !

Il a pas son autonomie.

Et des fois, eh euh..., tu le fais bien quand j'i¥'d., démerde-toi, quoi..., j'suis plus

la ! J'dis plus rien ! Alors 14, tu vois, bon, ¢a gasse, et souvent ¢a se passe bien, puis
tu le vois hésiter puis, il m'regarde, il voudrhien au moins qu’j’acquiesce de la téte
ou... Et..., non! La c’est fini, Ia! Tu tdémerdesrpa que sinon..., on va passer notre

vie ensemble..., on n'est pas mariés quoi ! Y a umerd faut qu’tu sois capable d'y
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aller tout seul. (21:22) Et la..., y a, y a souvem,uun moment de la formation..., alors
c’est peut-étre un défaut que jai ou..., je leurgade trop ou..., et mais bon euh...,y a
que dire si tu le fais pas euh, ¢ca avance pasuyist g un moment euh..., ben faut

pouvoir arréter et y a des fois..., ¢a prend un peungbs aussi. (silence)

Et puis il y a sGrement des éléves qui, qui ontldene a se taire complétement parce
gu’ils sont sans doute tendus, concentrés sur cisdont, puis d'autres qui ont

tendance a parler, au contraire...
Oui, sans s...
Ou a poser des questions, non ?

Sans s... Oui! Oh eh bien y en a, oui, y en a gserdi euh..., ca dépend de la
personnalité des gens, ca c’est clair. Et y eniaegposent..., y en a qui parlent, qui
demandent justement..., je fais ¢a, euh ?... Jadgejéale fais pas euh..., et puis y en a
qui sont concentrés dans leur truc. Ca fait... Y ssaun truc que jleur fais, souvent,
au bout d’'un moment quand tout va bien, ben..., je parle de la pluie et du beau
temps au moment ou il faut pas, quoi ! Parce gyeueou ils seront brevetés, ou ils
emmeneront des gens, ben euh..., qu'arréteront pgsasser et euh..., ils oseront pas
leur di..., leur demander de s'taire..., ou euh..., quirlposeront la question euh...,
une question..., ils se sentiront obligés de répqralogs que ben ils ont autre chose a
faire..., bon ben alors leur raconter la pluie eteuyrlparler de la pluie et du beau
temps, y a des fois c’est pas mal. Mais dis donguis apres j'dis mais dis donc euh on
discute mais qu’'est-ce que tu fous toi ? T'as pasbdulot, 1a?... Bon, le coup

d’apres..., allez ok...

Tu veux dire qu’ils en viennent & oublier ce gf&ilt faire ?!
Ouais...

lls sont distraits, quoi...

Ouais, voila ! Euh... lls sont euh..., certains arrivarétre distraits, parce que..., c'est
comme tout, c’est comme en voiture, y a des..., aatesmes qui, qui se créent et il

faut qu’ils soient acquis aussi, quoi. Parce quéda.rputine, ¢..., ¢ca peut étre un mal,
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mais c’est aussi un..., c’est aussi un bien pourn@s$ actions, on sait ce qu'on a a

faire. La on le voit bien en ce moment, on a unvebavion...
Oui...

Y a des trucs, avec des pilotes brevetés qu’'ordt dég certaine expérience, y a des
trucs qui se fonpas (23:28) dans l'avion, mais..., y font pas etrgoai y font pas...,
les procédures, c’est les mémes qu’avec l'autrej.qul’avion il est différent, il va
avoir des vitesses un peu différentes, il a uneqmtation’® différente, il a... Pourquoi
on fait plus, quoi ? Euh..., je veux dire quand gesvent arriére, tu mets la pompe, la
réchauff, regle la vitesse, le un cran de volet,fechins, quoi..., bon ben la..., bon
ben oui on va mettre la pompe, les volets souverdis, et puis la réchauff elle passe a
la trappe..., ben ouais, pourquoi ? Ben j'sais pas, disposition différente..., elle est
masquée euh..., par le bloc de manettes de commamuatesir, peut-étre, je sais pas,
puis..., j'dis attends, c’est la méme chose, c’esinEme chose que dans l'autre, la
méme chose a faire |a, le méme type d’avion, ¢&giéme moteur... Bon enfin, c’est

pas le méme type d’avion mais...
Hum, hum...

Si, c’est la méme catégorie d’avion, c’est la m@&mese, c’est le méme type de moteur,
c’est (bruit de bouche)..., pareil ! Les boutons ddifférents mais faut faire la méme
chose. Et ¢a vient pas forcément méme chez des.geaisrs qu’ils ont I’habitude de
faire du DR400, et dans le DR400, y a pas un valsooublieraient de le faire !... Et 13,
on a changé I'environnement euh..., et..., et ¢ca depfs toujours quoi!... Dis la

attends j'comprends pas !

(24:42) On s’apercoit aussi que les gens perssardir, et alors euh..., malgré tout avec
relativement peu d’expérience, ils se passent dekelist !... Dans le DR400 !... Etla tu
le voies tres nettement parce que..., dans le PA28'en_passentlus, parce que la ils
connaissent pas, donc ils suivent et puis y a disstdi t'apercois qu’ils comprennent
pas ce qu'ils font... Alors... Des fois ils comprenneas, ils savent pas ce que c’est,
quel élément, ils posent des questions, c’est reayvmoi j..., y a des fois, alors la

19 orsqu'il seprésented I'atterrissage, I'avion a sa propre configunatio
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check-list, jai fait expres de garder la méme #etture que..., que dans les autres
avions. Pour qu’ils retrouvent la méme chose. Yea fibis t'en vois qui sont perdus
dans les..., procédures de mise en route, avanteniseute, mise en route, aprés mise
en route, ils sont perdus la-dedans. J'dis jcomgsepas... C'est écrit exactement
pareil que dans l'autre avion, quoi..., moteur froimdpteur chaud, si tu I'as noyé,
crac !... Tout. Oui, oui, oui... Comment ¢a se faieq., que tu sois paumeé alors que
c’est la méme chose que dans l'autre, quoi ?..véla dire que t'as jamais ouvert la

check-list de l'autre !...
Et alors ?... Qu’est-ce que, qu’est-ce qu'ils disen

(25:46) Ben... Ouais, ben ils répondent pas dansasda, hein... La ils s’trouvent
euh, effectivement euh..., on leur met le doigt sutruc qui fait mal, plutét pour leur
dire eh les mecs eh les check-lists c’est pagptait les chiens ! Euh, ils sont euh..., ¢a
se passe hien parce que l'avion ils le connaigsmntceur, parce qu’ils ont I'expérience
dessus depuis des années..., et puis tout va bieh.l.Edonc euh... Mais..., moi
jleur dis..., un peu, un peu salaud, mais, mais...;@mprends pourquoi y a des fois
j'trouve des avions, ils sont arrétés n'importe coent. Quand je monte derriéfe y a
des trucs qui sont pas coupés, des éléments gpasrété coupés alors que tout le reste
est coupé, la batterie est coupée et puis y alde®ests électriques qui sont encore en
route et tout ! J'dis jcomprends mieux ! Et puigeyr dis manifestement euh..., c’est
derriere des gens comme toi, qui n'utilisent pashleck-list et qui, c’est sOr, devraient

I'utiliser, la preuve en est et euh...

Hum, hum, hum...

J'espéere que ca va les faire réfléchir, puis...
C’est un manque de modestie..., c’est...

(soupire) Oh'! Pas forcément... Se dire ouais je..sait puis ¢ca me chier de tourner

les pages et de lire les machins, je sais, tactdecca y va et puis ¢a se passe bien...

Je sais...

180 Quand je reprends I'avion aprés un vol précédent.
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Mais le jour ou ils vont oublier une ligne ils vogmeut-étre se faire peur, parce que...,
parce que ben..., y euh..., on a beau savoir, y aalesdn passe a c6té de quelque
chose parce qu'il suffit d’étre distrait. On emmemepassager..., y a pas longtemps on

a eu un exemple euh..., flagrant..., on a eu une trelldle, pour rien !
Quais ?!...

Oui, l'avion était par terre, et tout. Les gendasia France entiere cherch..., euh...,
recherchait I'avion pour envoyer les secours et &ul..., et puis euh..., putain, on y
va, (inaudible), j'crois qu’ca y est on a un prabi la balise est déclenchée, I'avion il a
appelé en étape de base, ils le voient pas aaivetub, il arrive pas..., euh moi jai...,
le centre de recherche qui vient de m’appeler erdis@nt que la balise de tel avion
était déclenchée. Surtout maintenant les baliseslemes, performantes, qui
transmettent les numéros de téléphone a prévémiiph, etc., on sait tout..., en cinq
minutes ¢a avait fait le tour de France. Les gandararrivaient..., enfin les..., la
gendarmerie de l'air avaient prévenu les gendarmes de  qui sont montés
euh..., au club. lls arrivent Ia, ils ont fini de forila trouille & tout le monde en disant

euh..., tel avion machin, ben oui, y a de la fuméeds au bout !...
Ah la vache !... D’accord...

Et c’est de la-bas au bout qu’il devait arriverd Ds’était annoncé en base. Et en fait, il
y a eu un..., un message radio qui était pas préatkng il a pas..., il a annoncé des
trucs qu'il a pas fait puisque bon pour lui il éteffectivement, il était dans I'étape de
base, mais il, il coupait euh les axes de pist@assait dans I'étape de base pour
s’éloigner en local. Et il sS’est annoncé en étapeébdse pour un passage ou j'sais pas

quoi, au lieu de dire gu'il croisait les axes !
Ben oui ... lls ont dit il arrive !

Donc les gars ils sont sortis dehors tiens c’est g habitude, mais il va faire un
passage, on va regarder, on va voir l'avion pagseva étre joli..., et puis il arrive pas,
il arrive pas, il arrive pas..., merde ! Qu’est-ce sg passe ? Et puis la d'un seul coup

les recherches et tout le machin...

Ouf !...
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Oui parce qu’il avait décollé, puis il partait dams coin, puis finalement il a changé
d’avis, et euh y a dit on va..., se promener dangdréasens... Et euh..., et puis il S’est
barré pendant une heure ! Et pendant une heurdetonbnde I'a cherché... Pourquoi ?
Ben, pas d'utilisation de la check-list, du coupaoremodifié la check-list, on a rajouté
un truc, parce que ses passagers sont montés,iseten quand il a installé ses
passagers, y en a probablement un qui a appuyé bauton de la balise de détresse et

qui I'a déclenchée manuellement !
Oh ! Non ! La vache !...

De 13, il décolle & 58..., & 05 mon p&reétait prévenu au téléphorie  , quoi! Et
votre avion il est par terre quelque part! On hherche ! Et les gendarmes

montent : oh il y a de la fumée au bout ! Waoulin!kEen de 1a, bon, le pilote, lui il est
revenu, il était heureux..., nous on a tous eu peut.m;appelle, je venais d’arriver
chez moi, j'dis bon jarrive, toc, je repars, jiae la-bas, les gendarmes et tout, puis
jentends sa voix..., jdis merde ! Bon, ben il eatdéja, c’'est déja un bon point!
J’avais méme pas vu, jai traverse..., j'suis rerdté le terrain, l'avion était sur le
parking, jI'avais méme pas vu au début, apresytal’avion, dis donc ! J'ai dit alors la

tout va bien !
Il s’était apercgu de rien, évidemment ?!...

Lui il s’est apercu de rien... Concours de circonsgarc’était un vol qu'il avait prévu,
bon, on emmenait des copains, bon, j'sais pas utEndemain. Puis..., bon il s’est dit
il fait beau ce soir, le lendemain ¢a va me boufifez partie de mon temps euh.., jai...,
jai des trucs a faire et tout..., j’suis la ce s@ar]es appelle, s’ils peuvent venir, on fait
le vol ce soir... Du coup il avait pas de casffde..., bon il avait le pére et les deux
gamins euh..., y avait un p'tit qui était un peu iegsionnég, la radio dans le haut-
parleur..., ¢ca faisait du bruit, de la friture, ilndende s’il peut pas baisser, il dit ben oui,
la, y dit, on n’est pas contrélés, j'baisse un peu...

Ah ..

181 e pére de linstructeur est le président du grdpriétaire de I'avion.
182 Casque de radiocommunication.
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Il baisse suffisamment pour plus entendre la...algsels que les copains pouvaient lui
faire en lui disant bon tes ou ? Donc il répondaliis a la radio, la balise était
déclenchée, les gendarmes y arrivent, y disendg/ la fumée dans le bout la-bas, alors

gue c’est la-bas qu’ils devaient se trouver...

Bien sar !...

Bon, ben c¢ay était, quoi !...

Bien sar !

(30:45) Bon ben de la, réexplication a I'intéressépuis aux autres aussi..., et puis
modification de la check-list en disant ben maiatdries gars, la fréquence de la..., on
va allumer les radios, une fois que c’est fait,éopute la frequence de détresse. Parce
que la, c’est sdr, en s’installant, il y a un dasgagers qui a mis la main sur le bouton !
Bien sdr.

Eh bien maintenant on écoute la fréquence de détreson entend que ¢a gueule, ben

au moins on peut veérifier sa balise, c’est pasdaen ben on va essayer de trouver

laquelle c’est et éventuellement de savoir si ée®8rs ont été lanceés.

Je dirais, c’est I'application de procédures qu’'ea pouvoir écrire euh..., et..., je
dirais c’est..., bon, c’est, c’est respecté ou clea$ respecté, mais euh..., comment
dirais-je, il y a une démarche logique.

Oui !

(31:28) Hein... Bon. Si ce n’est écrite. Euh..., de@gjue..., dans les questions qu’'on
se posait la, sur le..., l'arrondi, enfin l'atterriage, le laché, tout ca, ce sont des
moments ou euh..., rien ne peut étre écrit, rienaug @tre..., comme tu disais...

Ben il peut pas lire de toutes fagons, il a paeneps ! Il a autre chose a faire !

Comme tu disais trés just... Oui puis dans la téte’'arpas une procédure en disant
maintenant je vais ci, maintenant je vais faire c&e.n’est pas une check-list, hein ?!
C’est de I'ordre de la sensation, et de quelquesehgqu’il faut piger, il faut..., qu’il faut

s’approprier, non ? On peut dire ¢ga ? C'est ¢ca ?
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Ouais... Quais... Il faut... Quais... C..., c..., c..., il fauger..., il faut que..., son ceil

soit réglé a la perception du truc.

Ouais. C’est-a-dire que la vision des choses estqgndiale, évidemment...

Ouais.

Euh...,ilyalceil ily alceill il y a aussi desnsations euh...

Oui !

De..., de mouvement, mais elles peuvent étre trompeusOn voit qu’aprées elles
peuvent étre trompeuses ces mémes sensations !

Elles peuvent étre trompeuses. Oui, mais tant gueis, tes sensa..., tes sensations
elles, elles sont fideles, quoi. Mais euh bon gpreést quand t'as plu..., t'as plu de vue

sur I'extérieur, ou la, ben l'oreille interne..., &aoir du mal a...
C’est-a-dire quand il n’y a plus de coordinationsdgens entre eux... C'est ¢ca qu’on

peut dire ?...

(32:51) Oui exactement. Et..., mais bon, la, 1a ohda vol a vue, on..., d’ailleurs ¢ca
se passe en voyant, et la ce que tu vois et cduwjuessens, c'est..., C..., oui c’est
coordonné, c’est, c’est tout a fait en relation..Emais je dirais que la, le ressenti, ca
vient plus tard, c’est plus long & acquérir...

Ah oui...

Alors que euh la perception, c’est peut-étre pgrce faut un..., il faut, bon..., il faut

la vision et puis il faut au moins un début de eetisdes choses pour que ¢a marche,
c’est peut-étre que c’est pour ¢a que c’est plumoins long, parce que tout le monde
voit la méme chose

Oui...

Enfin je pense et..., par contre la facon de ressédichoses euh..., (il fléchit les

jambes) c’est beaucoup plus long...
Oui en parlant de ¢a tu fléchis un peu tes jambes...

Oui parce que tu le sens..., I'avion qui...
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Tu fais corps..., tu fais corps avec l'avion qui $terce®...

Ah ben completement, completement... Mais d'aillegus..., on pilote nos avions...,
la base du pilotage c’est de la vitesse euh..., eihm!gst arrivé de faire, comme je te
le disais tout a I'heure, de me lacher tout seuldas avions que je connaissais pas.
Et..., ca m'est arrivé aussi de sauter la-dedansistde me dire on verra bien, et de 1a,
ben..., je sais pas, tu le ressens, tu vois biewitesses, tu..., c'est une habitude, un

ensemble, ah alors des avions plus ou moins gros...
Tu le vois, ¢a veut dire tu le sens.

Oui tu le sens, oui, tu sens que c’est la bonressd, tu sens que c’est..., que t'as les...,

tu sens que ¢a va bien ou que ¢a va pas bien...
Méme si le capot ou tel ou tel parametre n’esttpas a fait le méme...

Ah il aura pas forcéement la méme assiette que dimddy c’est pas pareil..., mais tu
sens si ¢a va bien ou si ¢a va pas bien... Et..., bbfais ca, c’est..., mais ¢a..., c’est
pas au début, quoi..., il faut de I'expérience. A namis il en faut beaucoup, il faut y
étre souvent dedans, hein..., et qu'c’est pas umveJumais c’est une répétition...

Faut une répétition... Parce qu’avec le temps, lexsehl s’estompent...

Moi je vois euh..., oui..., et puis bon, disons volerrgcessite un budget, et tu vois
bon, les gens, les budgets y peuvent pas trop lemplafonner, pour certains...

Oui, oui...

Et..., alors il y en a un jour, il y a quelques arméley a un gars qui dit oui ¢ca dépend
comment on vole, moi, je fais des grands voyage%ui.dis oui mais je préfere un mec
qui va faire..., qui va pas voyager..., et qui va fairequart d’heure de tour de piste
toutes les semaines. Parce que le gars qui fagréesls voyages, ben s'il fait son forfait
de quinze heures, de vingt heures, il va faire epbuatre vols dans I'année de quatre

ou cing heures... (35:24)
Oui...

183 | "avion n'a plus la méme sustentation, on senilgléscend sur une trajectoire plus verticale, in d
gu’il s’enfonce
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Et puis ?... C’est quatre vols dans I'année ! poor, il me fait peur ! Alors que celui

qui va grimper dans l'avion et qui va faire, quifedre trois tours de piste..., toutes les
semaines, il aura la vision des choses, il auraon, b aura une certaine routine..., qui
va, qui va s’installer. Et il aura la perceptionsdehoses, il aura un entrainement
permanent et il saura rouler, décoller, monter,nssttre en pallier, descendre, a

différentes vitesses, se poser. Il aura fait le ¢zul’avion.
Ouais...

Donc il se mettra pas en danger au niveau pilotageut-étre qu’en navigation il sera
pas bon, peut-étre qu’a force avec le temps, dpose plus trop partir en navigation,

en tout cas tout seul, machin... Mais le pas a frameéra beaucoup plus petit...,

hein..., que... L’avion ca lui posera plus..., pas debfgnme de pilotage, donc apres y
aura plus qu'a se concentrer sur sa navigatiorowdt £t puis ben, étre accompagné
euh..., une fois ou deux sur..., sur des navigations, eit y aura pas de probleme,
quoi. Alors que celui qui va voler quatre fois @ar pour traverser la France, il sera
peut-étre au point sur la navigation, mais au pdewue pilotage, faudra que tout se

passe bien...

Oui... Ca veut qu'il y a effectivement une, une mirgui’il faut conserver..., quelque

chose qu’il faut alimenter...

Ah oui ! C’est pour ¢a qu’on fait des briefings. Diariefings dans un avion..., on fait
un briefing avant décollage, c’est pour ravivemémoire a court terme. Oui ok, il y a
des trucs qu'on a dans la mémoire a long termar'engva..., qui sont stockés, ben il

faut les..., il faut aller les..., faut aller fouiller,.c’est comme dans une bibliothéque,
pour sortir le bon bouquin a la bonne page, et peis..., et puis raviver dans la
mémoire a court terme, en disant ok aujourd’huilavoe qu’on fait. Y a ¢a, et puis

mettre aussi dans cette mémoire a court termedisna qui sont pas communes a
chaque vol. Disant bon ben on part pour une naweigaton part pour un peu

d’entrainement, ben le départ pour la navigatiojgurd’hui on va a tel endroit, ce sera
montée vers telle altitude, tel cap au départeFirémier point on I'estime dans tant de

temps. Ok ? Eh bien ¢a c’est pas commun a chaqueOvo a un terrain un peu
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particulier, en cas de panne au décollage, bonean jpas continuer tout droit parce
gu’il y a une montagne, donc ben la euh..., pannééaollage il faudra nécessairement
virer a gauche, ou a droite euh, et puis ce sema@le..., plus que ce qu'on..., plus que
la, la, enfin d’'un angle plus fort que celui auqoal se restreint habituellement en se
disant ben c’est droit dans I'axe, 30° max de pad'autre, voila, ben ce sera peut-étre
90° a gauche, parce que sinon, on s’emplafonnefgagne...

Voila.

Eh bien, en cas de panne au décollage, ce sera §iche. La déja, ¢ca a mis dans la
téte du pilote, un certain nombre de choses etidie qui vont en découler. Tourner
90° degrés a gauche, relativement serré, bastgdaltibasse vitesse, attention danger !
Il va falloir rendre la maitf*, il va falloir que ca puisse reprendre de la wigepour
pouvoir effectuer la manceuvre. Déja le pilote il met dans une sit..., dans une
situation mentale ou il sait que si ¢ca va malalavoir une manoeuvre délicate a faire,
quoi. Et qui va pas étre commune a chaque vol, quoi

Il va se préparer.

Il va se préparer a ca.

Bon. Ben c’est bien tout ca. On ne fait pas le weircette question, d’ailleurs, elle est
tres complexe, hein. Euh..., tu conseilles des lestur aux débutants... Euh..., il y
avait ce fameux bouquin..., comment il s’appelle...

Le Zilio™®,

Le Zilio!

Ah oui, c’est la bible...

Le Zilio, il existe toujours..., je suppose...

Ah benilsensontala...

...niéme édition, moi j’en ai eu deux ou trois...

Je sais pas combien d’éditions..., en couleurs ¢t.tou

184 Ne pas tirer sur le manche mais diminuer la pdatBavion pour qu'il ne décroche pas.
18 vVoir ci-dessus en annexe les articles du Ziliol'sditerrissage, page 244.
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Ah oui en couleurs maintenant...

Il est méme traduit en anglais !...

Ah bon, c’est bien ! Avec toujours tous ses pdassins...
Ah oui oui oui...

C’est bien ce truc la...

Ca c’est vraiment bien! Euh..., je dirais..., méme rpdavenir pilote professionnel,
instructeur, c’est la bible, quoi... C’est la bible Rlors il y a les bases du pilotage, et
puisily a, il y a le reste aussi et... Non, c’esiment un bouquin qui est tres trés bien
fait..., et qui est bien... Euh il colte un peu cheoj ja leur conseille... Il y a d’autres
trucs maintenant qui commencent a sortir, mais.....eub’est jamais que des pales
copies, quoi... Non, c’est vraiment..., a mon avisstle mieux, quoi. C'est le mieux.
C’est le plus complet. Alors peut-étre que pourRRL il y en a d’autres qui sont...,
plus..., euh..., bon il y a moins..., moins d’exercicesdécrits et qui..., il y a juste...,
ceux du PPL..., mais ¢a suffit. Mais euh..., mais bonc'est jamais que... une

reproduction... Mais Zilio ¢a a été le premier comgaeaprés les autres bon...

Bon... Ben ¢ca me..., ca me conforte de ce que jaeaiséy mais enfin bon moi je..., ¢ca
fait quand méme cing ans que je pilote plus euhuatrg cing ans..., donc jai..., je me
suis dit je suis peut-étre un peu largué, j’ai iepnon vieux Zilio et puis j'ai dit..., c’est
quand méme le truc qui était..., qui m’a servi depoigours quoi... Bien moi j'ai été
formé, jai commencé moi il y a vingt cing ans,.auioh oui au moins, presque trente
ans, avec I'école francaise tu sais... Violet, eulBuisson..., tous ceux la, ils sont
morts depuis longtemps hein ! On faisait que distpwmints et on faisait que..., que du
112, hein!

Ah oui au départ !...
(...) Echange sur la vieille école et la pratique desvedes machines

(42:07) ...C’est pareil dans les méthodes d’apprsage, avant on montrait aux gens a
singer des..., on leur montrait euh, voila ce quitffaire et puis vas-y je te remontre et
tu fais la méme chose, aujourd’hui on essaye defée comprendre pourquoi ils font
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les choses... Ce qui est peut-étre beaucoup miewguigarend beaucoup plus de temps
dans la formation. Et c’est pas toujours facileotnprendre, surtout qu’on est ouvert a
une population de gens..., je veux dire on n'a pas.,den ne fait pas de sélection
d’entrée, on n'est pas a 'ENAE, quoi je veux dire..., n'importe qui peut venir
apprendre avec une formation euh..., avec des faommsti., totalement différentes...

Tres hétérogeénes...

Oui, et donc la euh..., ben entre le gars qui arfaths sup, maths spe, une école
d’'ingénieur ou je ne sais quoi et puis le gars eufuli...

Et puis (X) ! (rire)

Voila! Et puis..., le gars qui a appris sur le tgsi a pas été longtemps a I'école, et
tout, ben il faut que tout le monde s’en sorte ergve..., ce qui est pas toujours
évident et des fois, ben..., montrer..., montrer a quiah..., c'est plus facile que
d'essayer de lui faire comprendre pourquoi il lé fat il le comprendra..., s'il
s’accroche un peu..., il le comprendra plus tard,i.qué\lors savoir quelle est la
meilleure méthode ?... En tout cas, on nous impfzag, faire comme ci, faut faire
comme ¢a..., on peut adapter un peu, mais euh..., &pfesr du test euh..., voila ce
gue le candidat doit étre capable de faire (43e23), on n’est plus toujours en train de
dire, ben maintenant, réalisez moi tel exerciceus/étes dans telle configuration, quels
outils vous avez pour vous en sortir ? Et ce saregdlisation d’'un exercice ou d’un
autre... C..., c'est peut-étre un..., ¢ca s’applique...jrecfest peut-étre moins facile
pour tout le monde..., quoi voila... de réfléechir comgae.. (silence)

Bon ! Ben c’est bien... Pour..., bon alors c’est, clestruc, le, le résultat du travail 1a
gue j..., que je suis en train de mener..., il est wmenbien sdr, hein. Mais j'ai besoin
de savoir deux trois petits trucs du genre..., sietsouviens de ta date, de tes dates
de..., tu dois avoir ¢a de noté quelque part..., esifim me le donnes pas aujourd’hui

c’est pas grave mais, il me faudrait ta date dgistae... (...)

188 ENAC : Ecole Nationale de I'Aviation Civile.
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Entretien A5 Pilote professionnel instructeuf82009, 10h50
Date de naissance 27/04/1973 (36 ans)

Lacheé 8/07/1990 a 2h45 en double ()

Brevet de pilote privé PPL, 4/05/1993, a 45 heures

Brevet de Pilote Professionnel, avril 1999
Quialification instructeur avril 1999

Nombre d’heures 3216 heures en Commandant de Ringk 2242 aux
instruments (IFR), 109h en double monomoteur, 60hdeuble bimoteur, 2000h en

double IFR, dont heures de travail en équipage.
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Entretiens avec des enseignants chercheurs

Transcription de ’'END n° B1

[Le soulignement signifie que le mot est fortemmmpuyé par la voix]

J'aimerais que nous parlions de ce qui t'a amergaaoir conceptualiser. En tant que
chercheur, tu as mis au point un certain nombrealgcepts, et 6 combien, hein ! Tu es

porteur d’inventions, ou de créations, comme twveu

Oui, non mais...

D’inventions..., qu’est-ce qui t'a amené a savoifdiee ? (silence)

Diable !... Ah!..., (raclements de gorge). Bonfailit reconnaitre que, euh..., moi jai
guand méme..., je veux dire mes études secondairesh.,., comprises comme mon
activité principale, malgré le fait que je bosgamdant..., a chaque fois que j'en avais
besoin, tu vois, bon..., euh..., eh ! Alors le fait quanordesaux disciplines scolaires,
c’est déja un signe, hein !...

Hum...

Si tu mords aux disciplines scolaires, c’est pagce tu, tu trouves euh..., de la
satisfaction dans le savoir, hein !... Méme si tcl@s savoir que_t'apprendst que tu
ne..., construis pas toi-méme totalement, que tpt@mies, mais que tu construis pas

toi-méme. (silence de réflexion)

Donc il y avait, il y avait le go(t..., de l'intellecla, le godt des..., ¢a c’est sir. Par
exemple, moi , parce que, pour des raisons idiotes, parce gueneg’'étais
pas trés informé, j'avais fait dans mon..., je vaslaire du théatre..., donc je me suis
dit tiens comment on peut aller a Paris le plus pibssible, je m’intéressais au mime,
javais lu Jean-Louis Barrault, un peu..., bon... M&ais un peu ignorant donc je me
suis dit euh..., euh..., quel est le moyen de..., de...,dddler le plus vite a Paris

sans..., et de faire du théatre tout en faisant quaéche quelque chose en méme
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temps, d’'utile en méme temps .. se préparait en un an..., ou deux ans..., en
fait moi je suis rentré ..., en _pensangue jallais faire du théatre...,
(silence), euh..., ..., (silence), en partie..., je suis rentré dans

un trés bon rang, mais je me suis emmerdé parcéugtement il n'y avait pas..., par
exemple I'économie politique aurait pu étre un domantellectuel dans lequel jaurais
trouvé mon..., mon a..., mon aliment, tu vois ! Je pas trouvé ! Je I'ai trouvé un peu
dans la comptabilité, bizarrement, parce que ca’aa complétement con la
comptabilité, en réalité il y a quand méme desoraiements assez intéressants..., et
dans le Droit, parce qu’'on avait quand méme defs g® Droit qui..., qui, qui tenaient
un peu le coup, tu vois... Mais le fait est que lalse€hose intéressante gu:

, en gros, ¢ca a été de monter un groupe théatrsilendge puis rires)..., et de...,
d’entrainer comme c¢a une bande de copains euh..c e®..., ben..., puis jai
commence a fai..., a prendre des cours de théatreRbee Simon, et puis le mime...,
et le mime avec un type comrng qui était une espéce de..., de..., tu vois, de...,
euh..., de personnage intemporel, enfin, tu vois.temporel au sens qu'’il aurait été
plus dix-huitiéme siecle que vingtiéme siecle..., nheun anarchiste, un ancien
anarchiste, euh..., qui aurait. , , recréé le mime a la francaise, tu vois...,
qui avait été..., euh..., euh..., chez il avait joué ..., et qui était
passionné de politique, et de tout ¢a, enfin layedi tu vois, c’était un..., un..., c’était
un..., un provocateur pour un jeune homme comme duwic voila, moi j'ai beaucoup
appris avec lui... Ei et ayant fait du mime et ne sachant euh..., pas trés
bien ce que je devais faire comme..., option tu vjeisne dis bon ben je reprends mes
études a la fac pour euh..., pour euh..., essayeraifécimes..., mon point de vue sur
euh..., le mime, sur I'esthétique du mime... Premieursoa la fac, I (long

silence).

Et jai fait un mémoire d’études supérieures..., eyltsur I'esthétique du mime a partir

des théories , c'est avec ¢a que
comme euh..., comme chercheur, comme..., il a accéptéoutenir ma
candidature , c’est..., c’est..., C'est étrange. Alors apres it@ @n peu..., il a
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du déchanter, parce que quand il a vu que je méegais pas tellement au mime
finalement, que je m’intéressais plus au mime..pagtconséquent au corps, et au geste

et tout ¢a, il..., il a du se dire tiensofm il fait pas ce que j'attendais de lui, quoi...
Hum..., hum...

Mais, bon, ca s’est quand méme bien passé, et... &autenance c¢a s’était bien
passé... (silence) Alors voila, bon. Et... J'ai eudmps de faire des gosses..., un, puis
deux, puis trois..., (silence) et..., donc je me siti®dh..., qu’'est-ce que je peux faire,
quoi..., tu vois, et donc la voie s’est opér..., est apparue comme une voie
euh..., un peu..., euh..., pauvre, tu vois..., sur le filaancier, par rapport a ce que
javais pu faire par ailleurs mais euh..., d'un aut@&eé, euh..., vachement euh...,

offrant plein de possibilités quoi, sur le plareitgctuel, donc voila.

Donc jai pas eu besoin de, cest pas..., tu voisgsalo Il se trouve que..., la
fréquentation d’'ur, qui, qui te..., tu vois, qui, qui..., qui..., Y, ¥
conn..., y connaissait euh..., des, des textes du ulieme siécle par coeur, tu vois
euh..., c'était..., pas croyable! Et qu'y..., et c'étaitn esprit tres..., peu
conventionnel..., comme tu peux imaginer (silencejci@n infirmier... Devenu acteur.
Il joue dans

... (silence)
... D’accord...

Et euh... alors..., ei ..., ben..., la question de théoriser se posait maose

tu vois, je veux dire, c’était..., c’était devenu wseeonde nature, quoi...
Hum...

Avec euh..., les, les incertitudes inévitables..., Rdihais quand méme... Alors par
contre ce que je peux raconter un peu plus c’'estayant commenceé a travailier
parce que l'occasion s’est trouvée, c’était unéroisieme contingence qui m'a
encore orienté, c'est que..., ayant, etant , travaillant avec
aussi dans un labo qui se trouvait au dessous da.laporatoire de..., de...,
spécialistes de sciences humaines, donc euh..., a

un moment donné ils m’'ont dit ben voila, on. .., , ilyaun gars
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qui est polytechnicier: , est-ce que tu peux le remplacer

comme..., conseiller pédagogique ?! (silence)
Hum, hum.

Et hop ! Me voila parti !... (silence)

Hum...

Alors deux choses. La premiere c’est : quand janmencé a essayer de comprendre
ce :

tu vois..., pour essayer de comprendre..., je sui$ @&t des idées fausses... (silence)
Hum...

Pas toutes fausses, mais..., quand méme trés irsuéfsspar rapport a..., a ce que jai
pu comprendre ensuite ! Tu vois... Ce qui veut due ..., I'idée méme que tu te fais
des idées, en fonction de ce que tu sais et...,ale, @¢e que tu as appris et..., que...,
malheureusement euh..., ou heureusement, hein! tlment étant peut-étre
préférable dans cette affaire..., ben le, le condrest 13, il résiste et..., et, et tu

conceptualises pour toi, en fonction de ton expégede ce que tu vois... (silence)
Hum, hum...

Ca, c'est la premiére chose probablement, tu heis. ..

Hum...

Alors la seconde, c’est que j'avais un esprit asystematique. , c’est un
esprit trés systématique comme tu as pu toi-méemeréndre compte pour ce que tu en
connais, hein l... Parce que on ne connait pas tout... Mais le
fait est que euh..., ayant un esprit tres systématedu., et..., commencant par mettre
en défaut les idées justement un peu trop systquesiqu’on peut avoir..., ben on
devient un peu pragmatique euh..., et puis on se@atef aux autres, et puis euh..., on
essaye de pas travailler tout seul, donc de redes une petite communauté avec
laquelle on..., oui et voila. Et c’est comme ¢a quk.e, j'ai développé... Alors..., jai

développé deux..., une chose qui est quanu au départ, c'est le
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concept , mais que j’ai développé
, hein1...

Oui...

Et puis le concept de

Puisque en fait ca permet de regarder pour un damaj d’activité ou de la pensée

euh..., relativement euh..., circonscrit, de regardgrqu ¢ca commence et par ou ¢a se

perp..., ¢a se continue, quels obstacles on rencorage la..., perspective
est d’ailleurs trés..., trés précieuse ! Tres tré&cipuse !

(silence) Et c’est vrai que la j'ai été amené & dautres aspects que euh..., que, que

ce que mis en avant.

Parce que les deux reproches que je ‘is plan des orientations théoriques

et épistémologiques, je dirais..., c’'est, un, le @&t.., d’avoir euh..., mis trop le poids

sur ... (silence), hein... Et pas sur

Hum...

Parce que ... (silence) Et
une réduction épouvantable par rappori a , méme si ¢a

c’est un domaine de conceptualisation aussi, bien g$silence) Donc ca c'est le
premier..., la premiere chose dont je me suis..., dgugapar la..., un peu par la force
des choses ..., Ce que je voyais, hein... Et puis Ixidme, c’est d’avoir essayé de
théor..., , essayé de théoriser justement en raison de sdele.
, d’avoir essayé de théoriser, dans des termesg@egéraux, le

développement..., cognitif... Trop généraux..., pour riila !
Mais ca, c’est..., c’est une histoire personnelle esti liée a la fois a, a I'héritage
immense que moi je..., tu vois, parce que je dois , il faut dire les choses
comme elles sont, enfin ! Donc quand je dis leBgcres que je viens de dire euh...,
c’est, c’'est tres relatif, hein! (silence) Moi sted’abord le coup de chapeau, hein!

... (silence appuyé d’un soupir), c’est lui qui a..anmué mes, mes, mes...,
mes préoccupations de, de, de..., de..., de compréndrevois... Hein, d'inventer !

Pour reprendre le mot que tu as...
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137 Tu asreconnu...
138 Voila...
139 Tu as reconnu tes préoccupations...

140 Ah! Qui! Jai reconnu mes préoccupations. Y cospfailleurs sur des trucs un peu

141 de detail, pour certains en tout cas, du détailui,sgnt pas du détas ni
142 chez moi, mais par exemple, les relations ent:¢ , tu vois..., ou jai une
143 conception assez différeniz mais..., et..., s'il avait pas posé le probleme, je

144 m’y serais sans doute pas intéressé, hein, heinr..eRemple euh...,

145 , Voila une vision des choses qui est..., proprement
146 intellectuelle, et que tu trouves ni chez Platorchez Desc..., ni chez Aristote, ni chez
147 Descartes..., ni chez Kant ! (silence) ... Hein !...

148  Oui.

149 Et qui a un certain intérét, méme si tu..., aprépcoutu trouves que..., apres toii
150 en a rajouté un peu, un peu trop quoi... Tu voisvaila ! (silence)

151

152 Tu vois. C’est-a-dire que les ambitions théoriqupse je suis capable de..., de
153 considérer comme __miennesaujourd’hui, euh..., ah!.., elles héritent...,
154 incontestablement de..., de ¢a et..., de mes lectwiderdment aussi, mais... Ca m'a
155 marqué beaucoup tu vois. Il faut dire que les sEada lundi matin a

156 euh..., ca te dérouille I'esprit, hein!... Ca teraiélle
157 [I'esprit... (silence)

158 A la fois comme fait, et puis comme..., comme sauvistorique puisque c’est..., ¢a...,

159 caaune importance, ¢a a une..., ¢a a un poids alass I'histoire...
160 Oui...,

161 Mais... Bon!... Ca, c’est comme tu sais le récit...

162 Apres coup !...

163 Non mais on ne sait pas faire autre chose... Persoensait faire autrement, mais...,

164 euh..., c’est surtout..., que..., euh..., la question.c’esbmment tu as..., comment tu
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as pule faire ? Comment tu as pu te mettre a concepteralparce que tu me dis et tu
m’expliques d’ailleurs..., avec euh..., tout en ter@mpte euh..., toi-méme tu parles

bien des logiques d’enchainement mais aussi deareg..

Oui.

Euh..., des hasards que tu as su saisir, enfin, n@nge n’est pas un mot que tu
emploies..., mais...

Des contingences.

Des contingences, voila..., des contingences questisua euh..., utiliser, saisir,

connaitre...
Oui... (silence)

Il N"'empéche que..., si la question, c’est..., euh.n,doenment un..., chercheur se met
a..., a conceptualiser, on peut pas..., on peut pas min plus..., enfin. Ou peut-on
dire que c’est parce que t'étais dans le sillage de..., jeptevoque un peu, hein,

mais..., tu étais dans le sillagc ? Non, je ne crois pas que...
Pas seulement...

En tout cas, ce n'est pas ce que tu dis non plus...

En tout cas pas seulement !

Sdrement pas, méme !

Sdrement pas, non.

Parce qu’il y a des tas de gens dans le sillage ¢de

Oui, oui, bien sdr !

Donc... , euh...,

Enfin moi je le vis comme ayant été..., comme ca..faleque ¢a ait eu un poids...,
certain tu vois... Mais c’est vrai que euh..., y a es dhoses avant, enfin, bon... Moi

jai toujours été mordu aux disciplines scolairedu.yois...
Oui, tu partais de ¢a au début...

Ah oui, oui !
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Tu me disais..., en fait tu parlais du plaisir...

Ah ! Oui, du plaisir !

Que tu avais...

Du plaisir que javais avec la connaissance !

Voila'!

Le plaisir ! (silence) Oui, le plaisir de la conssance !

Voila.

C’est pas... Alors, bien sar euh..., le fait que tuisqmiemier de la classe..., que..., tu
recoives des félicitations..., que ceci, que celgoga son réle. Que... Je venais d’'un
milieu tres modeste, euh..., que... Travaillant comnadéetvde ferme pendant les
vacances, je retrouvais mon succes a |I'école, copensionnaire au lycé: ,
tout ¢ca, _ca pése. Mais qu'est-ce que je peux mesurer de tout. aC’est tres
difficile, tu vois... Mais ce qui est sUr, c’est guwi je trouvais mon plaisir, mon..., ma

satisfaction...
Hum... Hum, hum.

Tu vois, ma, ma, ma, ma..., ma réalisatitmne certaine maniere, la I'identité du Sujet,
hein!... la..., (tapote la table) dans..., (tapote)getrouvais dans, dans (tapote) le

succes scolaire, euh... Je la trouvais pas seulgmoentdes raisons sociales...
La, tu le trouvais poutles raisons sociales.

Je le trouvais pour des raisons sociales dussi

Aussi l... Pas d’abord pour des raisons sociales...

Non, non...

D’abord j'avais un rapport... ? avec , avec euh..., euh..., la lecture, jai lu

enormément, euh..., voila !
Non, ca partait d’'un godt, tu as dit...
Oui, oui !

D’un godQt intérieur.
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Oui l... Oui! D'une sensibilité, quoi. On est sifas a ca comme on est sensible a la
musique, a l'art, et a d’autres choses, tu voisn@t j'aurais été, d’ailleurs..., je serais
venu d’'un autre milieu, jaurais été..., certainemfait de la musique avec un grand

plaisir, tu vois...
Hum...

Puisque moi je..., parce que chez moi..., C’était...,connaissait pas. Ma mere...,
euh..., ma mere... Mon pere est mort alcoolique, ilit atkettré

, enfant de l'assistance publiqgue et ma mére ferdmenénage, hein!...
(sourire, petite tape sur la table) Donc, euh. jashis pas eu le lycée, I'école primaire
d’abord et le lycée ensuite pour me..., pour m'appatehein..., pour me donn..., tu
VOis, comme on attire les poissons avec des appéds, tu vois..., il ne se serait rien
passé !
Oui, et ou tu trouvais aussi ta nourriture...
Oui je trouvais ma nourriture... Y a pas de doute...

Et comment (silence)

Mais enfin il faut reconnaitre que I'accident, euhle. premier accident qui consiste a
rencontrer , le second qui consiste a rencontres Tu vois, quand on
est jeune, et qu'on a cette espéce d’'appat, d’'apmén !... Le fait d’avoir des modeéles,
qui sont des personnes et pas seulement des f#ed,.. Enfin c’est important (tape),
guoi ! (silence)

Hum, hum... Hum.

(silence)

C’est important parce que c’est..., c’est, c’est quelchose qu’on peut suivre..., ou...
Bien..., ¢a..., ¢a, ¢a concrétise, quoi !

Voila, c’est quelque chose de concret.

Voila. C’est une personreoncrete...

Hum...
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Qui, alors..., méme si tu épouses pas tout son pleinue..., avait un coété

un peu fou..., euh..., marginal euh..., je pouvais pasépouser mais euh... En plus il

m’a pris en..., il m’a pris en..., un peu sous sa colip@e faisait..., il savait que je

m’intéressais a la politique, lui c'était un ancien , moi jétais plutdt
, mais... Il a...

Il m’a... Il me faisait venir le soir chez lui, poparler avec lui, & ... dans

sa petite maison, discuter politique avec moi tdateoirée, quoi tu vois..., c'était...
(sourire)

Hum...

C’était une sorte de privilege dont j'aurais eu th pas...

T'avais quel age a I'époque ?... A peu pres...

Ben, j'avais vingt-deux, vingt-trois ans... Mais p&... Tu sais quand tu as été dans
une famille modeste, que t'as été pensionnaireamns} que tu rentres dans une école ou
tu te reconnais difficilement, hein l..., comme nieende la communauté, c’est vrai
perce que euh..., bon moi je me suis fait quand mgue&ues amis , mais
pas beaucoup, hein!

l... Donc moi
jétais un..., un cas. Donc quand tu tombes sur quetgqui s’intéresse a la politique
au point de débattre avec toi..., lui il a soixantedhs et toi, t'en as vingt-cing..., ou
vingt-trois, enfin, je sais plus exactement..., tisyo’est... C’est intéressant, quoi ! Ca
vaut le coup. Quand il était ch~z

Oui...

lui avait dit euh..., voila une piéce de théatre dagselle le héros principal, ben

(tape), c’est un dictateur (tape)...
Hum, hum...

Comment tu jouerais ce role ? (silence) Et c'ext raconté ca. Alors
, tu vois, comment il ferait..., etc., en caricatdran peu, parce que

c’est un dictateur, justement, tu vois..., (tapektien petit peu comme les pieces de
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Bertold Brecht, quoi..., tu vois. lui dit eh bien tu ne jouerais pas bien ton
réle... (silence) Il faut_aimeson personnage (rire:) avait pas fait de ce
personnage quelqu’'un de sympathique..., c’est urateigt..., et avait
pigé ca..., trés bien, hein (tapote quatre fois). e a beaucoup profite.

Oui, oui...

Et puis ensuite

Ah oui...
C’est toutes sortes de nourritures, on peut divef ta...

Ben oui, c’est... Et je te dis la contingence jouead, hein... Y a pas que ¢a, hein!
Moi j'avais quand méme euh... ? une ligne..., je die ligne, c’est pas une ligne, c’est
plusieurs a la fois, mais disons, javais une ddaBon qui me permettait de... de

choisir, quand méme tu vois...
Voila...

De choisir ! Mais c’est vrai que beaucoup de casdesquelles jai du..., jai pris telle
voie ou telle autre, ou jai pris telle décision.tage) ou telle orientation (tape) sont

liées a d’autres choses que ma trajectoire euh.enpemt personnelle...
Hum, hum, hum, hum...

(silence)

Et ¢a, c’est une bonne legon, hein ! (silence)

Oui...

Pour les enf..., (silence) pour les..., enfants pamgpte, tu vois, moi je... On sait pas
ce qu’on veut faire, souvent les gens ils savestgeaqu’ils veulent faire, tu vois, mais

c’est pas grave, pourvu gu’ils perdent pas leurpgein(silence) Tu vois, qu’ils se
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laissent un peu ballotter, a droite, a gaucheorlspas un truc euh..., pourvu gu'ils
perdent pas leur temps, c’est-a-dire qu’ils sacheet profit de la contingence...

(silence)

Hum...

(silence)

Ca a l'air de rien, hein, comme lecon, euh... (s¥gnc

Oui, c’est ce que tu dis, sous difféerentes formafielirs, hein, depuis tout a I'heure...
Oui.

Euh...

Ben je suis amené a insister pas mal la-dessus sroment...

Oui...

Parce que voila..., c’est vrai que je... Je me posbadth.. D’abord il y a tous les
étudiants que jai quand méme aidé a..., un peu &ouyer leur chemin, et c’est vrai

gue souvent euh..., (souffle) (tape) c’est la cortimog qui a décidé, hein !

Hum...

Enfin qui a pas décidé (tape plusieurs fois), maisa été l'occasion...

Qui a propose...

L’occasion...

Qui a proposé...

C’est un peu comme les femmes, hein, c’est pawaillamour, hein disons, quoi, tu
VOIS, un petit... (silence)

Hum..., Oui...

[digression sur femmes et enfants]

En tout cas, tu vois, bon..., le euréka d’Archimédeyois, moi ¢ca m’est arrivé quand
méme a quelques reprises, tu vois, de me dire jgecsmprends tout d’'un coup un truc
gue j'avais pas compris, mais, moi j'ai eu des t@mages de matheux, par exemple, tu

vois qui découvraient apres dix ans un truc qaitaient pas compris euh..., et euh...,
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328 Ia, la..., la, la longue durée est parfois euh..., sgaiee pour que le déclan..., le, le...,
329 la prise de conscience se fasse ! Méme si la gesmnscience est un truc qui peut étre

330 euh... (claguement de langue) [27 :48] Tu vois ! TocExtrémement court !
331 Oui. Sans épaisseur.
332 Sans épaisseur.

333 Sans épaisseur de temps, c'est pas un processasie€nnen tout cas.(silence)Oui.
334 Toit'as connu ¢a aussi...

335 Ah oui!... Oui, oui, ben..., oui! (silence) Alorafois une observation euh..., faite
336 euh..., presque par hasard euh..., est un, un..., es@abmon si tu veux de ¢a, quoi...

337 (silence) Par exemple, moi jai vLi inventer
338
345 Tu veux que je le fasse la-dessus...

346 La, ou tu veux, oui..(Tout le passage suivant est ponctué de « humwoat » par
347 linterviewer qui suit les opérations décrites kupapier)

358 C’est superbe!...
359 Ahoui..., pas mal!
360 C’est superbe !!

361 Benoui...

362 Parce que..., il a parfaitement comptis

363

364

365 Alors quand tu vois un truc

366 comme ca, t'es bien obligé de t'interroger et ddite mais nom de dieu, qu’est-ce qu'il
367 adans la téte 1?... Tu vois. [30 :27] Et comment, comment, commen

368 euh..., caractériser formellement..., les opérationgatesée qu'il utilise ? (silence)...

369 Voila. C’est pour ¢a, c'est..., c’est anecdotique..ajsit’est quand méme...
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Non, non, non, non !... Est-ce que ¢a passe parirdages ?...

Ouais... Oui ¢a peut étre, oui! Mais...

des processus de pensée euh..., des rapprochemertds.t., des
régularités, des décompositions, etc. Quoi, tu.volais c’est pas par images au sens
strict du mot image. Alors un des problemes qué ;'a

... Hein, tu vois ¢a dans

plusieurs de ses bouquins, tu vois...,

Entretien B1 11/03/2010, 14h30

Enseignant chercheur
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Transcription de I’'END n° B2

[Le soulignement signifie que le mot est fortenagpiyé par la voix]

[L’entretien se déroule sur un rythme lent, chagnet prononcé par l'interviewé étant treés détachésdivant.
L’interviewer marque son écoute par des accompagnesm@caux (Hum...) trés discrets, que nous ne rejsods

pas ci-dessous. En revanche nous reproduisonsmesyations claires et ses interventions.]

J'aimerais que nous parlions de ce qui t'a amer®, gersonnellement, a savoir

conceptualiser.
(long silence)

Ce qui m’a amené, moi personnellement

En tant que chercheur...
Oui, oui...
A savoir conceptualiser.

A sa-voir-con-cep-tua-li-ser..., alors, il y a d’allor pour moi..., personnellement... »,

et puis « savoir conceptualiser ».

Alors..., personnellement..., savoir conceptualiser.a, renvoie pour moi a une

nécessitévitale [01:19]. Mais quand je dis nécessité vitale..., e&slire au sens fort,

c’est-a-dire au sens d’une survie... C’est-a-direvimaeuh..., ma vie c’est-a-dire le fait
de..., d’accepter de..., de vivre et de..., de prendre place dans ce monde en
dépendait. Euh..., c’est un enjeu tres trés forsteaedire ou j'acceptais de vivre, ou je
refusais de vivre..., c’est, cest..., Cc'est avec ceiee-la que euh..., savoir
conceptualiser s’est enraciné [02:06]. Euh..., ators..., forcément euh..., parler de ¢ca
va m’'amener a te parler un petit peu..., puisquaipéamené a le... conceptualiser,
pourguoi je me suis intéressé aux interactionsalesh et tu vas comprendre pourquoi
je te dis ca.

Si tu veux, dans mon histoire personnelle, danbiographie, moi je viens d’'un endroit
ou..., et puis je te connais suffisamment, si tu ygour pouvoir te le dire sans, sans

que ¢a me..., que ¢ca me trouble. Si tu veux, danguomesse, je viens d’'un endroit ou
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un jour on m’a dit mais a quoi ¢a te sert de tearégr dans un miroir, il n'y a rien a
voir I Donc j'ai été tuée a partir de ¢a.

Donc euh..., tout mon itinéraire de vie, ¢ca a étédb..., de reconsidérer ¢a, de le
reprendre a mon compte et de me dire je vais prajue j'existe et que dans le miroir,
y a quelqu’un [03:26]. D’ou euh..., I'intérét, le grantérét de mes travaux de recherche
euh..., sur les interactions... D’ailleurs ce dont je suis rendu compte aprés coup,
c’est que ma thése a été euh..., euh..., dédicacéemamg puisque c’était ma mere
qui m’avait euh..., envoyé cette parole qui tue, 'etidnon intérét pour essayer de
comprendre comment on pouvait, a partir de la..., séas de ces interactions,
comprendre euh..., le positionnement des personeasks par rapport aux autres, a la
fois les forces de mort et les forces de vie gaegflouvaient contenir.

Donc quand je te dis euh..., gu'est-ce qui persoamaiht m'a amenée a savoir
conceptualiser, je pense qu'au départ il y a dffentent cette énergie vitale enracinée
dans mon expérience enfantine qui consistait a ineej&l dois me reconquérir, euh...,
en tant que étre qui a choisi de vivre, et qui eul..., choisi de prendre sa place dans
ce monde, et qui, pour ¢a [05:03] doit amener aprendre ce qui lui est arrivé, ce qui
s'est passé, et voila... Donc c’est fondamentalenmsatit dans cette histoire-la.

Bon, par rapport a ¢a aussi euh..., je..., je faisigatin milieu qui euh..., un milieu
comment dire ? J'ai été élevée avec..., des prin@gagues tres forts..., surtout ceux
que j'ai retenu, c’est ceux de mon pere. Donc cegipes de vie, c’est-a-dire avoir une
éthique, une posture, c’est aussi euh..., un prineige.., ces principes-la qui ont...,
qui ont guidé trés trés fortement mon itinérairerelgherche, et je pense que pour moi
aussi savoir conceptualiser [06:12] est aussifodement articulé a des fins, c’est-a-
dire quelles fins je poursuis a travers un procgsii conceptualisation. C’est-a-dire
que conceptualiser pour conceptualiser, pour mioi.euwca n'a pas de sens, c’est-a-dire
gu’'une conceptualisation, elle est forcément oéenkt elle est orientée par des fins.
Bon, donc ¢a, si tu veux euh bon..., je t'ai parlé chié expérience de vie...,
personnelle, cette espece d'énergie..., forte! Eulhein..., énergétique..., d’'une
conduite [06:52].
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Euh..., le deuxiéme versant, c’est euh..., ce qui entdice travail 1a, hein !... C'est-a-
dire qu’est-ce que je voulais au bout du compte) hBarce que trouver ma place dans
le monde, certes, mais pour quoi faire, en fonctenquelle fin ? Bon. Donc euh...,
euh..., au niveau de cette..., de cette fin, je pense a@uh, et je pense que c’est
fortement articulé a la premiere, je pense quet diee des raisons pour lesquelles
I'éducation..., euh..., éduquer l'autre et en parteuli€duquer pour que ce soit une...,
une personne..., qui puisse..., avoir des ressourceses, ressources suffisantes
pour..., pour garder je dirais une certaine maiaséout ce qui lui arrive, pour sortir la
téte hors de I'eau, pour euh..., pour arriver a radtrdistance, pour..., viser euh...,
le..., le, la construction de la personne, pour...,.euhe pas étre simplement le jouet
des événements, le jouet des contextes, pour..., epbur..., euh..., étre au clair avec
justement euh..., ce gu’elle poursuit pour elle-mérheour l'autre, c’est-a-dire un
positionnement..., en termes de valeurs, etc., pairciast tout a fait, c’est tout a fait

fondamental. Bon voila [08:53].

Donc c’est pour ¢a, je pense que..., I'éducatiorgu@tion a pour moi euh..., enfin

mon orientation vers I'éducation, vers le fait demprendre euh..., des processus
d’apprentissage, vers le fait de m’intéresser argent..., comment euh..., se, se..., a
quoi sert la connaissance..., euh..., a..., a..., euh...jBpense que pour moi, ¢a, ¢ca a
une place extrémement importante. Je pense que jme suis pas orientée vers

I’éducation pour rien, hein ! C’est-a-dire versotemp-la, en tout cas ! [09:47]

Euh... Qu'est-ce que je pourrais dire d’autre euh.ar, rapport a tout ¢ca ? Je pense
aussi que euh..., bon, on, on a beaucoup dit ques.inkitutions, les institutions

jouent beaucoup dans la maniére dont un sujet peufpeut se, peut se, peut se
positionner de maniere singuliere, c’est-a-direogua toujours trés fortement articulé
en particulier positionnement singulier, positiomaat collectif. Mais je pense qu’on a
souvent surdéterminé le poids du collectif par capp une forme de positionnement
singulier. Et..., moi si tu veux, [10:42] ce queraduepersonnellement, c’est comment
euh..., euh..., comment euh..., former des personneb.a gauh..., euh..., construire

leur singularité, mais singularité..., avec..., dans ferce d’émancipation par rapport
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a la pression du collectif. Moi, c’est la, la dinsean émancipatrice, c’est la fonction
Sujet, c’est la fonction Sujet dans sa dimensionaré@mpatrice qui m’intéresse
particulierement et je pense que..., 'ensemble ds trevaux sont..., sont orientés
euh..., vers ca. [11:38] Et je pense que..., euh..., edks trav..., les, les, I'approche
de Rabardel a travers la notion de, de sujet capabintéresse particulierement, euh...,
dans la mesure ou moi ce qui m’'intéresse parti@rment, c’est de, de traquer dans les
échanges, dans l'interaction avec l'autre, enfircetfe fonction de Sujet. C’est-a-dire
partout ou on peut repérer le Sujet qui est en mede s’exprimer a la deux..., a la
premiere personne, indépendamment de toutes lesrdgations qui peuvent peser sur
lui, déterminations euh..., culturelles, déterminagieuh..., aussi au sens de pression
collective, détermination euh.., au sens pouvolr. epyde tous ordres. [12:42] Euh...,
puisque si je regarde mon histoire, au regard de Imngtoire, moi je dois ma vie..., ma
vie, au sens vital, a ma capacité a m'émanciper desrndidations qui ont été les
miennes, déterminations euh..., de mon milieu, jex\dite déterminations euh..., liées
a ce moment d’interaction avec ma mere, face animuui aurait pu me tuer, et qui
aurait pu complétement déterminer le reste de raaeuh..., bon tellement ca a été

d’'une violence inouie euh..., bon.

Donc [13:31] comment un Sujet se ressaisit, prendLtil a a prendre euh..., récupére
a son propre compte et pour son propre comptepdenistoire, ce qui lui semble le

mieux, et se reconstruit un itinéraire le plus eyhe.dirais euh..., le plus positif

possible. Alors, pas de maniere défensive, heinas, gour dire je survis contre les
autres, mais pour le mettre au service de I'hurdaritors peut-étre que je peux étre
extrémement idéaliste. On peut considérer queigecaumpletement idéaliste et euh...,
mais en méme temps, non. C’est-a-dire je pense giepense qu'il est fondamental

dans la construction de..., de 'humanité, des conautés humaines, de se construire
en tant gu’humain face a d’autres humains. Je p@rsgamentalement que..., dans
I'éducation on aide un autre a étre humain en ésemtant fondamentalement comme

un étre humain. Dans son humanité. Bon.
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[14:49] Donc pour moi, apprendre a conceptualisest..., un itinéraire profondément
humain donc enraciné dans des blessures, enragsé anraciné dans des rencontres,
enraciné dans des rencontres. C'est-a-dire je d@erssique..., savoir conceptualiser a
aussi..., été aussi fortement ancré dans des..., dansedcontres majeures qui ont
jalonné ma vie..., des rencontres..., exceptionnetgs;ontres exceptionnels dans ma
vie..., dans ma vie de gosse, euh... J’en ai comme gapaurrais en balayer quelques
uns, bon, je ne sais pas si c’est vraiment intargsdlais..., ces rencontres la ont été
des rencontres intellectuelles a différents agesaeie..., ca a commencé..., a I'école
primaire, donc jeune. Ca s’est poursuivi au lyagee,s’est poursuivi dans le monde
adulte et ca s’est poursuivi auss..., ca s’est dgpéloaussi bien dans le cadre de
situations dites..., ét..., étiquetées comme des tging d’'apprentissage comme a
I’école mais aussi hors I'école, comme par exemplaire du syndicalisme. J'ai appris
beaucoup dans des activités comme celle-ci. Ou.ns d¢&..., dans le fait de..., de
faire..., s’initier a du journalisme, alors que ciégaas du tout..., ni mon orientation
ni..., bon peu importe mais c’était dans l'idée diavdes expériences, dans l'idée
d’aller chercher dans de multiples directions desasions de découvrir le monde,
voila! [17:16] C’est-a-dire que ce soit une décartw..., que ce soit une découverte

euh..., au niveau culturel, géographique, tu voisne, exploration du monde ! Voila.

Donc..., ces rencontres..., alors a la fois j'ai eu.lege crois que j'ai eu beaucoup de

chance de faire ces rencontres majeetgaiis en méme temps je pense que je les ai...

je les ai cherchées, quoi..., je les ai bien chexch€&st-a-dire que je pense que jai
fait ce qu'il fallait..., aussi, aussi pour les provoquer. C'est-a-dinepee une fois, je
pense que j'ai été..., tout au long de mon itinérpisgu’a présent, trés fortem..., trés
fortement actricele mon itinéraire de vie. [18:06] C’est-a-dire quesuh..., et je pense
que savoir conceptualiser..., c’est étre au fond..h..eu extrémement..., et...,
résolument acteur..., acteur au sens participer, patsciper n’est pas le terme, c’est-
a-dire étre tres résolument engagée dans le sblecdésir de comprendre, d’apprendre,
d’explorer [18:51] et donc..., euh..., je dirais unifioenement..., de..., qui va dans le

sens de..., euh... C’est-a-dire pour moi j'ai..., il yr@e image qui me vient, c’est t...,
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c’est celui de se tenir toujours debout, c’estra-die ne jamais accepter une position
couchée, jamais ! Se tenir toujours debout. Pour fnest tres important de..., voila'!
Ca, c'est peut-étre..., c'est peut-étre d’ailleurs gqee mon..., ce que jai
particulierement appris de mes parents, se teriowtequoigu’il arrive. C’est-a-dire
garder une position debout, c’est-a-dire assuneciseix, assumer..., I'orientation, son
orientation de vie..., tu vois, ne jamais étre dans position..., d’étre soumise a.
C’est-a-dire quel que soit ce qui arrive, c’estpitendre la position de celui qui est
acteur de ce qui lui arrive, d'y participer..., darficiper. [20:12] De toujours trouver
le moyen de récupérer a son compte et pour sontegiagsituation, méme si au départ
on peut étre mis dans une situation d’y étre soudeigaire vivre une situation ou on est
contraint a. Mais c’est a partir de ces contraiiede toujours étre amené a récupérer a
son compte et pour son compte la situation quelsgitele degré de contrainte auquel
on est..., on est peut-étre au départ..., amené alagieuation.

[20:56] Bon, je pense que ¢a, c'est..., ¢a, C'eshwine..., un autre aspect..., important

de..., ce savoir..., savoir..., personnellement enfire.., j savoir conceptualiser. Bon.

Alors, a partir de 1a, a partir de ce que je taila, est-ce qu'il y a d'autres choses ?...
Ben..., 'autre chose c’est..., ben..., c’est forcémantngagement tres tres fort, c’est
un plaisir aussi tres fort dans I'étude, quoi. Gaslire..., déja apprendre a partir..., a
partir de ceux qui..., qui savent le faire, donc avoiJ’'ai toujours eu un grand, un
grand appétit pour la pensée des autres, donc..exganple, jai toujours été tout...,
jai toujours été assez surprise par ceux qui squi. s'enfermaient dans leurs propes
travaux et qui manquaient beaucoup de curiosités ges approches des autres. Je me
souviens de..., d'un..., d’échanges par exemple avega.¢'est a titre anecdotique
mais c’est assez significatif..., sur les entretiens d’explicitation..., bon. Et...,
euh..., a ce propos la donc..., bon on parlait desetetis d’explicitation a la
Vermersch, je lui disais est-ce que tu connaidriesux d’Yves Clot ? Qui sont quand
méme décalés par rapport a I'approche de Vermeesch, est complétement
dans la mouvance de Vermersc ne connaissait pas. [23:28] Et je me disais

c’est quand méme tres troublant. C’est-a-dire contrpeut-on..., étre engagé dans une
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perspective et s’y enferme@u point qu'on n'accepte pas de rentrer dans @msge
autre que la sienne ? Et malgré tout quand j&lig et en particulier son dernier
bouquin, la, sur le pouvoir d’agir, quand je lisq€il raconte sur Pastré, je me dis mais
il a rien compris a ce qu’écrit Pastré, il n'a [ais 'effort de comprendre la perspective
de Pastré. Ou il n'a pas fait I'effort, ou..., il tepas faire I'effort, tu vois...,

Bon. Et ¢ca personnellement, je trouve ca extréméme
dommage. [24:26] Je trouve ¢a extrémement dommagauaniveau de la construction
de la pensée..., parce que..., euh..., c’est en termalaeonduite, de démarche
intellectuelle, c’est de, de refuser d’apprendrdéaldre. C'est a partir du moment ou on
s’est trouvé un filon... Se trouver un filon, quitfagui fait route, c’est se dire ben je
roule pour moi..., et puis..., je refuse de regardefapport de l'autre, et je..., je reste
sur ce qui fait vendre ma boutique quoi, d’'une aied maniére. Et..., en termes de
savoir conceptualiser, je trouve c¢a tres choqupetsonnellement, je trouve c¢a tres
choquant. Donc si jessaye de caractériser ce’gqasaye de faire en tout cas, c’est en
tout cas d'essayer de rentrer dans la perspectviadtre..., avec l'effort que cela
suppose, hein..., que cela s’engage, que cela enggadfrt..., ca veut dire avec les
errances, avec la difficulté, parce que passeragiicplier d’'une théorie de l'activité a
l'autre, hein..., passer de la théorie de l'activité..., a la Pastré a la théorie de
I'activité..., a la Clot..., ben c’est pas si f..., si@ent que ¢a, parce qu'on n’est quand
méme pas dans les mémes perspectives. Donc qe’est-tait qu'on peut apprendre et
de l'une et de l'autre et en retirer..., et en fao® miel, c’'est pas si simple. [26:30] Et
puis en méme temps..., je pense que c’est..., que tt&sintéressant. Enfin moi j'y
trouve un grand intérét quand on fait cet efforeld’y trouve un grand enrichissement.
J'y trouve un grand enrichissement et..., pour mae®it une maniere de caractériser
ce que jappellerais savoir conceptualiser. [27:@7¢st-a-dire savoir conceptualiser
c’est s’appuyer sur I'héritage..., sur I'héritagerdes pairs et puis sur I'héritage de ce
que jappelle des maitres, hein, d’'une certaineiémanhein, tout en..., tout en..., tout
en..., tout en..., tout en me disant que je suis adl¢sourire) c’est-a-dire de..., rentrer
dans la perspective de I'un, rentrer dans la petsgede l'autre..., me place toujours

ailleurs..., c’est-a-dire euh...
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Hum...

[28:01] ...Euh !... C’est la raison pour laquelle.e ,me dis..., je pourrais dire que je ne
suis pas une disciple de Pastré. Je suis une ldisdg Pastré, oui mais. Tout en
disant..., oui je..., me reconnais un..., un..., tu vois héritiere des travaux de Clot
mais pas complétement. Oui mais !... Tout en disarje.dois beaucoup aux travaux
de..., Kerbrat. Oui mais! Tu vois. Et jai, et j#impression de frayer mon, mon

propre cheminement...,
Hum, hum...

[28:51] ...A travers le, le croisement de ces diffiégsehéritages la. Et, et pour moi d’'une
certaine maniere je me sens..., exister, c’est-aj@irdimpression d’avoir..., d’avoir
une pensée qui existe, comme la sentir avec urécespépaisseur, parce gue je suis
toujours a coté de ceux qui sont mes maitres. @uedonnais comme mes maitres,
c’est-a-dire que je reconnais comme étant..., pour dwne source d’inspiration..., a
qui je dois..., énormément..., mais..., qui ne..., dontgedépends pas..., absolument.
Et d'ailleurs ca les trouble beaucoup. Je me sogvi#échanges avec Vergnaud en
particulier puisque c’est lui qui a dirigé ma the§wand..., puisqu’il a assisté au
croisement de sa théorie avec celle de Kerbrators al m’avait dit..., oh mais c’est
une vraie these !... Que tu as faite !... Alors pas ca pour un gros compliment !...
Parce que je me suis dit si c’est une vraie theaeyeut dire qu'il y a des fausses
théses ! (rire) Si c’est une vraie these, ¢ca veetgle..., que je suis allé au-dela de ce
que lui en tant que maitre m’avait apporté. Maisaviait manifesté une grosse
inquiétude. Il m’avait dit ah mais..., tu vas reni@rgnaud ! [30:56] C’est-a-dire..., la
trouille de ces maitres de considérer qu'a patinmment ou je..., je m'appuyais sur
leurs travaux mais tout en faisant un pas de a@ésignifiait les renier. Ca, ¢ca m'a
toujours énormément troublée parce qu’en fin depteme pense que pour moi, dans
mon esprit, le plus grand hommage que je pouvaisrkndre, c’est de montrer et de
leur montrer comment je peux m’appuyer sur les.urddravaux, pour permettre le
développement de ma propre pensée. Pour moi & pgs un meilleur ora..., hommage

gu’on puisse rendre a quelqu’un qui vous donneératl penser que de montrer a quel
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point il vous donne matiére a penser. Mais samsléingesans étre celui qui utilise la
pensée du maitre pour reproduire..., simplement gesde la pensée close sur elle-
méme. C’est bien pour en faire autre chose, et géuelopper une autre dimension de

la pensée. Bon.

[32:18] Et avec Pastre, et avec Pastré..., jai epeun aussi cette impression la. C’est
treés trés étonnant. Parce que jintroduisais, rpidtisais du..., j'introduisais le role de
la subjectivité et de lintersubjectivité, pour cprandre..., pour comprendre des
situations de travail. Je me souviens trés biesaminaire au CNAM, qu’il coordonnait
avec Alain Savoyant, ou il m’avait invitée a vepiresenter mon travail. Et je me
souviens, ils étaient tous les deux scotchés...dlslemandaient ce qu’ils pouvaient
faire de ce machin-la..., parce que javais introdaisubjectivité et I'intersubjectivité
pour comprendre des situations de travail et pomnprendre ce qui pouvait orienter
I'activité de travail des professionnels. Bon, dadois, il voyait bien que..., ben on
pouvait, on pouvait pas ne pas en tenir comptes graméme temps je me souviens tres
bien de..., de..., d’Alain Savoyant qui était a la faistrés respectueux de ce que je
proposais et puis en méme temps il savait paseuéaire, quoi ! C'est-a-dire, il, il, il
était tres..., tout en disant trées honnétement ohnbenle (inaudible), moi je sais pas
quoi en faire, moi je sais pas traiter ¢a..., et peisne souviens tres bien de Pierre
Pastré qui..., au tout début de nos échanges disaie.tputes facons, la Didactique
professionnelle pour les enseignants, je vois (pasa la Didactique des disciplines,
pour I'enseignement. La Didactique professionnpbier les enseignants, alors la !? Je
vois pas. Donc..., c'était, c’était extrémement tdanb comme s’il y a avait cette
idée..., cette idée, ben circonscrivons le champeparee ca, ¢a trouble les... ? ¢a
trouble les limitations de territoire, d’une cenaifacon.

Hum, hum, hum...

[35:09] Bon. Et moi ca m’a toujours mais..., beaucampusée, beaucoup amusée
(sourire) et..., en méme temps..., pour moi..., indépede.ce cdté amusant, c'était
pour moi ressentir..., ressentir concretement I'epgilon de I'espace de la pensée. Je

me suis dit, ben voila, je..., jexplore et de maeier, de maniéere sensible, la frontiere
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de l'impens..., de la pensée puisque je suis danszdess qui sont a ce jour,

impensées. Eh bien c’est ¢ca qui m’intéresse. [3E&DPour moi..., la conceptualisation

n'a veritablement de sens qu’a partir du momentjotouche a des frontieres de
'impensé.

Hum, hum...

Et, et pour moi, donc, savoir conceptualiser, castepter d'aller toucher les frontieres
de I'impensé. Donc c’est accepter de..., se cherdes outils conceptuels qui

permettent..., de formaliser ou de tenter de metgs ohots ou de se risquer a
élaborer..., des concepts, a construire des concegpigermet d’'aller au-dela de ce

que..., je dirais ce qui a été..., admis, ou de ceaqgéié considéré comme recevable

jusqu’a présent..., euh..., permet d’aller (silence).
Hum...
[37:19] Bon alors, je ne sais pas si j'ai répondwa ta question ouverte. J'ai essayé d’'y

répondre, mais je pense que..., je pense que...,ijddfmé les grandes..., les grands

points qui sont trés importants pour moi, me serile

Oui, oui. Oui. Il y a des grands points qui..., quefdis partir donc..., de ce que tu
appelles ta survie...

Oui.

Qui sans doute devient ta vie...

Oui.

Et..., sur cette toile de fond..., le sujet a la preengersonne, et tu..., quand tu dis ¢a,
tu penses a toi-méme...

Oui.

...Se met peu a peu a..., a savoir conceptualiser ppregben il apprend de ses pairs,
de ses maitres, de ses références humaines, derggsitres, comme tu disais..., a
aller vers quelque chose dautre, que tu es capab&aborer, que tu appelles

'impensé, la question demeurant..., comment c’essipte, ¢ca ? Comment peut-on

passer de... Alors tu as dit beaucoup de chosesas dit le croisement, t'as dit le...,
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le refus des contraintes, t'as dit..., la compréhamst’'as..., mais..., comment passe-t-
on finalement du..., de pensées au pluriel, de p.p.d, pas les p..., pas la pensée
« e », mais les, les choses pensées enfin, lede I&st, I'acte de penser des autres...,
comment toi tu arrives a te dire..., bon ben voikctest un concept que j'ai pensé ?

Comment ¢a se passe, ¢a ?
[39:28] Comment ¢a se passe ? (silence).

Moi je dirais il y a premierement I'exploration, Wdeemement la prise de risque. Je
dirais le désir d’explorer, I'envie d’explorer, t&r plus loin, et la prise de risque. Parce
que forcément..., quand tu es dans la sphére dedisgy tu prends des risques. Tu
prends des risques parce que..., tu prends des siggpree que tu sais pas trop au
départ ce que ¢a va donner. Je veux dire, C’egteun.., c’est un peu un tatonnement.
C’est un peu un tatonnement, je veux dire, moi...départ..., euh..., parce que c’est

bien le processus que tu interroges, n’est-cernuas?...
Hum...

C’est ca que tu interroges ?

Si c’est un processus, oui.

[40:32] Moi je pense que c’est un processus..., a@sprocessus..., y a..., je pense
gu’il y a..., y a une intuition..., il y a une intuitio.., sous-entendu pour moi l'intuition
est intelligente, enfin, je veux dire elle est otée, méme si c’est quelque chose qui est
pas maitrisable et contrblable, tu vois, il y a goestion d'intuition, de flair..., de...,
voila !

Hum, hum.

...Euh...

Difficile a définir...

[41:08] Ah! Tres difficile a définir I... Mais i a une espéce d'intuition comme c¢a...,
euh..., qui te fait..., qui fait que..., t'as une pereept.., des situations..., qui est un
au-dela de, de ce qui est pensé, hein, c’est céeqiiiaine vers I'au-dela de... Je pense

que c’est ce qui te permet d'aller plus loin. (sde) Euh... Euh... Et ou effectivement
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tu..., ben tu vas accepter de, de prendre le riduwpin, c’est-a-dire d'aller au-dela de ce
sur quoi tu peux..., tu peux prendre appui, heinuri®... Au-dela de la ou tu peux
prendre appui, c’est-a-dire sur des terres conngessont déja..., conceptualisées,

élaborées, construites...
Explorées ou explorables...

Voila. C’est, c’est... [42:16] Bon, quand Vygotski rfga de Zone Potentielle de
Développement..., moi je pense qu’'on a a soi-mémene,axploration..., potentielle
par rapport a soi-méme. C’est-a-dire est-ce qutmepte..., d'aller explorer..., ce qui
est qui potentiellement au-dela de ce que I'on nisaif (rire bref) Parce qu'aprés
tout..., on dit Zone Potentielle de Développementn,bben souvent..., la Zone
Potentielle de Développement, c’est I'espace deiatiéd de I'autre pour soi mais...,
mMoi je pense qu’on a chacun notre propre Zone denkel de Développement, qu’'on
peut explorer..., de soi-méme pour soi-méme, hein,!lkt pour moi, ¢a, c’est la prise
de risque. C’est-a-dire, bon, ben, vdil&’est, c’est, c’est aller..., au-dela de ce qu’on
maitrise, bon..., mais en méme temps..., mais en mémystbon, ben, par exemple je
me dis pour essayer concretement de bon..., euh.mgjelis bon..., si..., pourquoi
explorer..., I'espace intersubjectif ? Pourquoi expiega ? Bon. Alors effectivement...,
moi je, je peux dire que..., ¢ca c’était pas clair pmwi dans ma téte mais confusément
jai fait 'expérience qu’au niveau intersubjectifa pouvait complétement bloquer mon
développement..., cognitif. Complétement. C’est-&djue pendant trés longtemps,
moi jai été quelgu’'un de tres inhibé, de..., jaiilfaétre orientée en classe de
perfectionnement ! Quand méme, faut le savoir,dis,\«c’est-a-dire..., euh..., jai été
considérée presque comme une..., délbiien ! Je veux dire ceux qui étaient orientés
dans les classes de perfectionnement, c’est len@wnfjue I'on considérait comme
déficients. Bon. Euh... Donc..., euh..., [44:47] et Bainti ce danger-la..., j'ai senti ce
danger-la. Donc..., euh..., pour moi j'ai senti le... poéds-lasur mon itinéraire de vie,
bon. Et c’est mon instinct de survie qui m'a faitdit faut que je bouge, faut que je
fasse bouger ca. Bon. Donc..., euh..., quand jai..i,fag ma these, d’une certaine

maniere, c’est une fois que je l'ai eu faite, qaenje suis rendu compte que javais
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retravaillé ma propre histoire a travers ma the@sais je ne le savais pas quand jai
démarré ma these. Bon. Et ma thése c’était quégtaiC.., euh..., des personnes d’une
maison d’édition qui géraient..., au téléphone ledaréations des clients mécontents.
Bon. Et en fin de compte..., ces clients ils étaimmécontents parce qu'ils réclamaient
un spécimen, parce que..., euh..., ils réclamaientconemande qu’ils n'avaient pas
recue, etc., etc. Bon. [46:04] Et jécoutais lesnowunications téléphoniques, et..., ce
dont je me suis rendue compte..., c’'est a quel pairgestion de la relation pouvait
venir complétement en, en tension, avec la résoiwiu non de..., du probléeme et que
guelquefois il y avait pas du tout de résolutionpitabléeme mais que pour autant le
client pouvait raccloch..., raccrocher en étant cetgohent satisfait. Donc ce qui
m’intéressait, c’était de repérer..., la constructi@ans I'expérience de ces
professionnels de ces invariants..., dans la gesteta communication qui faisaient
que, eh bien..., des manieres de faire au niveausutigctive pouvaient venir

contrebalancer..., des non résolutions de gesti@péeimens de trucs comme ca...
Hum, hum..., hum, hum...

Bon. Je suis en train de, de perdre le fil de, éi! (47:13) Donc voila, ce qui
m’intéressait, c’était de comprendre..., dans l'iat#ion avec autrui, hein, comment se
nouait cette articulation entre..., enjeu intersuiijet gestion de ce dont on parle.

Oui.

Bon. Alors évidemment..., moi je souhaitais le fateniveau de ce type de situation de
communication parce que..., c'était décalé par rappox situations d’enseignement-
apprentissage : les enjeux étaient beaucoup mmimdd que quand il s’agit d’éducation
ou quand il s'agit d’apprentissage. Et donc ce ldéeala..., me rendait la tache
beaucoup plus facile. Et ce détour m'a quand méerenis déja de comprendre
beaucoup de choses. Alors que si je m'étais ptisaa le corps la complexité, si tu
veux, C'aurait été particulierement difficile. BomN'empéche! C’est parce que
javais..., de..., expérimenté le poids des enjeuxsutigjectifs, que j'ai fait a) le détour
d’aller analyser des situations de communicatiamggiaient pas du tout mon domaine

puisque c’était dans une maison d’édition. Doncalzepter ce risque-la, de me dire
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jaurai des choses a dire sur la communicatiorptééique dans le cadre d’une maison
d’édition, hein ! 2) De me dire..., y a certainementépendamment de la résolution de
I'objet dont on parle, du contenu, il y a autre shaqjui se joue, tu vois ? (49:02) C’est-
a-dire a la fois t'as des intuitions qui..., euh...nh@ila, ce que jappelle des intuitions
intelligentes ou des intuitions armées, donc edlest forcément basées sur quelque
chose, mais en méme temps, c’est une prise deerggance que tu ne sais absolument
pas comment tu vas prendre ce machin-la, par quelth vas le prendre, comment tu
vas I'analyser, comment méthodologiquement tu @mlyser, tout..., tu... Voila. Tu
sais simplement que y a, y a quelque chose la-deddan, voila. Mais tu acceptes de
prendre le risque d’explorer cette zone qui n'es franchement explorée. Bon, voila.
Et y a donc, y a tout un processus qui se met an..ngui se met..., qui se met en
route. Hein ! C’'est comme ¢a que tu te retrouves tm éte..., a décrypter..., pendant
trois mois..., des échanges..., entre des récepti@snisttu vois, téléphoniques et des
clients. Pendant trois mois, tu fais ¢a sept hepaegour et tu te dis putain, mais qu’est-
ce que je suis en train de faire !? Qu’est-ce quajs faire de ces machins-la, tu vois...
Voila. Et puis en méme temps, tu te dis oh benesitte que je fais ? J'arréte ou je

continue ? Puis tu te dis : mais la j'ai quelquesgha trouver.
Oui.

(50:28) Et tu sais pas quoi. Ben voila ! (silence)

Et tu trouves...

Et tu trouves. Et tu trouves ! Bien slr que tu wesi! (silence) Et ton maitre te dit :

c’est une vraie these, t'es contente !! (rires)
Ca, c’est sdr...

C’est pas n’importe qui qui te le dit !

C’est une sacrée reconnaissance !

C’est pas n’importe qui qui te le dit ! Tu vois...

(50:56)Tu trouves...(long silencekt tu sais pas comment tu trouves...
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Eh ben..., tu sais pas comment tu trouves..., c’est. firede compte c’est du pas a
pas. Tu te dis..., bon si je m'appuie sur mon exempésst tout ce que je peux faire,
hein!... Tu te dis c’est de la communication... Boru’é3t-ce que je connais de la
communication ?... Pas grand-chose... Bon. ...Qui estgui écrit sur la
communication ? Bon. Donc tu vas..., tu vas expleeegue tu..., ce que tu vois écrit
sur la communication, bon... (51:50) Et puis tu t& dj bon par exemple tu découvres
Francis Jacques..., tu découvres..., euh..., commernigppslle ?..., Trognon! Tu
VOois..., parce que tu entends parler de Trognon... Ut pa te parle pas, tu vois...
Francis Jacques..., tu dis, tu le lis et puis tu digh.mais..., bon euh..., Tro..., euh...,
Francis Jacques, il évacue complétement..., le idsuget..., il ne regarde que I'aspect
collectif de Il'interaction et il nie completemera part du sujet..., ca te fait chier, tu
vois..., donc tu te positionnes contre. Bon.... Maidu.trouves pas ce que tu cherches
parce que..., justement tu, tu..., tu te dis que..., dansgjue tu as écouté..., euh...,
euh... tu, tu cherches la, la place du sujet. Cahé&unahes, parce que la tu te dis que...,
dans tout ce que tu as écouté, tu as des positienis..., justement de sujets
singuliers ! (53:18) Dans le fond, c’'est ¢ca queclerches, hein ..., et puis comment
s’exprime le sujet. Bon. Et ¢a, pourquoi je chertlepression du sujet, je pense que
d’'une certaine maniere, ¢a je l'ai toujours cherpb&sque dans mon histoire de sujet
singulier..., je crois que..., voila. Je me cherchaigant que sujet donc je cherchais
des sujets. Bon ! Alors..., ben qu’est-ce qui a d@aentre guillemets « sur le marché »,
gu’est-ce que je peux trouver ? Bon. C’est la qummbes sur les travaux de Kerbrat.
(53:56) C’est ce que je, ce que, ce qui S’est ppsgémoi. Je commence a lire Kerbrat.
La révélation. La révélation, c’est-a-dire..., unteegui me_parlemais, complétement !
Pour moi, d’'une..., mais alors d'une..., éclairant...r&mement éclairant, donc
répondant a des questions..., implicites, pas foroéfoemulées, mais répondant a mes

guestions..., que je m'étais méme pas formulées...
Hum, hum...

(54:34) Et..., répondant a mes questions..., et réepundaet si je dis ¢a, c’est que par

exemple Kerbrat m’a toujours paru d’une grandeé&lar, et je pensais que Kerbrat était
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clair. Et quand je donnais a lire a mes étudiamisis lisez Kerbrat !..., sous-entendu
mais tout est écrit!..., jai rien a dire..., mesudiants me renvoyant mais enfin
Kerbrat..., on comprend rien..., bon !t je me suisl@il y a un truc! (55:09) Ce qui

veut dire qu’en fin de compte un auteur n’est ctpifa partir du moment ou tu le lis

avec une vraie question...
Hum, hum...

Donc...

Avec ta question.

Voila, donc avec ma question, Kerbrat était tresrcBon. Kerbrat étant trés clair, du
coup pour moi..., je voyais trés tres bien commenicider ca aux apports de
Vergnaud. Pour moi, c’était évident. C’était évitlen.., de fait ma these était la. C’est-
a-dire..., l'articulation de deux cadres théoriquasay départ n’étaient pas du tout...,
n'avaient pas du tout été pensés dans ce chanift-lan particulier les travaux de
Vergnaud n’avaient pas du tout pour vocation de premdre des situations..., de
travail..., ni méme les travaux de Pastré puisqueyae j'ai toujours envoyé a l'un et a
l'autre, il n’est pas possible d’établir une sturet conceptuelle préalable de ce type de
situation de travail puisque ce sont de situatamsravail qui se co-élaborent entre les
interlocuteurs. Alors établir une structure conoepé de la situation..., a priori, c’est
impossible, tu vois ?..., on peut la construire ast@riori, mais a posteriori tout en
comprenant que c’est une dynamique qui se co-@adtre les interlocuteurs. Donc ¢a,
ca déplace completement le, le..., le cadre théoripuisque dans le cadre théorique,
quand tu es dans l'interaction avec une situati@hdmatique, tu peux construire la
structure conceptuelle liée au probléme, mais ¢éasera un toujours la, puisqu’'un
probleme de maths a structure additive ou, tu voidfiplicative, tu le retrouveras !...
Ou face a une presse a injecter, tu le retrouvangsurs. Mais dans les interactions

entre humains, c’est beaucoup plus compliqué quBama, voila. (57:33)

Donc ..., euh..., je sais plus pourquoi je, je disaid.¢ Donc c’est la ou ¢a déplacait
les cadres..., bon voila! Je te montre comment pssivement les choses se sont

construites, dans cette exploration du...
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454  Tu parlais du rapprochement donc de, de deux tleéagui avaient a priori rien pour

455  étre rapprochées...
456 Non'!
457 Rien de commun...

458 (58:01) Oui, non, voila ! Donc ¢a se fait aprest@epetit, quoi ! Mais c’est..., euh..., y
459 a cette fin..., poursuivie, qui est |a, qui..., quidpi C’est-a-dire cette idée de trouver
460 le sujet. C'est-a-dire cette intuition forte qujila toujours un sujet. Donc c’est la fin et
461 la prise de risque, c’est-a-dire de se dire eh Htien voila! Et puis cette espece
462 d’intuition..., orientée..., au regard de son expémeng crois que c'est ca les
463 ingrédients ! (58:37) Prise de risque, intuitioientée, au regard de son expérience et
464 puis fin poursuivie. Pour moi, ¢a c'est le..., lgptyique qui fait que..., ben voila moi

465 c’est comme c¢a que je me I'explique...

466  Oui.

467 Que je tente de le rationaliser en tout cas...

468 Oui, c’est ce que tu disais tout-a-I'heure..., depeidébut... (silence)

469 (59:01) Ce que je vais..., je vais, je vais commeRAcel on peut continuer a parler...
Oui !
(Enregistrement terminé)

(Un deuxieme enregistrement a été fait sur les cemteares faits par l'interviewer, sur le

champ, a chaud, apres l'entretien)

Entretien B2 25/02/2010, 20h

Enseignant chercheur
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Tableau des PED et UDA du programme FCCO

PED | Module 1 Ubhs
- 01Prendre en 02 Conduire 03 Conduire en site {04 Conduire sur 05 remorquer du |06 Effectuer des
1{Mavie j'y tiens! - . . - N L
charge son véhicule |occasionnellement  |urbain route matériel conduites spéciales
. . 04 Conduire sur |03 Conduire en site |05 remorquer du |06 Effectuer des  |01Prendre en 02 Conduire
2|Bonjour la routine . - . - - .
route urbain matériel conduites spéciales |charge son véhicule |occasionnellement
. . 03 Conduire en site {04 Conduire sur 05 remorquer du |06 Effectuer des  |01Prendre en 02 Conduire
3|Conduire en ville dur, dur! ) o ) . - ;
urbain route matériel conduites spéciales |charge son véhicule |occasionnellement
- - 02 Conduire O1Prendre en 03 Conduire en site |04 Conduire sur 05 remorquer du |06 Effectuer des
4|Jai deux métiers ) "~ ) L ) L
occasionnellement |charge son véhicule |urbain route matériel conduites spéciales
. . 06 Effectuer des |05 remorquer du {03 Conduire en site |04 Conduire sur |02 Conduire 01Prendre en
5|J'ai mon permis ¥ - - . . b
conduites spéciales |matériel urbain route occasionnellement  [charge son véhicule
| . 02 Conduire 01Prendre en 03 Conduire en site {04 Conduire sur 05 remorquer du |06 Effectuer des
6{On n'est pas des routiers . - . - N L
occasionnellement |charge son véhicule |urbain route matériel conduites spéciales
L 05 remorquer du |06 Effectuer des |03 Conduire en site |04 Conduire sur 02 Conduire 01Prendre en
7|Attention a la remorque - N L . . -
matériel conduites spéciales |urbain route occasionnellement |charge son véhicule
8|Rien de tout ca
PED |Module 2 UDAs
o|La vitesse ca craint 0§ Adapter sa OQ\ Repérer les 10 Manceuvrer 1} Entretenlr son |07 Prendre les
vitesse pieges véhicule consignes
10|Gare 2 la manceuvre 10 Manceuvrer 0_8 Adapter sa 0? Repérer les 1} I_Entretemr son |07 Pfendre les
vitesse pieges véhicule consignes
11{C'est ou I'entrée de ce chantier o7 Pfe“‘“e les QS Adapter sa 09 Repérerles 10 Manceuvrer l% Entretenlr son
consignes vitesse pieges véhicule
12{Un chantier ¢a change sans arrét 09 Repérer les 10 Manceuvrer 0,8 Adapter sa 1} Entretenlr son |07 Pfe”d’e les
pieges vitesse véhicule consignes
13|0n travaille en équipe 07 Pfendre les 0_8 Adapter sa 0? Repérer les 10 Manceuvrer l% I_Entretenlr son
consignes vitesse pieges véhicule
14|Ceest quoi ce bruit l} Entretenlr son |07 Prendre les 0§ Adapter sa OQ\ Repérer les 10 Manceuvrer
véhicule consignes vitesse pieges
15| Attention le vide poche 09 Repérer les 10 Manceuvrer 0§ Adapter sa 1} Entretenlr son |07 Prendre les
pieges vitesse véhicule consignes
16|Rien de tout ca
PED [Module 3 UDAs
17|Surcharger? 13 Contrdler son |12 Equilibrer son 14 Caler et arimer |15 Désarrimer 16 Charger une 17 Vider une benne 13 Charger sous 1_9 Décharger en
chargement chargement benne trémie ville
18|Est-ce que j'a bien tout calé? 14 Caler et arrimer 12 Equilibrer son |13 Contriler son 15 Désarrimer 16 Charger une 17 Vider une benne lS% Charger sous 19 Décharger en
chargement chargement benne trémie ville
19|A la réception ca peut faire mal 15 Désarrimer 14 Caler et arrimer 12 Equilibrer son |13 Conlroler son 16 Charger une 17 Vider une benne lt? c,h arger sous 19 Deécharger en
chargement chargement benne trémie ville
20|Qu'est-ce que je charge aujourd'hui? 12 Equilibrer son |13 Conlroler son 14 Caler et arrimer |15 Désarrimer 16 Charger une 17 Vider une benne 18, Charger sous 1.9 Décharger en
chargement chargement benne trémie ville
21|Attention derriére 17 Vider une benne 16 Charger une 12 Equilibrer son 13 Controler son 14 Caler et arrimer |15 Désarrimer lt? c,h arger sous 19 Deécharger en
benne chargement chargement trémie ville
22|0n ne perd pas de temps 16 Charger une 17 Vider une benne 12 Equiibrer son |13 Controler son 14 Caler et arrimer |15 Désarrimer 18, c.h arger sous 1.9 Décharger en
benne chargement chargement trémie ville
23|En ville je balise! 1.9 Déchargeren |12 Eqilibrer son |13 Contrdler son 14 Caler et arrimer |15 Désarrimer 16 Charger une 17 Vider une benne 18, C.harger Sous
ville chargement chargement benne trémie
24|Rien de tout ca
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Apprendre est une activité, aussi bien au sens tdeteach », du point de vue de I'enseignant, apmpee
comme enseigner, qu'au sens de «to learn », du pei vue de I'apprenant, c’est-a-dire apprendranse
connaitre. L’analyse de I'activité par la Didactqgorofessionnelle en tant qu'analyse de ce qubrestuctif et
constructif dans l'action, peut s’appliquer a liaat d’apprendre. Or il existe, a c6té de la congalgation
dans l'action, des moments ou le Sujet apprendiecosporant a lui-méme la connaissance. Ce morasfit
un acte du Sujet par induction, c’est-a-dire pdligadion d’éléments épars, percus et/ou imagihésSujet
accede ainsi au sens qu'il donne en acte a I'appeeCette saisie du sens, ou « insension » esnuaetion
du Sujet qui participe doublement a son développém@une part, les connaissances appropriéesugal gar
le Sujet engagent le développement de sa compétdiacre part, I'activité d’apprendre comme invangst
conjointe au développement identitaire du SujeturPldngénierie didactique de formation, apprendre
enseigner demande I'écoute de la singularité duecdd référence du Sujet. Pour faciliter a I'igmorke
passage a la connaissance, c’est-a-dire a l'incatipa des savoirs références, il faut que lesadisiis de
formation aient pour point de départ la perspectieel’apprenant. Le Sujet ignorant est reconnu lg@pa
d’apprendre a partir de son cadre de référencgutitlest, c’est-a-dire capable d’'un acte d’'incangtion pour-
soi des savoirs que linsension (colligation) tfan®ie en connaissances. Le Sujet peut alors accédel
socialement a la reconnaissance de sa compétence.

"Apprendre” in French, is an activity, meaning b6th teach” from the point of view of the teachand “to
learn” from the perspective of the student (hesraféferred to as the “Subject” or the “Uninitidiedrhe
activity’s analysis by Professional Didactic, th&tto say an analysis of what is productive andstroctive
within an action, can be applied to “learning”. Hoxer, in attempting to understand the learning ggecone
recognizes that there do exist, along with the eptialization within the action, times when thejsablearns
by self-incorporating knowledge. This is when th&jgct reacts, by use of induction, that is to bgythe
colligation of scattered elements, as they aregdeed and/or imagined. Thus, the Subject accessdiset
meaning he or she gives to learning. This graspfrije meaning or "insension” is an invention & Bubject
which participates in a double development: onaihe hand, the knowledge appropriated to the Subjetite
Subject, initiates his skills’ development, andtbe other hand, the thinking up learning activaylinked to
the development of the Subject’s identity. Educslotraining planning requires taking into accotme
Subject’s personal reference framework. In orddeaal the Uninitiated towards “knowing”, that isday, the|
incorporation of referenced knowledge, it is neaggshat the training schemes have, as a startng,the
point of view of the Uninitiated. The Uninitiated recognized as being able to learn from his omleesonal
reference framework, that is to say able to actreferenced knowledge for its self-incorporation.eTh
insension (colligation) transforms it into persorkadowledge. Therefore, the Subject accesses taalgoci
recognition of its skills.

Mots-clés: Apprendre, analyse d’activité, Sujetgsiier, connaitre, ignorant, cadre de références,se
insension (néologisme), colligation, compétenceniité

Key Words: Learning, activity’s analysis, Subjed a person, Uninitiated person, knowledge, perspnal
reference framework, insension (neologism), caliayg skills, identity




