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RESUME

Dans les grandes entreprises industrielles, lastnéssion des savoirs incorporés dans les
gestes professionnels s’opere traditionnellements@n d'une articulation de stages de
formation animés par d’'anciens opérateurs, et diques de compagnonnage réalisées
directement sur site. Cette situation est amenéévauer car aujourd’hui, beaucoup
d’entreprises industrielles sont confrontées awlprme d'un départ a la retraite massif
d’opérateurs. Cela nécessite, d’'une part, la cgatien des gestes professionnels adaptés au
maintien des installations techniques vieillissantt d’'autre part une adaptation des gestes

professionnels a la mutation technologique.

Dans le secteur de I'énergie, Electricité de FraideF) est confrontée a cette problématique
d’évolution du compagnonnage. Pour cette entreplésesituation est complexifiee par la
variabilité des pratiques: présence d'un parc des pd’'une centaine de centrales de
production électrique fortement distribuées géogigpement avec des modes de production
énergeétique diversifiés impliquant des pratiqudtuceiles différentes (nucléaire, thermique,

hydraulique).

Le présent travail de recherche vise deux objectifs
(1) Sur le plan théorique, nous avons cherché poemdre, a partir de données de terrain, la
nature de la transmission et de la formalisatios davoirs — aussi bien explicites
gu’implicites — sous-jacents a I'exécution des gegtrofessionnels. Cela passe :
= d’'une part, par la confrontation des approchegaxies dans les différentes écoles, au
niveau international, a la réalité empirique ;
» et dautre part, par l'identification du fossé daigt dans la littérature quant au
traitement et a la modélisation des connaissari®es et des savoirs incorporés par

rapport aux necessités pratiques de la transmission

(2) Sur le plan pratique, nous avons cherché aloigper une approche de capture située des
savoirs incorporés en explorant le recours auxungnts d’ethnographie numeérique. Ceci
vise :
= d’'une part, a pérenniser les connaissances lieegesies ;
= et d'autre part, a concevoir une méthode de cmeatie supports pédagogiques
structurés, a base de vidéo.
Cette phase pratique a permis de tester nos masléieies cas réels. L'articulation des outils



techniques, théoriques et méthodologiques que aouss appliqués a conduit a la conception

de plusieurs produits.

Nous avons congu et confronté au terrain une méthied capture et d’analyse des gestes
professionnels. Cette méthode s’appuie sur un doeitegistrement vidéo : caméra externe
et caméra subjective embarquée sur le casque gerditeur réalisant le geste. Cet

enregistrement est couplé a un protocole de vediadn spécifique en situation de réalisation
du geste.

Nous avons également maquetté, testé en situafidagpgique, et formalisé une ressource
didactique : le Multimédia Apprenant (MAP). Ce dernse base sur une décomposition et
une structuration du geste illustrée principalenpartde la vidéo annotée mais aussi par des
schémas fonctionnels, des images, des photosCette décomposition du geste est issue de

'analyse réalisée en amont sur fond de théorigerde 'activité et de qualité percue.

Ces deux produits fournissent une chaine opératlmm destination des formateurs de la
branche formation d’EDF, pour la capture et la grarssion du savoir tacite et explicite
incorporé dans les gestes professionnels. L'irmeidu MAP dans le dispositif pédagogique
d’EDF, au sein des sessions de formation réellés &valuée et accueillie tres positivement
par les formateurs et les stagiaires. Il a étéd#eau mois de mai 2011 de lancer la phase

d’industrialisation de la méthode et du MAP daestieprise.
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Que peux-tu attendre de mon geste, sinon son @féica
Que peux-tu aimer de mon geste, sinon sa forca oélicatesse
Que peux-tu admirer de mon geste, sinon sa techratigon esthétique
Que peux-tu souffrir de mon geste, sinon son émoi
Que peux-tu désirer de mon geste, sinon sa justesse
Que puis-je espérer de mon geste, sinon son ddgoiérité
Entre toi et moi... entre moi et toi.

C. Alin
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1 . INTRODUCTION , PROBLEMATIQ UE

«La science ne décompose le réel gu'afin de
mieux I'observer, grace a un jeu de feux croisést do
les rayons constamment se combinent et
s’interpénétrent. Le danger commence quand chaque
projecteur prétend a lui seul tout voir ; quand gbe
canton du savoir se prend pour une patiéMarc
Bloch, 1993)

N PROBLEME démographique : le départ en retraite des experts

Les grandes entreprises du secteur industriel rsedg&weloppées en Europe sur la

période 1950-1970 en ayant recours a des embao@ssves. Ce développement
industriel s’est accompagné d’'une constitution danaissances et savoir-faire métier. La
transmission traditionnelle de ces compétences$ s@s/ent opérée par compagnonnage (Le
Roux, 2006). Or, ces pratiques de tutorat et depagmonnage développées pour favoriser un
apprentissage contextuel, en prise directe ave&aléé du terrain, et au contact des anciens,
porteurs des compétences expérientielles (Le BAtB&4), tend a s’amoindrir. La raison en
est le vieilissement de la population active etiépart en masse a la retraite de toute une
génération d’experts, ceux qui étaient présentsdé@marrage des premieres centrales
nucléaires, des premieres mises en orbites dditesteties premiers avions supersoniques,

des premieres lignes de train a grande vitesse, etc

« Entre I'effritement des collectifs de travail, Idividualisation croissante des postes de

travail et I'évasion démographique des baby-boomé&sreproduction des savoirs et des
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savoir-faire dans I'organisation s'amenuise au goite mettre en question la pérennité de

certains de ses savoirs [.»] (Martinez Perez, 2009).

Pourtant, les enjeux liés a la capitalisation desis-faire développés par ces experts sont
importants pour I'entreprise. Il en va de son déppkment stratégique et économique. Ce
n’est pas seulement son personnel qui s’en va, &lessi tout un capital historique, culturel et
economique qui s’envole, si aucune action n’eseneis place pour tenter de conserver les
connaissances et compétences acquises et accurpalésss seniors. De nombreux jeunes
devront étre formés, dans les prochaines années, remplacer les experts partant a la
retraite (pic démographique), ce qui pousse cersa@mtreprises a mettre en place un systeme
massif de capitalisation et de diffusion des savoir

Electricité de France (EDF) est dans ce tasbranche Recherche et Développement (R&D)
d’EDF a donc lancé un vaste programme de rechesiclamt a améliorer en profondeur les
systemes de captation et de transmission du stamer-pour faciliter la formation des
nouveaux agents en grand nombre (environ 2 00®@mees par an sur 10 ans) du fait du
départ en inactivité, d’ici 2015, de la moitié deffectifs en CNPE (Centrale Nucléaire de
Production d’Electricité). L'objectif est de transttre au mieux aux nouveaux arrivants les
gestes professionnels et tout particulieremens#®irs tacites sous-jacents aux gestes des
experts qui partent en retraite, en mettant notambn®e profit les nouveaux outils
d’ethnographie numérique (Lahlou, Nosulenko, & Swglerako, 2011). C’est dans ce contexte

gue nous opérons.

Capitaliser et transmettre les savoirs professionng dans une perspective de formation

Nos travaux visent a mettre au point un dispodgifcapture et de transmission des « gestes
professionnels » dans une finalité de formatiodeeprofessionnalisation des jeunes agents.
Par geste professionnel, nous entendonssegment d’activité porteur de compétences
expertes (cf. section 2.1). Les gestes en question sontisishopar I'organisation
professionnelle, en I'occurrence ici I'entreprisBF en fonction de leur caractere rare ou
critique. Certains gestes ne peuvent étre réatisdme fois, voire jamais dans toute une
carriere, d’autres portent sur des installationssibdes et nécessitent un savoir-faire bien
spécifique (c’est souvent le cas de gestes rédlisgesles arréts de tranche de CNPE). Pour
tous ces gestes, les enjeux en termes de sécurt® eolt a la fois humain, temporel et
financier sont forts. Pourtant, ceux qui sont compis pour les réaliser quittent peu a peu le

monde du travail. Bientbt, les nouveaux arrivants pourront plus bénéficier de la
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bienveillance et des conseils de ces experts pemerma bien leurs taches, et les procédures
décrivant le geste ne sont pas suffisantes pourngobvice se I'approprie véritablement.
Elles recensent uniquement la liste des action8afiser sur le matériel. Or, il existe un
décalage entre ce qui est prescrit par le constnuet/ou par I'entreprise (tache prescrite), et
la maniere dont I'opérateur chevronné métllementen ceuvre le geste (tache réelle ou
activité).

L’analyse du travail distingue en effet trois typds taches (Figure 1) qu’il est possible

d’étudier via des méthodes d’analyse de la tachdediactivité (cf. section 2.2).

ay

/ Compétences

/ Expérience
,/ professionnelle \

|
Tache \ N . /
- Tache prescrite \ \ | Tache Réelle /

i re-définie \
- — ‘1; Y

Organisation k Activité de \ /

Concepteur I'agent (

« Compétences
expérientielles »

Figure 1 : De la tache a I'activité, d'aprés (Leplg 2000)

(2) La tacheprescrite: elle peut étre implicite ou explicite. La tacpeescrite
implicite correspond a ce qui est attendu de I'afgdmr par ses dirigeants, ses encadrants,
c'est-a-dire «assurer la realisation des objectifs par une comté de production »
(Chabaud, 1990). La tache prescrite explicite, tjaaglle, est définie par le concepteur, c’est

ce qui est écrit dans les procédures et les coasign

(2) Latacheredéfinie: c’est la tache telle que I'agent se la donneelit modifier
de Ilui-méme les buts et conditions fixés a Il'exéuten raison d'une mauvaise
compréhension de la tache prescrite ou d’'une iimentolontaire de ne pas suivre la

consigne, car elle est percue comme trop diffeidenutile.

(3) La tacheeffective: c’est I'activité réelle de I'expert pour réalis& tache
redéfinie. De la méme maniéere qu’il peut existerégart entre la tache prescrite et la tache
redéfinie, un écart peut aussi exister entre laggedéfinie et la tache effective. Cela peut

étre dO par exemple a une mauvaise évaluationatetons de réalisation.

« Du professionnel on ne peut qu'accepter la pantrationalité inhérente a toute action

humaine. Il arrive méme gu’on I'exige, chaque fpi® la complexité et I'urgence mettent en
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conflit efficacité et respect des procédures étahlie professionnel doit savoir jouer avec les
regles, au besoin les enfreindre ou les redéfigircompris les régles technigues et les

certitudes théoriques. » (Perrenoud, 1994)

C’est l'activité réelle de ces professionnels qoa lsouhaite capitaliser et transmettre aux
plus jeunes. Et pour cela, nous devons répondreua duestions : comment accéder aux
savoirs développés par un expert dans le cadreedéclution de gestes ? Et comment
structurer cette expertise sous un format adapié yae transmission efficace afin de pallier
'absence de I'expert ? La transmission des gesstsune question délicate car, comme
I'expliquentClot, Fernandez et Sheller :

«[...] le geste ne se transmet pas comme un ballbmetpondirait de sujet en sujet et méme

de génération en génération. En fait, le gesteravetrs duquel se réalise un genre de métier

ne se transmet pas, au sens strict. [...] Le gesikiéen permanence, il peut aussi se perdre

[...] Le geste n’est pas " prét-a-porter " » (CloerdRandez, & Scheller, 2007)

La problématique de la transmission du geste ne mid d’aujourd’hui. Elle est aussi vieille
gue l'existence de 'homme. Depuis la préhistogeau-dela du simple geste, ce sont des
traditions et des pratiques (par exemple, créatamaintien d’une source de chaleur) qu’il a
fallu mettre en place, conserver, et transmettre membres de son clan ou de sa
communauté, puis qui ont évolué au fil du tempsbkervation et les explications orales de
gré a gré ont certainement participé a cet app®sage et a cette transmission
intergénérationnelle. Ainsi, 'apprentissage pabs$ervation, ditvicariant (Bandura, 1980;
Robert, 1970) semble étre une caractéristique tte eepece. L'anthropologue Marcel Mauss
(1936) parle d’imitation prestigieuse L&ndividu emprunte la série de mouvements dont il
est composeé a l'acte exécuté devant lui ou avegdules [personnes en qui il a confiance et
qui ont autorité sur luip». Des découvertes récentes en neuro-imageriguedi qu’une
classe particuliere de neurones appelés « neuromess » seraient impliqués dans
'apprentissage par observation et imitation (Rliato& Craighero, 2004). Les pratiques de
compagnonnage permettent cela. Elles ont longte&tgpexercées (et le sont encore) dans nos
sociétés, notamment dans le monde artisan poueig@ un métier et développer ce que

Mary Carruthers nomme une orthopraxie.

«Tout métier, quel qu'il soit, élabore une orthogeaxun " savoir" qui s'acquiert, et
s'acquiert uniguement, grace a une imitation assjdlans la pratique, des techniques et des
expériences reprises de maitres exemplaires et tatee maitrise de celles-ci. Pour
I'essentiel, ce savoir ne peut méme pas fairedtodjune mise en mots : seule la pratique

inlassablement réitérée permet de I'acquér{Carruthers, 2002)
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La nature des savoirs professionnels : le problenge I'accés aux connaissances tacites et
de leur récupération

Comme Carruthers, d'autres auteurs ont pointé Ipleas tot l'insuffisance de la voie
discursive comme mode de transmission de ces sawpécifiques a une pratique
professionnelle. Les savoirs qui sous-tendent lesteg professionnels sont des savoirs
d’expérience ou « expérientiels ». Or, une grarate e ces savoirs est intériorisée. Polanyi
(Polanyi, 1967) est le premier a introduire la aotidle connaissances tacites, reprise plus tard
par Nonanka & Takeuchi. Elleg sont étroitement liées a I'expérience de ceui lgs
détiennent. Il peut s’agir d'un art ou d’un taleparticulier des individus mais aussi d'une
intériorisation de connaissances explicites passgas sont devenues progressivement
inconscientes au fur et a mesure de leur assiroitatet qui se traduisent par des

" automatismes " fNonaka & Takeuchi, 1995). C’est pour cette raigatelles sont difficiles

a « mettre en mots » ; le vocabulaire manque sdawatenopérateurs, ou s’avere inadapté pour
exprimer leurs intentions. Prenons I'exemple d’'pérateur (O) de centrale, spécialisé dans le
contréle du serrage de joint, lors de la fermetleerannes. Le chercheur (C) qui l'interroge
cherche a comprendre ce qui lui permet de dire setrage (relevé de quatre cotes) est bon

ou pas.
C : « Admettons que tu ais ici 1,6 et la 2. Estyae tu acceptes cette différence ? »
O : «Vu le serrage, oui ou non. Aprés c’est d@juge me dis c’est bon ou ce n'est pas bon... »

C : « Et en fonction de quoi ? Qu’est ce qui temmrde dire j'accepte ou je n'accepte pas ? Qasitie

la référence ? »

O : « Aujourd’hui, moi, je n'ai pas les valeurs paue dire I'écart de surface entre brides... on nte di
de contréler a 460 N.Jnmais comme je le dis toujours, le controle paragg oui, mais il faut que je
contréle que je suis bien parallele partout, quehiarge d’assise sur le joint soit bien répartiggue
pareil... Plus je suis parallele mieux c’est, para@preés dans I'absolu je ne le serai jamais... on peu
serrer a 460 mais si jamais je tire un peu trop dor peut étre a 540... mais du moment que la clé

déclenche, elle déclenche. Je ne peux pas sawagtearent a combien on est... »

C : « Mais admettons que je sois un jeune. Jedans |'atelier, je fais mon contrble de serraggeet
tombe sur deux valeurs : une a 1,5 et l'autreEt e ne sais pas dire si cet écart est acceptablec je

te passe un coup de fil. Que me réponds-tu ? »

O : « C’est une tres bonne question. Qu'est-cejguais faire ? Je vais sortir les plans, maislassr
plans, on n'a pas de valeur [...] La, on doit étraiment sur du ... [il porte la main au niveau de son

nez et fait le geste de sentir]... sur du feeling..jaint c’est élastique, si je serre trop fort il mestitue

! Newton-métre
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plus, si je ne I'écrase pas assez, il ne serarpasreact avec le haut... »

Cet extrait d’entretien illustre combien le savdé cet opérateur, pourtant reconnu comme
expert en controle de serrage, a été littéralemi@chrporé, au-dessous du niveau de
conscience et combien il est difficile d'y accé@@®lanchard-Laville & Fablet, 2003). C’est
justement I'un des traits de I'expertise (cf. seectR.1.1.3). Paradoxalement, plus I'opérateur
est expert et plus il sera difficile d’obtenir spamément la description de certaines
opérations« Incorporé par celui qui s’y livre, [le geste] aiitfé la conscience pour rejoindre
les sous-entendus individuels et collectifs, qgaarsent I'action a I'insu du sujet. Son sens
n’est nullement transparent (Clot et al., 2007). Dans le déroulement northalgeste en
situation, I'opérateur tend a appliquer des rowide fagon inconsciente. Il y a ce qu’'on ne
peut pas dire, formuler clairement, soit parce gue situe en-de¢a du seuil de conscience,
soit parce que le décalage entre le langage ealrpes @st trop grand, mais il y a aussi ce que
les opérateurs ne souhaitent pas diree genre de savoir-faire reste aussi dans I'ombre,
dans la discrétion, voire dans la clandestinité gague, ne parvenant pas a les justifier, les
opérateurs préférent les cacher. lls sont effeatimet hors normes, hors procédures, et
passent souvent pour des transgressions qui pantaattirer des sanctions. (Dejours,

2009). On aborde la la question de la confianceedatporteur de savoir et I'analyste.

Combinaison

Formation
Apprentissage

Formalisation Pratique
Ex. modele mental Diversité des
partagé situations de travail
rencontrées

Extériorisation Intériorisation

Transfert direct
Ex. compagnonnage

Socialisation

Figure 2 : Quatre modes de conversion des connaissas (Nonaka & Takeuchi, 1995)

Dans son «modele SECI» (Socialisation Extéritibea Combinaison Intériorisation),
Nonaka (Nonaka & Takeuchi, 1995) distingue quatmece@ssus de conversion des
connaissances (cf. Figure 2), dont deux : la seaibn et |'extériorisation, permettant le

passage de tacite a explicite pour favoriser warestmission d’expert a novice.
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Le processus de socialisation vise le partage émsmpce et de modeles mentaux : les
relations de compagnonnage en sont un exemplecddmme nous l'avons expliqué, ce
processus tend a disparaitteSans une forme d’expérience partagée, il estmdment
difficile pour une personne de se projeter dansplecessus de pensée d'une autre
personne. XNonaka & Takeuchi, 1995). On verra que nous tetgdanmoins de préserver
ce lien via une méthode de capture de l'activitévige une transmission de la vue du geste et

de son explication d’expert a novice, en utilisgatia vidéo.

Le processus d’extériorisation, quant a lui, egtlilss souvent verbal ou écrit. Ce processus est
tres difficile a mettre en ceuvre, de par la bagremtre le corps et le langage. Ainsi, méme si
'acte d’écriture et les interactions entre indivéd peuvent amener a la conversion de
connaissances tacites en connaissances explitgtesgxpressions a notre disposition se
révelent le plus souvent étre inadaptées, incames et/ou insuffisantes pour faire émerger
ce que I'on souhaiterait faire partager, en paigculorsqu’il s’agit d’éléments subjectifs qui
relevent plus du ressenti et d’automatismeks’égriture alphabétique conserve a la pensée
un certain niveau de symbolisme personnel. En, affats I'écrit, la vision conduit a une
reconstruction du son qui reste individuelle ethslaine marge étroite mais incertaine, a une
interprétation personnelle de la matiére phonétigue] En d’autres termes, si I'écriture
alphabétique répond aux besoins de la mémoire Ega@#e conserve a I'individu le bénéfice
de l'effort d'interprétation qu’elle en exige. (Leroi-Gouhran, 1964). Nous faisons, on le
verra, I'hypothése que la vidéo associée a un poteoverbal permettrait certainement de
dépasser ces difficultés liees a la formalisaties destes sous forme symbolique (texte ou

schéma statique).

Les outils numériques impliqués dans la captatiorgeste sont classiguement basés
sur un processus de prise de vue et de prise déGsddman, Pea, Barron, & Derry, 2007).
La prise de vue «externe » (filmée par un obsewatlu geste) est un moyen usuel de
captation qui permet de saisir le geste dans sotext®. Une approche complémentaire
consiste a saisir également le point de vue subgetl’acteur. Pour rendre compte de ce
point de vue, il est possible d’utiliser une cam&uhbjective gubcan), c’est-a-dire située sur
le sujet de I'action lui-méme (Lahlou, 1998). Lanpale vue de la caméra est alors celui de
'opérateur, de telle sorte que le spectateur Eusgnsation de partager la perception visuelle
de celui-ci. Cette prise de vue « a la premiérasqrare », contribue a accentuer le processus
d'identification a l'opérateur de la part du sptmia et apporte également une série

intéressante d’améliorations sur la qualité depliextation par I'opérateur de ses intentions
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lors de la restitution (cf. section 2.3).

Différentes techniques de verbalisation ont étéelbdpées pour tenter d’accéder au
vécu subjectif du sujet. On peut notamment cites #ntretiens d’auto-confrontation
(Theureau, 1992b), la méthode d’auto-confrontatmmisée (Clot, 1999; Clot, Faita,
Fernandez, & Scheller, 2001), les entretiens diexption (Vermersch, 1994), ou encore les
entretiens en re-situ subjectif (Rix & Biache, 2D0Zoutes ces méthodes, que nous
présentons dans la section 2.4, ont pour point aomae viser la verbalisation, posteriori
de la situation de travail, de l'action et des @ssances qui lui sont sous-jacentes,
généralement sur la base de traces vidéo de lit#ctiva méthode de l'instruction au sosie
(Oddone et al., 1981) est une autre technique dealsation qui consiste a faire parler un
opérateur de son travail, comme s’il donnait dessigmes a son sosie. On peut également
demander a l'opérateur de raisonner a voix hautar pdécrire son cours d’action

(Theureau, 1992) avec un protocole verbal (Bissdral, 1999).

Ainsi, la période actuelle voit se croiser deuxdaamces qui expliquent notre intérét pour la
transmission des gestes professionnels en tiramit ¢gs technologies numériques. D’une
part, comme nous l'avons expliqué plus haut, laditson démographique dans lindustrie,
liée au départ en retraite des contingents de babyrers, crée un besoin brutal et massif de
transmission des savoir-faire tacites. D’autre,dartnaturité actuelle des techniques vidéo et
internet peut faciliter cette transmission a graécleelle. On peut donc espérer que la seconde

tendance va répondre au besoin engendré par lagreem

Les théories actuelles, sauf erreur, ne s’'intéresg@’a une partie du processus. Il n’existe
pas, a notre connaissance, de méthode de gessocodaaissances ou d’analyse du travalil
pratique qui permette d’aller de la capture adasmission. Jusque-la, cela se faisait soit par
le biais de systemes d’information type base denées, soit par compagnonnage mais ces
approches montrent leurs limites. Désormais, Idlproe s’applique au monde réel d’ou la
nécessité de mise en place d’'une recherche-actest;a-dire une recherche en prise avec le
terrain ayant pour objectif une compréhension dibl@me par une action de transformation

de la réalité.

C’est dans cette perspective que nous avons d@flapdispositif de connaissances basé sur
des approches méthodologiques faisant appel alysmau travail et a la numérisation, et

dont les fondements théoriques reposent sur ureomeaménagée de la théorie russe de
I'activité. L'objectif est de créer une méthode éasur des concepts opérationnels afin que

les formateurs d’EDF puissent I'appliquer eux-méraeterme. La démarche de recherche-
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action que nous avons menée s’inscrit dans unepgaige geénérale de gestion des
connaissances (approche globale, du point de vilierdanisation, souci pédagogique), mais
nous adoptons dans notre maniére de travaillerppsture proche de celle de I'ergonomie
(observation détailléen situ), tout en nous inspirant de théories et méthodsges de la

psychologie cognitive et de I'ethnographie numéei@ef. section 2.5).

bY

Est-ce-que la vidéo et les techniques numériquas sme réponse pertinente a la

problématique de la capture du savoir-faire liégaste ? Dans quelle mesure et comment
opérer une telle captation ? Notre travail propdss solutions pour aborder le savoir

incorporé dans les gestes professionnels. Le lmé st de mettre au point les moyens
techniques de captation en situation, les protscale passation et les caractéristiques
attendues sur les gestes a capturer.

Ce projet de thése a donc un double objectif ggtifjg son financement CIFRE : d’'une part,

faire progresser la connaissance et les méthodas ta domaine de la nature des

connaissances expertes et de la transmission deesgerofessionnels; d'autre part,

contribuer & aider EDF a gérer un probleme de ittansgénérationnel et technologique en

proposant une méthodologie concrete et la miselae @’'une chaine opérationnelle depuis

la capture jusqu’a la transmission de ces savoirs.

Le chapitre 1, celui-ci, a positionné la problématique du sujit départ en retraite des
experts, la capitalisation et la transmission de®is professionnels dans une perspective de
formation, la nature des savoirs professionnelesstjuestions de recherche qui sont abordées

dans ce document.

Le chapitre 2 « Etat de I'art et cadre conceptuel » a pour difjde comparer les différents
cadres méthodologiques existants et d’identifier dajeux et verrous qui expliquent notre
démarche pour la capture des gestes professiondels cherchons ici a répondre a des
guestions comme : quelles sont les difficultéssli@ela capture d’un geste professionnel ?
Pourguoi une approche behavioriste ou comporterisetae suffirait-elle pas ? Pour quelles
raisons fait-on appel a une approche plutét quaautre ?

Nous porterons tout particulierement notre attensor les théories qui sont mobilisées pour
la description des gestes professionnels. Ce nepssnles théories de la décision qui sont
abordées car elles proposent une vue plutbét mampmge de I'action. Il est question ici, des
théories qui décrivent I'activité, le geste, etreamsmission.

Le chapitre 3 « Matériel et méthodes : récit d’'une recherch@acha EDF » montre quelle
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approche concrete a été adoptée, a partir d'unériexpntation sur le terrain professionnel.
Ce chapitre vise a préciser et expliquer les chgix ont été faits et la démarche
méthodologique engagée : quels types de gestesténtetenus ? Comment ont-ils été
recueillis ? Avec quelle population avons-nous di&, et pourquoi ? Comment avons-nous
procede ?, etc.

Nous décrirons comment la combinaison des outiliség et des matériaux recueillis
constitue la méthodologie de capture développéeifgpéement pour le besoin industriel

formulé par EDF.

Le chapitre 4 présente les résultats qui découlent de cetteerelse-action, a savoir : (1) la
création d’'une méthode opérationnelle de captuematlyse et de formalisation des savoirs
sous-jacents aux gestes professionnels ; (2) &ioréd’'un support didactique multimédia
appelé Multimédia Apprenant (MAP) ; et (3) les léatis de I'évaluation de l'utilisation et de

l'intégration du MAP au sein du dispositif de fortia d’EDF en conditions réelles.

Le chapitre 5 discute les résultats obtenus en mettant en isédies apports et les limites de
cette recherche.

En conclusion, lehapitre 6 reprend les points forts de chacun des chapitretodument, et
ouvre des perspectives de recherche sur la commmi@nedes mécanismes de transmission

des gestes professionnels.
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E CHAPITRE fournit une vision d’ensemble des cadres théosdqeke conceptuels
mobilisés dans le cadre de ce projet de recheitls&rticule autour de grandes

thématiques qui font chacune 'objet d’une section.

La premiére section Savoir, savoir-faire et pouvoir transmettre destgegrofessionnels
(2.1) pose les définitions relatives aux conceptmfaimation, connaissance/savoir,
compétence/savoir-faire, pour en arriver a I'acogptue nous nous faisons de la notion de
geste professionnel, en tant qu’objet d’étude de dhese. Des exemples d’études réalisées
en analyse du travail sur des gestes professiodnedecteur industriel sont donnés. Les trois
principales formes que recouvrent la transmissiea sglavoirs professionnels, a savoir la
formation classique, les relations de compagnonmades communautés de pratiques sont

également définies.

La deuxieme section, intituléeAnalyse du travaib (2.2), propose une revue de littérature
des principales théories utilisées en analyse alwailr depuis ses prémisses, lors de I'époque
taylorienne, jusqu’a nos jours. Nous montrons cgsil possible de distinguer deux principaux
courants en analyse du travail, avec d'un coété, uethodes d’analyse de la tache
sous-tendues par des théses mécanistes, et de I@u€, des théories de l'activité humaine

visant I'analyse de l'activité réelle et située.

Dans la troisieme section@bservation, capture et médiation numérique detiNité » (2.3),
nous abordons le recours a la vidéo en tant queédod’analyse, méthode de capture et outil
de médiation. La question de I'observation de Réi&t humaine, que nous détaillons dans
cette section, se focalise sur les méthodes d'vhten et d’enregistrement audio-visuel de
l'activité de travail. Cette ethnographie numérigite travail humain est replacée dans son
contexte historique. Un panorama des avantagegedjret dispositifs servant les méthodes
d’observation vidéo est dressé. La fin de la sediit le lien entre l'utilisation de la vidéo en

tant qu’outil de transmission/médiation et le dameaile la formation.

La quatrieme section : Méthodes de verbalisation des connaissances expe(4) dresse

un état de l'art des méthodes d’élicitation de teraissance experte. Deux criteres de
classification les distinguent : d’'une part, le azdére situé ou non de la méthode de
verbalisation : I'expert est-il mis ou remis eruation de faire ? D’autre part, le moment de

verbalisation par rapport a l'action: la verbdiisa est-elle antérieure, simultanée ou

consécutive a l'action ?
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Enfin, la cinquieme section, intituléeDiscussion et conclusion des choix théoriques et
méthodologiques (2.5), positionne nos choix théoriques et méthagiques par rapport a
cette revue de littérature.

2.1. SAVOIR, SAVOIR-FAIRE ET POUVOIR
TRANSMETTRE DES GESTES PROFESSIONNELS

La premiere section (2.1.1) fournit les définitioredatives aux concepts d’information,
connaissance/savoir et compétence/savoir-faire, splis-tendent la notion de geste
professionnel dans le domaine de I'analyse du ilrava geste professionnel, qui est I'objet
d’étude de cette these, est défini dans la deuxsaogon (2.1.2). Elle fournit également un
état de I'art des études proches de I'acceptionngus adoptons. La derniére section (2.1.3),
guant a elle, présente les trois formes principales transmission des compétences
professionnelles, que sont la formation professtianles pratiques de compagnonnage et les

communautés de pratiques.

2.1.1.De l'information aux compétences

Nous abordons ici les définitions relatives aux capis de base que sont I'information
(2.1.1.1), la connaissance (2.1.1.2) et la compétprofessionnelle (2.1.1.3).

2.1.1.1. Information

Pour prendre une définition du terme informatioous pouvons nous référer au Trésor de la

Langue Francaise informatisé (TLFi) :

« Information, subst. fém. : Elément de connaissaswusceptible d'étre représenté a
l'aide de conventions pour étre conservé, trait€amumuniquéeoen, 26 févr. 1981, h8).
Quantité, perte d'information. C'est précisémemt iles grands progres dus a l'informatique
d'avoir distingué l'information comme support desiaissances, et les connaissances elles-
mémegLe Monde 16 mars 1974, p. 42). » (TLFi)

L’information est donc une donnée factuelle tramscsous une forme symbolique. C’est
grace a cette symbolisation qu’elle peut étre trass sous forme de message dans une

relation de communication émetteur/récepteur, & ekermet a lindividu de prendre

connaissance de I'environnement dans lequel iluavdC’est seulement lorsqu’on commence
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a traiter et utiliser cette information qu’on apghne de la notion de connaissance.

L’information peut étre quantifiée grace a la théate I'information de Shannon (Shannon &
Weaver, 1948). Cette théorie étudie les processusruinicationnels en proposant un cadre
fondé sur la mesure guantitative d’incertitude dmessage et I'étude mathématique des
facteurs qui régissent la transmission et la réoepde signaux. Cela permet de calculer
« I'entropie, c'est-a-dire la quantité d'informati@pportée par un signal, un message ou une
source donnée $TLFi : J. chaumier, L'Analyse documentaird?aris, Entreprise mod. d'éd.,
1977, p. 20).

Faire de la gestion de l'information revient a géta contenu. L'information, élément de
connaissance immatériel, peut ainsi étre consignéan support matériel qui prend valeur de
document papier (ex. livre, fiche, affiche, documadministratif, etc.) et/ou le plus souvent
électronique (ex. base de données, outils de typaniet, datamining, Gestion Electronique

de Documents, etc.).

2.1.1.2.Connaissance et savoir

Les découvertes essentielles dans le domaine dgestion des connaissancgsu

« Knowledge Managemen),»ces vingt derniéres années, portent sur la e@atles
connaissances. Méme si la thése de la strictendlisih des connaissances possede ses
détracteurs (Ambrosini, 2001; Stenmark, 2001; Tasuk2006; Tsoukas & Vladimirou,
2001), il n’en reste pas moins qu’il est possibke distinguer deux grands types de
connaissances : les connaissances dites expligitesont récupérables sans peine par le biais
du langage ou de la formalisation écrite, et lasnagssances dites tacites qui nécessitent la
mise en ceuvre de dispositifs techniques spécifiquoes y accéder (Nonaka & Takeuchi,
1995; Polanyi, 1967; Spender, 1994). Par aillausgmble impossible de tout formaliser et la
connaissance n'est pas figée. Elle évolue au seiscothmunautés de savoirs — (Wenger,
1998) qui fait I'objet de la section 2.1.3.3.

Au méme titre qu’'un microscope permet d’examinerdgtail le contenu d'une cellule
vivante, le macroscope de De Rosnay (De Rosnays)18&rmet d’observer les systemes
complexes. Le « macroscope de la connaissancemin&r 2001) se base sur une double
approche : d’abord sémantique (premier niveau @enz@uis systémique (second niveau de
zoom) pour analyser et décrire la connaissanceohaaissance est un systéme contenant des

informations porteuses deensen fonction ducontextedans lequel elle se situe (axiome
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sémantique : cf. Figure 3). Et chacun de ces sgatgimes peut étre étudié du point de vue de

sastructure de sdonctionet de sorévolution(axiome systémique).

Information

Connaissance

Contexte Sens

Figure 3 : Macroscope de la connaissance, d’apre&rinine, 2001).

Le courant de la gestion des connaissances, quiéesse au savoir, s'inscrit dans une
démarche de gestion du capital intellectuel détgamuune entreprise (Aries, Le Blanc, &
Ermine, 2008; Le Blanc, 2008) et utilise les tecueis des sciences cognitives pour traiter
l'information.

Des méthodes de modélisation des connaissancepeKOL* (Vogel, 1988, 1989, 1990),
CommonKADS (Schreiber, et al., 1999) ou MASKErmine, 1993; Ermine, Chaillot,
Bigeon, Charreton, & Malavieille, 1996) font réféce dans le domaine de l'informatique, de
I'intelligence artificielle et de I'ingénierie deonnaissances pour modéliser le patrimoine de
connaissances d'une entreprise. MASK propose notarhnmune série de modéles
(phénoménes, processus, concepts, taches, agtigtésconstituent des points de vue
différents sur un seul domaine, considéré commsysteme de connaissances a part entiere.
lIs permettent de rendre compte schématiquementoeiceptuellement des diverses
dimensions relatives a un métier, et sont constauitfil d’'une série d’entretiens ouverts entre
'analyste et le détenteur de la connaissance guecherche a modéliser. Le résultat qui
découle de I'application de la modélisation MASK @ livrable appelé livre électronique de
connaissances. Il fournit une synthése structus&e cdnnaissances sur un domaine donné
avec des pointeurs vers les sources d'informata®aillées. Il y a ensuite diffusion de ce
livre de connaissances. Sa diffusion peut bien efmident étre gérée par des outils

2 KOD est un sigle qui signifie « Knowledge Orienteesign ».
¥ CommonKADS est un sigle qui signifie « Common Kifenlge Acquisition and Design Support ».
* MASK est un sigle qui signifie « Method for Anailyg and Structuring Knowledge ».
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informatisés et un des moyens de diffuser ce saabila formation.

Les raisons qui poussent a utiliser des méthodesapligalisation des connaissances comme
celle-ci sont multiples : capitalisation de savaiiesxperts partant a la retraite, structuration de
documents ou de corpus dinformations, intégratae savoir-faire dans des procedeés
industriels pour améliorer la productivité et lamgmétitivité des entreprises, diffusion des
connaissances des meilleurs experts a travergaiifie outils (multimédia, outil d’aide a la
décision, livres, formations...), etc. Gérer la cdasance d’une organisation revient a gérer
un capital économique, une ressource stratégignefacteur de stabilité, et apporte un
avantage concurrentiel. Les objectifs poursuiviacidad, 2001) sont de plusieurs ordres :
capitaliser, transmettre, partager (de l'intelligerindividuelle a I'intelligence collective) et
créer de la connaissance dans l'organisation (@nopour survivre). L'une des
caractéristiques de cette approche est de s’is@rede facon centrale au corpus de

savoir-faire transmis autant qu'aux individus cgs portent.

2.1.1.3.Compétences et savoir-faire

La problématique que nous traitons est égalementieen avec les nombreux travaux
développés autour de la gestion des compétenceBafleef, 2008; Levy, 2000; Vidal-Gomel,
2007). L'objectif de la démarche que nous développest non seulement de comprendre et
capitaliser, mais également de transmettre et s#ffles compétences individuelles et/ou
collectives de métier, formées au cours de I'exgnee. Mais de quelles compétences s’agit-
il ? Un rapide panorama montre que les compétepeasent étre abordées sous différents

angles.

Domaine de la gestion des ressources humaines
Les gestionnaires de personnel abordent la notiencdmpétence sous l'angle des

gualifications requises pour un métier ou un pakd’'entreprise. Une réflexion lancée en
1998 sur la démarche compétence (Vergnaud, 199@rrais de recueillir les témoignages
d’'un certain nombre d’entreprises et de grandsmgsundustriels appartenant aux domaines
aussi variés que I'aéronautique, la métallurgiedlistrie photo, les mutuelles et assurances,
des établissements de recherche, industrie phaantique, industrie du batiment, etc., ayant
initié dans les années 90 une démarche de gestideuds compétences. Ces démarches
rentrent dans le cadre d’'une approche de gestismadsources humaines (Le Boterf, 1994,
2006; Minet, 1995; Minet, Parlier, & Witte, 2005sant a clarifier pour certains, (re-)définir

pour d'autres, leurs référentiels métiers sur laebde l'identification des compétences
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individuelles, collectives et transverses de leeingployés. La gestion prévisionnelle des
emplois et compétences rentre également dans te dadcette approche. Cette derniere vise
la mise en place d'outils favorisant la gestion dascours professionnels, I'évaluation et la
valorisation des compétences, I'analyse qualitatige métiers, la définition de familles de
compétences, de profils-métiers, etc., de tellei@narque chaque individu d’une entreprise
puisse mieux se situer a la fois au sein de I'dgétidle son entreprise mais aussi a I'extérieur.
Elle porte essentiellement sur le recensement fomes compétences validées et sur
I'affectation des ressources humaines aux besa@sgslidfférentes entités de I'entreprise (donc,

sur le papier et non sur le terrain).

Domaine de la formation professionnelle et de I@ation
Le domaine de l'ingénierie de formation cherche&duire, via des dispositifs de formation,

I'écart entre connaissances et/ou compétenceal@stet compétences souhaitées. Ce champ
disciplinaire évalue les acquis des apprenantsyisal terme d’'une formation, &re en
capacité de. selon un cadre de réféerence communément adnastaxonomie des
apprentissages de Bloom (Bloom, 1956). Ce derngtindue trois domaines d’apprentissage
auxquels il associe des catégories d’aptitudes dauaine de I'apprentissage cognitif, il
associe des aptitudes mentalekriewledge») (cf. annexe 1) ; au domaine de I'apprentissage
affectif, il associe des capacités émotionnelleatijtudes») ; au domaine de I'apprentissage
moteur, il associe des aptitudes manuelles et gagsi(<skills »).

Cette taxonomie, utilisée dans le domaine de lmdtion professionnelle a EDF, permet de
déterminer les aptitudes qui doivent étre acquasesortie de formation. Dans ce cadrég «
notion de compétence renvoie le plus souvent a cdeactéristiques individuelles de
potentialités exprimées ou non dans l'activité rdeail » (Minet, 1996).

La notion de compétences fait également I'objehalmbreuses publications dans le domaine
de la pédagogie scolaire, en se focalisant, nosmqlul'apprenant, mais sur le développement
des compétences nécessaires au métier d’ense{@wanin, 2002; Demailly, 1999; Gauthier,
1997; Gauthier, Mellouki, & Tardif, 1993; Perreno208, 2010).

Ces approches ont en commun de se centrer suividod(apprenant ou enseignant) comme

support des compétences et cible des politiquésrdetion.

En analyse du travail
L’'approche ergonomique traite des compétences amsrapport avec l'activité de travail

(Leplat & Montmollin, 2001). Elles garactérisent I'organisation de I'activité en corte, la
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maniéere dont elle est réaliséeen situation professionnelle (Weill-Fassina & Rasg004)
C’est dans cette perspective-ci que nous nousrstabdiscutons cette notion.

Habiletés, compétences, savoir-faire, capacitésitudps, expertise, skills » dans la
littérature anglophone : autant de termes sonisésilen ergonomie et en psychologie du
travail pour désigner a peu de choses pres, céaqueegroupe classiquement sous la notion
de compétences pour parler de la forme opératdieeghaud, 1990) ou pratique (Rix &
Lievre, 2008) de la connaissance. Ce sont les ¢sgsaraces qui sont mobilisées dans I'action
selon le principe de knowing in action> (Schon, 1983) (traduit en francais, par
connaissances-en-agtd_e Boterf, quant a lui, parle dmvoir-faire expérientie{(Le Boterf,
1994) pour lier les différents points de vue autdurcontenu des compétences, de la notion
sous-jacente d’expertise, et celle de professitsmal que cela suggengais, comme le fait
justement remarquer Amalberti, tous ces termes sentfait voisins avec quelques nuances
que les traductions francais-anglais-francais ootrdal a rendre» (Amalberti, 1991). Nous
concédons que le terncempétencepossede peut-étre une portée plus large, pluslesmate
des différentes autres notions que sont le saeosavoir-faire, le savoir-étre... Le but n’étant
pas de se lancer dans des débats sémantico-plilqaep — pour plus de précisions sur les
différentes définitions, voir (Leplat & Montmollin2001) — nous accorderons au terme
compétence cette portée plus générique et utihsemdifféremment I'un ou l'autre de ces
termes pour parler de compétences, de savoir-faird’expertise. Dressons maintenant un

rapide panorama de ce qui caractérise les comptgmofessionnelles.

Pour Montmollin, les compétences constituent @msemble stabilisé de savoirs et de savoir-
faire, de conduites-types, de procédures-standatdsypes de raisonnement, que I'on peut
mettre en ceuvre sans apprentissage nouve@ontmollin, 2001 (1984)). Ces savoirs se

nourrissent de I'expérience des opérateurs et devéasité des situations rencontrées au cours

de leur parcours personnel et professionnel.

Expérience

IR

Novice Expert

Figure 4 : Continuum de la compétence

Sur le continuum de la compétence représenté Fgguieeniveau de compétence le plus bas
correspond a celui de novice ; I'expert se situgdtre pble. Plus I'expérience acquise est
importante, plus les savoirs sont internaliséspraatisés, et plus la part d’implicite est
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grande. D’aprés Weill-Fassina & Pastré, la nat@reette activité experte semble également
jouer un rble dans le degré dexplicitation des pétances professionnelles :
« schématiquement, les compétences seraient ghtiiés dans les activités ou dominent
savoir-faire, " coup d'ceil " et " tours de mainet plutét explicites dans celles ou dominent
les composantes cognitives (résolution de problemese de décision) $Weill-Fassina &
Pastré, 2004). Le modele SRK de Rasmussen (1988)ien compte de ces problemes.
Trois niveaux de conduite définissent le degré pketise et son degré
d’externalisation/internalisation : le niveau semsooteur («skills ») est le plus internalisé, le
plus incorporé et le moins explicitable ; il copead au plus haut niveau d’expertise, tandis
gue le recours aux procéduresrifles») peut étre explicité et témoigne d'un niveau
d’expertise moindre ¥in general, the skill-based performance rolls atprwithout the
person’s conscious attention, and he will be unabldescribe how he controls and on what
information he bases the performance. The highezl leule-based coordination is generally
based on explicit know-how, and the rules usedbeareported by the person [...] At the skill-
based level, we are considering highly trained peopimilar to experimental psychologist
"well trained subjects” who have adapted to thetipatar environmerit(Rasmussen, 1983)
Un troisieme niveau, celui des connaissancekn¢wledge») permet de faire appel au
systeme déclaratif lorsqu’aucun automatisme ou reictegle n'a été trouvé(e) pour

comprendre et résoudre la tache.

(Vergnaud, 2011), en proposant une définition plpérationnelle que théorique de la notion

de compétences donne des précisions sur ce génaiffie un expert d'un novice :

1. A est plus compétent que B s'il sait faire quelghose que B ne sait pas faire et A est
plus compétent au temps t' qu’au temps t s'il &t ce qu'il ne savait pas faire.

2. A est plus compétent s’il s’y prend d’'une meitle maniere.

3. A est plus compétent s’il dispose d’'un répeetale ressources alternatives qui lui

permettent d’adapter sa conduite aux différentsleafgure qui peuvent se présenter.
4. A est plus compétent s’il est moins désarmé mtewae situation nouvelle.

Méme si les deux premiers points semblent évidéedsieux derniers sous-entendent que la
compétence se développe avec I'accumulation depédieence et renvoient en partie aux
criteres de définition de I'expertise. Un expersg@de davantage de regles stockées dans sa
mémoire procédurale ; et son stock de connaissatémdaratives qu'il s’est constitué au fil

du temps sur le domaine est plus important — mod€l€ : (Anderson, 1996; Anderson &
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Lebiere, 1998). Il possede ainsi plus de « solstiemobilisables. Par ailleurs, il est capable
de prendre davantage de recul par rapport a latigitu; ceci est lié a sa capacité a mieux se
représenter la situation-probléme et a en extrpivs d’informations que ne le ferait un
novice. «L’anticipation [des novices] est locale et en baudourte par rapport aux
opérateurs expérimentés qui anticipent globalemant I'état du systeme et gerent les
interactions entre différents phénomemeSamurcay, 2005). Les experts ont une approche
plus profonde de la situation (par rapport aux cewiqui ont des connaissances surfaciques) :
ils ont davantage internalisé les connaissancgsoedures et cherchent a comprendre la
situation, tandis que les novices adoptent uneoappr plus prospective et cherchent a la

résoudre directement.

Leplat (Leplat, 2001(1990)), quant a lui, dresse liste de caractéristiques des compétences :
(1) elles sontfinalisées c’est-a-dire qu’elles sont dirigées vers la s&lon d'un but ;

(2) elles sonapprises: on ne nait pas compétent mais on le devientel(8s sonbrganisées

en unités coordonnées ; et (4) elles sont par ematabservables seules leurs manifestations
peuvent étre observées. Nous rajouterons a celdaquampétence comporte udanension
collective et socialeOn est reconnu compétent par ses pailg cempétence est un construit

social » (Levy, 2000) au sein de communautés plus ou srigiplicites.

Par ailleurs, dans une étude de’qasche de notre problématique, (Brassac, 2008jtdien
montré que les compétences ne sont pas seulem@esti’homme reconnu compétent : elles
sont fortementistribuéesdans la téte de I'expert, dans son corps, dansifennement, dans
les personnes rencontrées, dans la documentatms, lds instruments qu’il manipule, ou
encore dans les machines sur/avec lesquelles/dilia C’est ce qu’a montré Hutchins dans
le cas du pilotage d’avions ou de bateaux (Hut¢Hifi81, 1995a).

En résumé, quel que soit le nom qu'on veuille blear attribuer, les compétences

professionnelles présentent un caractere multi-asmoanel : elles sont plus ou moins tacites,
socialement construites, distribuées, situéeserfoent liées au contexte de la situation de
travail, etc. Cela rend d’autant plus difficile te@cupération

® Dans la perspective du départ en retraite duisgéhieur expert sachant faire fonctionner une rinaglil a été
demandé a l'auteur de mettre en place une démdecleapitalisation et de transfert d’expert a ngvibes
connaissances critiques de cet expert.
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2.1.2.De la compétence au « geste professionnel »

Comme nous venons de le voir, le terme compéteaceore a une image pratique de la
connaissance. Le terme « geste », quant a luiyveeane connotation mécaniste et physique
de l'activité. Alors, qu’'appelle-t-on « geste » 8t raisonnable d’utiliser ce terme ? Geste,
mouvement, activité, action : quelles différencea-tyil et comment positionner le « geste
professionnel » au milieu de tous ces conceptsu?efaces questions se sont posées ou nous
ont été posées. L'utilisation de ce terme a faibjet de nombreux débats entre les différentes
personnes ayant contribué a alimenter la réflesiance travail de recherche. Nous avons
néanmoins choisi de le conserver et justifions legixcdans cette section. Pour cela, nous
définissons le concept de geste, de maniere géngdl.2.1), et étendons la définition a la
notion de geste dit professionnel, objet sur lequeete notre étude (2.1.2.2). Le troisieme
paragraphe clarifie notre positionnement au seidadkittérature correspondante (2.1.2.3).
Puis nous terminons cette section en présentarltjupse travaux sur I'étude des gestes

professionnels appliqués au secteur de l'indué2rie2.4).

2.1.2.1.Le concept de « geste »

Qu'est-ce qu'un geste ? Pour reprendre une démitusuelle, le geste implique
nécessairement un mouvement de I'un des membresrgs, qu'il signifie ou non quelque
chose, et nous ajouterons, qu'il soit ou non inbemiel.

GESTE n.m. (latgestu$. Mouvement du corps, principalement de la maes bras,

de la téte, porteur ou non de significatibe Petit Larousse2005).

Le mouvement semble étre quelque chose de plusrigeaeéqui est plutot utilisé pour
désigner les déplacements, changements de position d’'un corps Bespace»s. La notion

de mouvement se rapproche de celles d’objets iremim

Il est difficile de donner et stabiliser une détiiom du concept de geste tant les acceptions
sont nombreuses selon le domaine d'utilisationstege de communication non verbale

(langue des signes, langages de tribus...), gestesrde. En sémiologie linguistique, le geste

est un concept trés élémentaire qui fait souvdateace a un signe : un signe de la main pour
dire bonjour, un signe de téte pour montrer quelcjuese. Il existe également des codes
gestuels dans tout travail, des maniéres d'étresedeomporter, de communiquer qui sont
propres a chaque environnement de travail. Nousentrerons pas dans le détail de ces
différentes disciplines, ce n’est pas le proposette these. Nous nous arrétons a I'utilisation

qui en est faite dans le champ de I'analyse dégpes.
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Le dictionnaire du vocabulaire des science cogestiHoudé, Kayser, Koenig, & Kasslyn,
2003) établit un paralléle entre le geste et ltacti «L’action motrice est congue comme le
déroulement d’'un geste dont il est possible d'idienttrois étapes : la planification, la
programmation et I'exécution motrice. [...] Le borradlement d’'une action suppose que le
sujet traite deux catégories d’informations sensites : 1/ les informations prélevées sur
'espace externe (extéroceptives) ; elles peuvieatd® nature auditive, visuelle, olfactive ou
somesthésique, et agissent a la fois comme desndéelurs et des guides de I'action motrice
dans I'environnement ; 2/ les informations prélevéar I'espace du corps (proprioceptives).
Pour agir efficacement le sujet doit connaitre seijon par rapport a I'espace externe et
sentir la position de ses différents segments aetpoavant le déroulement de I'action
(statesthésie) et pendant I'exécution du gestegkimésie)> (Houdé, et al., 2003). De ce point
de vue, le geste est la finalité observable d'umegrammation neuro-motrice. Il constitue une
réponse physique dans le prolongement des infosmeafpercues lors de la mobilisation de
tous les sens de I'individu. Dans le cas de sémsegestuelles routinieres telles daie un
nceud de cravate ou lacer ses chaussures, la tidéoRells (Rolls & O'Mara, 1992) montre
gue I'hippocampe participe a la mémorisation etideitification de configurations de
boucles courtes de perception-action apped@esodesL’individu les convoque des lors qu'il
identifie certaines caractéristigues de la confijon comme Ilui étant familieres (il
reconstruit le reste par un mécanisme de rempkgsag

La kinesthésie, mentionnée dans la définition cisds, correspond a ce que Berthoz appelle
le sens du mouvement (Berthoz, 1997). Berthoz paele de geste, il est davantage tourné
vers la question du mouvement et de I'équilibrdo®éui, la posture est a la fois soutien et
préparation du mouvement et chaque animal possedépertoire de postures qui lui est
spécifique. Il prend I'exemple d’'un danseur a danldemanderait de prendre la position
suivante : se tenir sur le pied gauche et levgande droite assez hauteL& tronc et la téte
ont alors tendance a partir légérement sur la gauavant que ne s’effectue le lancer de
jambe. [...] L'apprentissage s’accompagne d’'une r@migation du geste et de la posture qui
'accompagne : le tronc et la téte ne sont pludings vers la gauche, les mouvements du
corps sont redistribués autour d’un tronc et d’uéte parfaitement verticaux.

Le danseur cultive son geste, il le travaille. Ealisation correcte de son geste constitue la
finalité méme de l'activité. C’est le cas de toes gjestes dits « sportifs » (coups de téte, coup
de pied, coup de poing...).

Pour Mauss, le geste est un mouvement habité @drlae en fait partie au méme titre que
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sauter, grimper, marcher, bécher, etc. Les teclsiquatiques du corps, comme il les
nomme, sont le fruit d'un agencement entre desodipns personnelles (physiques et
psychologiques) et des convenances socio-cultarglle se développent dansdbitus par
I'éducation, I'apprentissage et la confrontatiox autres : «Je vous prie de remarquer que je
dis en bon latin, compris en France, " habitus "e Imot traduit, infiniment mieux
gu’ " habitude ", I' " exis ", I' " acquis " et ldaculté d’Aristote (qui était psychologue). Il ne
désigne pas ces habitudes métaphysiques, cettmbineg’ mystérieuse, sujet de volumes ou
de courtes et fameuses théses. Ces " habitudesénwvanon pas simplement avec les
individus et leurs imitations, elles varient surtoavec les sociétés, les éducations, les
convenances et les modes, les prestiges. Il faairydes techniques et I'ouvrage de la raison
pratique et individuelle, la ou on ne voit d’ordiraque I'dme et ses facultés de répétition
(Mauss, 1936).
Christian Alin, travaillant sur les gestes professiels de I'enseignant, résume extrémement
bien la situation d’ambiguité sémantique qui regoéour du concept de geste. Nous citons
ci-dessous un extrait de son ouvrage intildéseste Formation
«Dans le langage courant le termgeste est d'abord lié au corps en mouvement.
" L'étymologie est éclairante. Le mgestevient du latingestusqui caractérise au sens
général un mouvement, une attitude corporelle, lesans particulier le mouvement d'une
parité du corps, notamment de la mafpestusest le participe passé du verperere qui
signifie faire, se comporterLe mot geste désigne aussi bien I'action accarpdir le geste
que la représentation qu'il en donne et I'on patsglement d’'un sens a l'autre. "(Wulf.C
2007, p89). Le geste est mouvement et expressmnjement et signification. On parle de

geste sportif, de geste technique, de geste mégarig mot est aussi tres facilement employé

au sens figuré comme dans I'expresgaire un gestenvers quelqu’un.

Comment se jouent alors ces jeux de langage eetrendt geste et I'expressiongeste

professionnetjui prend de plus en plus de place en analys@aggues » (Alin, 2010).

Nous tentons de répondre a cette question en appales précisions sur le concept de geste

professionnel dans la section suivante.

® Wulf, C. (2007). Une anthropologie historique eltarelle — rituels, mimésis sociale et performidiyParis :
Téraédre.
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2.1.2.2. Le geste en situation professionnelle

Sur neuf milions de notices bibliographiqliede catalogue du SUDOC (Systéme
Universitaire de Documentation francais) recensdeseent onze références dont le titre
comporte le termgeste(s) professionnel(d)a majorité de ces références renvoie au domaine
de I'enseignement. Les titres des ouvrages padanix-mémes L’'agir enseignant : des
gestes professionnels ajusi{@icheton, 2009)l."inscription des gestes professionnels dans
I'action (Jorro, 1998)Gestes professionnels de I'enseignant et procesgeprétatifs des
eléeves(Crocé-Spinelli, 2007)Enseigner a I'école maternelle : de la recherche gestes
professionnelgFlorin & Crammer, 2009), etc. Ainsi, si 'on sdage a la littérature existante,
l'emploi du terme composé « geste professionnetmbie étre réservé aux sciences de
I'éducation qui mobilisent ce concept pour parles djestes pédagogiques de I'enseignant
(prendre en main, évaluer, autoriser, écouter...)tan qu’attitudes et techniques du

professeur.

Pourtant, sans pour autant employer explicitemappéllation geste professionnel, ce sont
guelgues travaux en ergonomie et en psychologiteadail (Aubert, 1998, 2000; Chassaing,
2004, 2006; Clot, et al., 2007; Fernandez, 200042@auvage, 1993; Tomas, 2008), meneés
dans différents secteurs d’activité (hétellerie, tomobile, génie civil, ferroviaire,
aéronautique, chirurgie), qui se rapprochent les ple la notion de geste professionnel telle
gu'EDF l'entend — c’est-a-dire touchant aux métidits « manuels » de l'industrie. Cette
littérature montre qu’il n’existe apparemment pascdnsensus terminologique pour parler de
geste en analyse du travail : Chassaing (2006) ®@enfds termes de « geste de travail », ou
encore de « savoirs gestuels » et introduit le gpihde « gestuelle » ; Clot, et al. (2007) et
Tomas (2008) parlent de « geste de métier » ; A{BOOO) parle simplement de « geste » et
chacun étudie ou utilise le geste des travaillmags un angle différent. Néanmoins, tous
s’accordent a montrer les difficultés d’appréhentlss savoirs sous-jacents aux gestes
professionnels de par leur spécificité. En effes savoirs appartiennent & une classe bien
particuliere de compétences, celles qui somneapsulées dans l'action, difficilement
verbalisables, tres liées au context¢Leplat, 1995). On parle de savoirs incorpocésst-a-

dire «portés et mémorisés par le corpgAubert, 2000), qui font intervenir tous les seg,

" Ces notices bibliographiques décrivent tous lgsesyde documents (livres, théses, revues, ressource
électroniques, documents audiovisuels, microforroagges, partitions, manuscrits et livres ancignainsi que

les collections de revues et journaux d'environ028@blissements documentaires hors enseignemeéitiesur
(bibliotheques municipales, centres de documemtatjo
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se ressentent plus qu’ils ne s’expliquent. Ce Emnfskill-based behaviorde Rasmussen (cf.
2.1.1.3).

Un grand nombre de ces travaux se situe dans usegotive d’action de prévention des
maladies professionnelles telles que les troublescoio-squelettiques (Chassaing, 2004;
Clot, et al., 2007; Fernandez, 2004; Simonet, 20@8nas, 2008). C’est particulierement le
cas de I'équipe de recherche en clinique de '#étdu CNAM qui étudie la maniére dont se
développe le « geste de métier » d'un point debia®gique et psychologique. En se basant
sur les travaux de (Wallon, 1942, 1964), (Bernste@96) et (Edelman & Tononi, 2000), Clot
et son équipe adoptent un cadre conceptuel digtitigwois plans : celui dgeste celui du
mouvemenet celui desautomatismesLe mouvement est une synthése entre la postuee et
geste en tant que déplacements de segments de eserhbs automatismes, quant a eux,
constituent un processus permettant la stabilisates effets du geste. Clot et al. établissent
un corollaire entre les rapports qu’entretiennee$ trois notions que sont le geste, le
mouvement et les automatismes, et la structurehpsygique de l'activité dans laquelle
s’inscrivent les composantes (activité, actionomérations) de la théorie de l'activité (la

théorie de l'activité est développée dans la se@i@.3.2).

Dans le secteur de l'automobile, avec des tachaessdmblage, et dans le secteur du génie
civil, avec des taches de coffrage, K. Chassaifg@ps’attache a montrer I'organisation des
gestes de travail appris sur le tas, leur élalmrateur structuration et leur réalisation. Faisant
en partie écho aux caractéristiques des compétepaEessionnelles, elle établit une
caractérisation du geste de travail en quatre poi(it) le geste est composeé : ihécessite
une activité sensorielle, cognitive et motricg(2) le geste est investi : ilest intentionnel et

il est orienté vers des buts différents : versylstéame, vers soi, et vers les autses(3) le
geste est situé :lactivité de travail [...] est en situation ; (4) le geste est construit : iest

le produit d’'une histoire, d'un passé et se dévedopans cesse

Elle propose également un modéle structurel seeptaést comme un emboitement
hiérarchique des différents concepts faisant démattré sur le concept de « gestuelle », et
permettant d’établir une distinction claire entes toncepts de mouvement et de gestes (cf.

Figure 5).
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Figure 5 : Distinction entre gestuelle, geste et mgement

et leurs rapports avec I'expérience (Chassaing, 26))

Au méme titre que les schémes qui constituent ugandsation invariante de l'activité pour
une classe définie de situations (Vergnaud, 1988, « gestuelles » représentent des
ensembles structurés et préalablement constitubss Ebrment des sortes " d’armatures ",
relativement stables a court terme et utilisablesd différentes situations (Chassaing,
2006), et se nourrissent de I'expérience individuet collective accumulée au fil des
situations de travail éprouvées. L’'auteure cont@st « gestuelles » comme un registre de
compétences spécifiques pour parler de ces congastearopres au corps et aux gestes de
travail. Les mouvements constituent la partie Vst geste, et le geste correspond a la mise
en ceuvre de la gestuelle dans une situation doangejnstant t. Il est la manifestation située
de I'armature gestuelle.

Ainsi, I'appellation de « geste professionnel » estore peu répandue dans la littérature
scientifique. Les termes et définitions qui lui sassociés sont loin d’étre stabilisés. Nous en

apportons nous-méme un éclairage quelque peuelitféians le paragraphe qui suit.

2.1.2.3. Choix terminologique : le « geste professionnel »mi-chemin entre

activité et compétence professionnelle

Qu’entendons-nous par « geste professionnel »ldaraire de notre recherche ? L'utilisation
de ce concept renvoie en réalité a une questiderdenologie propre au milieu dans lequel
nous sommes intervenue, mais auquel nous assogr@nsléfinition du point de vue de la

psychologie du travail.

L'objet de notre recherche est centré sur la capter la transmission des savoirs
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professionnels et non sur I'étude du geste endasttel. Pour cela, nous mobilisons des
théories d’analyse du travail des opérateurs mams dne perspective tout a fait différente de
celle de Clot et al. En effet, nos observationsr&lyses ont porté, non pas sur I'activité
globale d’'un opérateur, sur son métier, mais sgragments d’activité spécifiques choisis
par l'organisation en fonction: 1) de leur caraetéare ou critique du point de vue de
I'organisation, et 2) de la compétence experteapla nécessite de la part de I'opérateur. Ce
sont ces segments d’activité qui sont appelés teggwofessionnels » par I'organisation
EDF. Ce gue nous appellerions dans le langage moure opération (de maintenance par
exemple), une manceuvre ou plus largement une téctiest appelé « geste » par les
professionnels de la formation en raison de laef@mdnnotation physique (manuelle) que
recouvre le métier d’opérateur de centrale nuaédit ce, méme si 'emploi du terme n’est
pas toujours bien justifié et peut méme paraitgueeface a la réalité institutionnelle — les
politiques de recours a la sous-traitance se suahsifiées ces dernieres années et de nos
jours, l'organisation est davantage dans une lagide « faire faire » que de «faire » (les
taches manuelles incombent aux prestataires, tguoeides taches de contrdle sont réservées
aux agents EDF). Cependant, I'entreprise tend érsev cette tendance et dans ce contexte, la

formation aux gestes professionnels est plus queifad’actualité.

Motif
But

l

Activité

Espach

Geste
Compétence
professionnelle

%’emps

Figure 6 : Relations entre geste professionnel, acité et compétence

Nous définissons le « geste professionnel » comraemanifestation extérieure d’un
segment d’activité porteur de compétences expeeteguidé par des motifs et des bifts.
Figure 6) Cette manifestation extérieure convoque tousdas st toutes les aptitudes (ce qui
signifie qu’elle n’est pas toujours observable,que tout n’est pas visible), elle se traduit en
termes de ressources physiqgues, attentionnellesgeitives plus ou moins prégnantes selon
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le type d’activité. Par ailleurs, la notion de segrinsous-entend que la durée de cette activité

est bornée dans le temps, il s'agit d’'une actieitérte (quelques heures tout au plus).

Ainsi, dans le cadre de notre étude, nous congidéna geste comme une instanciation de
'activité ayant une portée a court-terme. Le gesiesidéré a donc le méme statut que
I'activité du point de vue de la théorie de I'adivque nous mobilisons comme cadre d’étude
principal (cf. section 2.2.3.2) : il est intentiainil découle d’'un motif, et il est déterminé par

un ensemble de buts réalisés au moyen d’actions.

2.1.2.4. L’étude des gestes professionnels dans I'industrie

Nous dressons dans cette section un rapide étdiedesd études portant sur la notion de

geste professionnel en environnement industriel.

Dans sa these, (Fernandez, 2004) s’intéresse aagsius de développement, d’acquisition du
geste de freinage d'un train au travers des pregigqlianalyse réflexive. Simonet (2008) a,
guant a lui, travaillé sur les gestes des foss@yenrutilisant I'entretien d’auto-confrontation
croisé (défini en section 2.4.2.2) comme outil @ptael d’étude et de développement des
gestes «.. d'outil d'extraction de la terre (un moyen), kestg étudié devient une source de
préoccupation et d'occupation (un but), un outilpdmsée de son action dans le métier et sur
le métier. Cette migration fonctionnelle offre lasgibilité de revisiter des alternatives
gestuelles et donc de réaliser de nouveaux compratainouvelles manieres de (re)faire son
geste» (Simonet, 2008)G. Fernandez (Fernandez, 2011), en tant que médecinavail,
s’appuie sur les travaux de Simonet pour étudegstes de personnels travaillant dans une
blanchisserie, au travers de séances d'auto-cdation gestuelle entre opérateurs, associées
a l'enregistrement d’indicateurs objectifs (enrggisients d'électromyogrammes). Ces
différentes études rentrent dans le cadre d’actiengrévention de maladies professionnelles

reconnues dans ces différents secteurs.

Lorsque la notion de transmission de ces savostugks est abordée, elle I'est sous I'angle
des problemes que cela peut poser ou d'une paletteecommandations ou d’actions
pratiqgues. Seule Aubert (2000) met en ceuvre unéeficattbn du dispositif de formation.
Dans son travail sur la « transmission du ballstfkintres », I'auteure cherche a comprendre
ce qui fait la spécificité du métier de peintre mavers des gestes, pour une meilleure
compréhension et prise en compte de ce métier dangrocessus de réorganisation

industrielle du secteur peinture, dans le domaméagktronautique. Par cette étude, elle tente
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de mettre au jour les savoirs incorporés développéses peintres lors de la mise en ceuvre
des gestes nécessaires a la réalisation de la phapplication de la peinture, phase
considérée comme critique du point de vue des cpmsiees. Ce travail, qui se situe dans une
perspective ergonomique d’analyse du travail, game demande formulée par I'entreprise,
visant a analyser et comprendre I'activité des tpesn Cette analyse d’activité a conduit a
étudier les gestes métier développés par ces egjréridentifier les savoirs incorporés dans
ces gestes et les manieres dont les apprenantsssapproprient. L'auteure a ainsi pu
identifier «une chorégraphie d’équipe, le ballet des peintres: ballet coordonné, sans
aucune parole, faisant appel a des savoirs présgntis caractéristiques peu prises en
compte habituellement : des savoirs incorporésest shvoirs collectifs ou savoir-travailler
ensemble>. Elle fournit ainsi des clés en montrant commeat I'analyse des pratiques et
situations de travalil, il est possible d’agir saférmation des apprenants pour la rendre plus

efficace.

Dans notre cas, la problématique du transfert aesiis et qui plus est, de la conception et du
déploiement d’'un nouveau dispositif de formaticst,@ntrale. Nous cherchons a comprendre
pour transmettre. C’est le fil rouge de notre démmey et c’est en cela que nous nous
démarquons des autres études précédemment cigédimalité de transmission est double :
d’'une part, transférer les savoirs recueillis aspiiés experts aux apprenants, par le biais
d’'une ressource pédagogique adéquate, et d’'autteti@asférer la méthode de captation et
de transmission a la division formation d’EDF (femmles formateurs pour les rendre
autonomes dans la démarche). Nous abordons cetbdépratique de la transmission du

savoir dans la section suivante.

2.1.3.Les formes de « transmission%des savoirs professionnels

Méme si le savoir d’expérience ne se transmet pastdment, il est possible de mettre en
place des moyens pour le valoriser et développercdaditions favorisant son partage. Nous

distinguons trois grandes formes de «transmissiogt d’apprentissage des savoirs

® Nous mettons le termeansmissionentre guillemets car c’est un raccourci pratiquardaciliter la lecture.
Néanmoins, il faut étre conscient qu’un savoirgdelque ordre qu'il releve (savoir-faire, savoireébu méta-
savoir), au méme titre qu’'une connaissance, ungétamce ou un geste, ne se transmet pas ou naise pas.
Il s’agit d’'un abus de langage communément admislgia étre compris comme étant le fait que I'omde des
éléments qui vont permettre a I'apprenant de setitaar son propre savoir-faire. Une geste ne smel@as : il
se construit et s’approprie avec I'expérience é¢iheps (Y. Clot et al., 2007)
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professionnels acquis avec le temps (Ballay, 20%0)t de maniére classique par le biais de
la formation (2.1.3.1), soit par des moyens fawnida coopération intergénérationnelle : les
relations de compagnonnage (2.1.3.2) ou les commé@sale pratiques (2.1.3.3) illustrent ce

principe.

2.1.3.1.La formation professionnelle

La didactiue professionnelle étudie l'apprentissagii se fait au cours de I'exercice
professionnel, sous l'angle de la conceptualisation «... les formes que prend [cet]
apprentissage sont infiniment variées : on apprded savoirs, mais on apprend aussi des
gestes, des procédures ou des modes opératoiresal@eres de communiquer, de gérer ses
ressources, de ressentir ses émotior{Pastré, 2006). Et le développement et I'actjoisi
des compétences passe avant tout par la compréhetsirésultat et du but a atteindre, et
non pas seulement par la capacité a reproduirépéter le geste (Weill-Fassina & Pastré,

2004). Cette compréhension peut s’acquérir paialis e la formation.

La formation professionnelle peut étre réalisééifférentes manieres et dans différents lieux
en fonction du type de métier et d’entreprise. EanEe, les lycées professionnels ou centre
de formation professionnelle proposent des formatiplomantes (certifications d’aptitudes
professionnelles, brevets d’étude professionndtieynées vers le monde professionnel et
'apprentissage d’'un métier. L’enseignement estventi assuré par des professionnels de
'industrie et privilégie un équilibre entre apporthéoriques et pratiques. La théorie est
enseignée au centre de formation et la mise engpeatlu métier a lieu lors de travaux
pratigues dans les ateliers du centre, et directeme entreprise. La répartition du temps
entre le centre de formation et I'entreprise dépgéigeralement des modes organisationnels
choisis par linstitution et du type de formatiocBouvent, I'apprenti alterne régulierement
(toutes les semaines, toutes les deux semaines|g®unois...) entre I'entreprise et le centre
de formation. Ce modele d’'apprentissage professiosiappelle I'alternance : I'apprenti est
pris en charge par un tuteur lorsqu’il travaille emreprise. C’est la version moderne du
compagnonnage (cf. section 2.1.3.2). Par aillewestaines entreprises possédent ou
possédaient leurs propres centres de formatiommt€’était par exemple le cas d’EDF, qui,
jusque dans les années 80, formait directemenagests de conduite dans les « écoles de
métier » du groupe EDF. Depuis 2007, 'ensembleadtions de formation a été centralisé au
sein d’'une unique entité : 'Unité de Formation dRrction-Ingénierie (UFPI), ayant en charge
la professionnalisation des agents de métier ddyasteur EDF, dans les domaines de la

conduite, de la maintenance, et de I'exploitaties duvrages hydrauliques, thermiques a
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flamme et nucléaires. Cette unité est répartidigites géographiques dont le plus important
est le centre de formation du Bugey (prés de Lyassemblant des équipements lourds
destinés principalement aux formations a la maarea. Les formations dispensées sont des
stages dits de « formation initiale » pour les reaux entrants (55%), ou de « recyclage »
nécessaires au maintien des capacités (habilitiom au perfectionnement dans I'emploi
(45%). Les personnes participant aux stages samt do personnel EDF déja en poste ; on
les appelle apprenants ou stagiaires. Ces stagamh@as destinés a former a un métier mais
a y contribuer en apportant, consolidant ou rappalas acquis sur certains aspects et gestes
professionnels des métiers. Les équipements etoeéthde formations dont dispose I'UFPI
sont variés : formation par la simulation (simulegede conduite), mise en situation (mini-
centrale en fonctionnement), formation en salle $la@les de formations sont équipées de gros
composants), maquettes pédagogiques pour accompagpeentissage des gestes, logiciels,
e-learning, etc. Par ailleurs, un certain nombre«ddantiers-écoles » ont été déployés dans
différentes centrales. Il s’agit d’'un autre modepdefessionnalisation consistant a recréer des
situations d’apprentissage davantage immersivescamditions proches de la reéalité,
directement dans les centrales. C’est par exengpta$ du chantier-école de la centrale de
Gravelines (dans le Nord) qui forme des équipeger® aux pratiques de performance
humaine (pratiques visant a fiabiliser les intetiers et participant a la réduction des

risques).

Les situations de formation professionnelle véauesein méme de ces centres de formation
se déroulent en dehors du lieu de travail. L’apiissage est intentionnel et est encadré par
des pédagogues que I'on nomme formateurs ou itstmsc Pour la plupart, ils sont d’anciens
opérationnels du métier et donc forts d’'une expéeeterrain importante. Par ailleurs, les
enseignements dispensés, tout au moins pour le phéorique, le sont généralement dans
une configuration de type classe-professeur-élémgisa fait classique et semblable a celles
que I'on rencontre dans un environnement scoldaedard. Le pédagogue a en charge un
collectif d’apprenants dont il est responsable gtiil doit transmettre des savoirs. La liste
des connaissances a transmettre est pré-déterrsmée forme de programme pédagogique.
Dans le cas précis des stages de formation professisant dispensés par le centre de
formation du Bugey, a EDF, un ensemble d’objeqgbéslagogiques spécifies rythment et
guident l'organisation de la formation. Ces objscpédagogiques spécifiés correspondent
aux capacités gue le formé doit avoir acquis duésde la séquence pédagogique, en termes

de comportements observables, conditions de ré&alisat criteres de réussite sur la base de
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la taxonomie de BloohExemple : & 'issue de la séquence, I'agent emétion sera capable
de mesurer une résistance (comportement observabligide d'un voltmétre et d'un

amperemetre (conditions de réalisation) avec ureeieinférieure a 5% (critére de réussite).

La transmission peut recouvrir différentes formeslon son degré de proximité avec les
situations de travail. Nous distinguons avec (Wedlssina & Pastré, 2004) quatre modes
d’ « outillages » possibles des formations pourerid la construction des compétences
professionnelles : (1) l'utilisation des situatiods travail, (2) I'utilisation de la médiation

humaine, (3) l'utilisation de dispositifs d’analyaprés-coup, (4) l'utilisation d’instruments.

(1) L'utilisation directe des situations de travauippose qu’elles soient reproductibles ou que
la formation ait lieu directement sur le terraionone dans de cas de I'apprentissage sur le tas
(sections 2.1.3.2 et 2.1.3.2).

(2) La formation basée sur la médiation humainepese quant a elle la présence d'un
formateur ou d’un référent dont le réle varie encliton du dispositif technique et de la nature
de la formation. Cette question est abordée aleftsagle la description des trois types de

transmission.

(3) L'utilisation de dispositifs d’analyse apresdpoconsiste dans la mise en ceuvre de
pratiques de réflexion sur I'action. Il s’agit géaément de séances de débriefing qui ont lieu

consécutivement a des exercices ou réalisationis|jpes, réelles ou simulées.

(4) La formation instrumentée, quant a elle, néteskvantage de précisions a ce stade, car
elle caractérise la formation professionnelle étpss Par instrumentation, on entend tous les
outils sur lesquels le pédagogue ou I'apprenant gappuyer pour favoriser 'apprentissage
et le développement des compétences. Dans lessdifpae formation instrumentée ou
médiée, on trouve diverses formes d’artefacts uidefes plus simples (dossiers de cours,
textes a visée pragmatique — ex. procédures, pedésrrs PowerPoint) aux plus élaborées

(outils de simulation, réalité virtuelle).

La ou les situations de travail ne peuvent étreréges pour le contexte spécifique de la
formation, et ou l'apprentissage par essais etuesrgourrait avoir des conséquences
négatives et irréversibles a la fois pour I'orgatian et pour I'opérateur, le recours au champ

des Environnements Informatisés pour I'Apprentissagumain (EIAH), en tant que

° Quatre domaines d’aptitudes ou de capacités alafper sont distingués : intellectuelles (savop3ycho-
motrices (savoir-faire), aptitudes de savoir-étrecapacités a informer, exposer. Le détail estatidge en
annexe 2.
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dispositifs de simulation de I'activité constitue apport reconnu. C’est notamment le cas de
certains gestes ou activités réalisés sur desmsgsteomplexes dans les secteurs industriels a
risques comme le nucléaire (Samurcay, 2005), tepna(Jouanneaux, 2005), la médecine
(Nyssen, 2005), etc. Cela peut également aider léaces d’activités rares ou pour lesquelles
le résultat de l'action ne peut étre immédiatenvesualisé. Prenons I'exemple de la taille de
la vigne avec (Caens-Martin, 2005). L’évolution parelle d’'un tel systéme vivant ne peut
étre entierement contrélée par 'homme et nécedsiietemps d’attente trop importants entre
les différentes étapes de l'activité de taille poue le processus puisse étre entierement

montré ou réalisé en formation.

hY

Il existe différents niveaux de réalisme dans lisukateurs. On distingue a un pole les
simulateurs pleine échelle (ex. simulateur de wol simulateur de conduite de centrale
nucléaire) et a l'autre pole, des simulateurs delution de probléeme (logiciel informatique).
Entre les deux, se trouvent les médias vidéo sgulels nous ne nous attarderons pas ici. La
vidéo étant I'objet de notre recherche, nous y aormms une section spéciale (cf. 2.3) dans
laguelle nous revenons sur le recours a I'usageeddsiques vidéo pour la formation (2.3.3).

Pour les simulateurs pleine échelle, le dispos#ithnique et la situation sont entierement
re-créés et cela ne nécessite pas ou peu d’interaamtec les formateurs, si ce n’est en tant
gu’'observateurs des interactions apprenant-systéumant la séance de simulation. Les
simulateurs pleine échelle permettent un appreagess en faisant » et un entrainement a des
situations inhabituelles. Bien que codteux, cepatitifs présentent I'avantage de participer
au développement des trois niveaux de lactivitpeebe identifiés par Rasmussen (cf.
2.1.1.3): les habiletés sensori-motrices, la dépaa reconnaitre et seélectionner les
procédures, et les habiletés cognitives (réflexpise de décision, résolution de problémes,
etc.). Par ailleurs, les simulateurs pleine échpllemettent de développer la capacité des

apprenants a travailler en équipe, collaborerpsedonner.

Les simulateurs de résolution de probleme, quaatiga cherchent moins a reproduire la
situation que l'activité, tout en se centrant sidehtification d’un probléme. Ce sont les
formateurs qui créent les situations-problemes«@aint mises en scene dans une situation de
simulation [...] qui ne cherche pas une fidélité w@gae par rapport a la réalité, mais une
eéquivalence entre le probléeme identifié dans learaet le probléme mis en scéne dans la
situation didactique» (Pastré, 2005). Le logiciel développé par Caddadin (2005) pour la
taille de la vigne est un exemple de simulateurrésolution de probleme. Ce type de

simulateur se base sur les caractéristiques deatisits professionnelles de référence pour
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simuler des situations de taille et entrainer lf@ppnt a raisonner correctement sur les
stratégies de taille. I€activité de référence décrit une analyse de iatt attendue qui ne
s’appuie pas seulement sur les procédures et coesigcrites, mais également sur I'analyse
de l'activité des instructeurs-experts qui traitémtméme tache sur simulateur. Cette analyse
permet d’avoir une représentation de l'activité exp, qui ne sera pas considérée comme la
norme, mais comme une forme de pratique effisa@amurcay, 1997).

Ainsi, le chercheur a auparavant analysé des gihgatéelles de travail qu'il a observées et
en a modélisé la logique, le raisonnement sousdatimne «rchitecture liant indicateurs,
variables de situations construites a partir de desniers et concepts qui leur donnent du
sens» (Caens-Martin, 2005). Ces modélisations sontisnsalidées par les professionnels
de la taille. Les situations simulées proposées|@dogiciel le sont sur la base de ces
situations de référence et de la configuration dé®rentes variables de situations ; le
formateur peut s'’il le souhaite en introduire diagtet concevoir ainsi de nouvelles situations

de taille pour ses stagiaires.

Quoi gqu'il en soit, quel que soit le niveau de igrak de la solution, la formation sur
simulateur vise un apprentissage par I'action. Mar que cet apprentissage soit optimal,
une réflexion sur l'action est indispensable afnpgrmettre la conceptualisation de 'action
(Vergnaud, 1990). C’est pour cette raison que iVaét de simulation doit étre suivie d’'un
entretien de débriefing dont I'objectif est de éaprendre du recul a I'apprenant par rapport a
la situation vécue. Cependant, dans une étude si@pardant sur I'analyse de la formation
initiale a la conduite de centrales nucléairessgtuation simulée, (Samurcay, 2005) pointe le
mangue de moyens mis a disposition des formateaus o médier » cette activité réflexive
qui se réduit souvent davantage a un rappel deagssances théoriques, sans relation

apparente avec la situation d’action singulieraueguar les stagiaires durant la simulation.

Enfin, d’autres technologies telles que la réakiéuelle visant une immersion plus
importante de I'apprenant (Mellet-d’Huart, 2005; IMed’'Huart & Michel, 2006) ou les jeux
vidéo professionnels (serious game) sont en voie de développement. Ces formats
d’apprentissage alternatifs encore trop récentsouet/présentant des colts de
développement/installation importants ne se bapaatdans I'immédiat sur des théories et
meéthodes d’analyse de l'activité de travail, etsiapliquent pas a toutes les situations avec
la méme pertinence. De ce fait, ils sortent durpénie d’étude qu’est le nbtre, et nous ne les
détaillerons donc pas davantage.

57



Etat de I'art et cadre conceptuel

2.1.3.2.Les pratiques de compagnonnage

Il semblerait que les premieres traces connues alepagnonnage et de création de
communautés ouvrieres remontent au Moyen-Age,lesrannées 1000, avec la création d’'un
corps d’ouvriers du batiment par I'ordre clunisieinl’ouverture d’'une école de taille de la
pierre au Mont Saint-Michel par Guillaume de Noruhian (Castéra, 2008). D’autres
corporations d’ouvriers se sont ensuite rapidersenstituées durant les croisades : carriers,
maréchaux-ferrants, armuriers, charpentiers, peisant diversifiées au fil des années —
cordonniers, selliers, menuisiers etc. Le compagage de I'époque se rapproche davantage
des communautés de pratique actuelles, en ce sendeqterme «compagnonnage » ne
désignait pas une relation duale maitre-apprenis oi@e communauté d’ouvriers spécialisés
dans un méme métier, communauté qui se voulaidlieent égalitaire et élitiste. Il n’y avait
ni maitre, ni apprenti ; seulement des ouvriersfioogs. Mais peu a peu lI'écart se creuse
entre les plus agés/expérimentés et les plus jepnesont « recus » (les aspirants) au sein des
communautés de métier. lls vont y parfaire leuchiti@ues au contact des plus expérimentés.
C’est cet esprit de la notion de compagnonnage agt que lieu de transmission du
savoir-faire envers des ouvriers en apprentissages@ya repris plus tard pour parler des
relations maitre-apprenti en entreprise, lors derdaalisation et de I'institutionnalisation des
enseignements professionnels, apres la seconderegueondiale. Les pratiques de
compagnonnage et d’apprentissage-sur-le-tas sosorrdéis relayées par des formes
organisationnelles plus formelles. On parle deraitpour des personnes/éleves travaillant en
alternance entre I'entreprise et un centre de fobomalLa personne encadrant le formé a un

réle de tuteur, et le formé celui d’apprenti.

L’'apprentissage des pratiques professionnellesoatact direct des experts est la meilleure
solution de transmission et de partage de I'expéderofessionnelle. Les ouvriers occupant
le réle de compagnon sont considérés comme deseméédans leur domaine, ils sont les

mieux placés pour aider a la résolution de prob&espécifiques.

« Apprendre un métier quel qu'il soit n'est pas slimple, c’est un long processus qui
commence avec la formation formelle et se poudans |'action. L'apprentissage sur le tas,
c’est-a-dire en situation réelle, se déroule suli¢ai de production, et il est conduit dans la
plupart des situations par un collegue de travgil.] Cela implique le développement de
stratégies pour transmettre des habiletés profesmlles et techniques qui demeurent la

plupart du temps peu connues et impliciteChassaing, 2006)

Ce type dapprentissage fait essentiellement agpelobservation — on parle alors
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d'apprentissageicariant (Bandura, 1980; Robert, 1970), a I'imitation et'action (Piaget,
1974). Il s'agit d’une approche systémique de lf@ptissage reposant sur I'acquisition d’'une
expeérience immédiatement professionnelle au sein slysteme de don/contre-don (Le Roux,
2006). L'entre-aide sociale est au cceur du disgpasitlectif de compagnonnage : aider a
apprendre, a faire, a comprendre, a se familiaagec I'environnement et les installations, a
s'intégrer au sein des équipesA d’école, les connaissances théoriques et scigngb
précedent I'expérience d’'une réalisation en vraiargleur : I'éleve n'ose plus faire quelque
chose sans se I'expliquer auparavant. Tandis qagpfentissage sur le tas procéde en sens
inverse : les acquisitions théoriques découlent detes accomplis (Castéra, 2008). En
retour, I'expert assurant le r6le de compagnonresbnnu et valorisé. Et comme tout
enseignant au contact de ses éléves, le compagmwena également au contact de son
apprenti (remise en question, mise a jour de seeaigsances...). Ainsi, le compagnonnage
pratiqgué au sein des entreprises est I'occasidaigeconnaitre certains gestes professionnels,
certaines situations particuliéres d’'un site, dees fagcons de faire qui ne figurent dans
aucune procédure ou gamme, mais qui contribuerd gelformance. Les méthodes et
politiques de professionnalisation sont diversegagient en fonction des entreprises qui les

pratiquent.

A EDF, le compagnonnage est ancré dans les mcegeirades métiers en centrale nucléaire
(Le Roux, 2006; Mailhes, 2005). Ce compagnonnagendgrla forme d'un double
encadrement : tout apprenant est encadré partear et accompagné sur le terrain parou
des compagnonshacun ayant son propre domaine de spécialisdtiapprenant bénéficiant
de ce double encadrement est un nouvel arrivahineaivellement embauché, soit muté sur
un nouveau site, soit redéployé sur un nouveatemdtipeut également s’agir d'un « jeune »
en situation d’alternance ou d’un prestataire.

Le tuteur est un agent de I'entreprise missionmédgaanagement de I'entreprise et chargé
d’encadrer, de former et d’'accompagner I'appresanie site durant sa période de formation
pour faciliter son intégration au sein de I'orgaisn, de I'unité a laquelle il est affecté, et de
'équipe de travail. Son role consiste a lui inadqg la culture professionnelle propre au
nucléaire et a gérer le suivi, I'évolution et I'évation du développement de ses compétences.
C’est également lui qui fixe les objectifs de pesfiennalisation a atteindre et met le formé en
relation avec des compagnons de terrain. Le tuéstirle référent hiérarchique direct de
'apprenant.

Les compagnons sont des professionnels de tewam@saet reconnus par I'organisation. Leur
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réle consiste - non pas a encadrer (cette fonagment au tuteur) - mais a transmettre
volontairement, dans les regles de l'art, les salaiie et savoir-étre spécifiques aux activités
du métier pour lesquels ils sont spécialisés. Gimetment au tuteur, le compagnon n’a pas de
position hiérarchique vis-a-vis de I'apprenant.rekation est davantage basée sur une relation
de confiance et de respect entre deux individukegaoés de travail, mais présentant des
niveaux d’expertise différents : I'expert (le corgpan) « prend le novice (I'apprenant) sous
son aile ». Le Roux (2006) compare cet état d’espeelui de la famille : Au méme titre que

la famille, le compagnonnage a une fonction d’édiocaet de transmission du savoir-faire.
Les mécanismes d’échange du travail réel sont fsdédes conventions sociales implicites,
construites dans la durée, et enracinées dans #&suks et la culture de I'entreprise
Pratiguement, le rdle du compagnon en centrale éaurel, parfaitement décrit par
Mailhes (2005), consiste a : accompagner les n@eesituation du nouvel arrivant selon les
axes définis par le tuteur, transmettre sur laberes gestes et les bonnes attitudes permettant
de réaliser intégralement les activités, situergesdes dans I'environnement et les mettre en
perspective avec les finalités de lactivité, piévdans la durée d’intervention le temps
nécessaire au transfert de savoir-faire, et erdnifigr I'atteinte des capacités définies dans
les fiches de compagnonnage. Ces fiches de compagge sont intégrées au sein du
« carnet de professionnalisation » du nouvel antiv€e carnet sert a la fois de guide et
d’outil de capitalisation et de formalisation demaissances nécessaires a I'obtention des
habilitations (électrique, mécanique, radioprotactilui permettant d’exercer son métier.
Ainsi, si le tutorat formel vise la validation desabilitations, l'apprentissage par
compagnonnage Roins balisé que I'apprentissage technique n’erpastmoins essentiel et
long a acquérir justement parce que plus diffuples implicite» (Le Roux, 2006). Il permet
'échange du geste professionnel, et un appregessmcial des lieux, des acteurs, du
« jargon » propre au métier, des usages et praticugrants liés au site, au collectif de travail

ou a la culture d’entreprise.

Articulées avec des apprentissages en stage deatform (2.1.3.1), les pratiques

d’apprentissage au contact direct des experts &#rdain constituent une modalité importante
de l'apprentissage des nouveaux arrivants. Dangldion de compagnonnage, I'esprit de
partage et d’entraide qui sous-tend la relatioca@®pagnon a novice est d’ordre social. En
cela, la relation de compagnonnage se rapprochecedle développée au sein des
communautés de pratiques (2.1.3.3).
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2.1.3.3.Les communautés de pratiques : une théorie soeiatgganisationnelle

de I'apprentissage

La notion de groupe est centrale dans le concepbagnunauté de pratiquesGemmunities

of Practice » (Wenger, 1998). Le concept dapprentissage emba@tre et apprenti
(«apprenticeship »)Ja commencé a étre discuté en 1988 & lhstitute for Research on
Learning » (Palo Alto, US), a travers les différentes notiossivantes: apprenant
(«learner », apprenti (<apprentice » enseignant (teacher3), maitre («master »,
formation tout au long de la vie (e as apprenticeship XWenger, 1998).

A partir d'une série d’études ethnographiques 'syprentissage, dont une a lieu en Afrique
au Libéria parmi les tailleurs, J. Lave et E. Wendewve & Wenger, 1993) proposent une
vision originale de l'apprentissage selon laquéléarning is a process that takes place in a
participation framework, not in an individual mihdlls proposent alors le concept de
participation périphérique légitimé« peripheral legitimate participation) pour caractériser

le processus d’apprentissage. Ce principe repaseeiti de co-participation, ce qui implique
gue l'apprentissage se fait au sein d’'une commgnad distingue dans cette communauté
d’apprentissage deux types de populations: lesreatip et ceux qui détiennent les
compétences, les maitres d’apprentissage. A farosoeparticipation et de co-apprentissage,
se profile au cours du processus une évolutiopdesonnes et des compétendddlian F.
Hanks (Hanks, 1990) parle depervasive, low-level learning » par exemple, lorsqu’'une
personne acquiert I'accent régional, ou quand emeéteproduit les styles de performance
d'un professeur charismatique. Selon les autelapprientissage est un aspect intégral et
inséparable de la pratique sociale ; il ne s’ag# d’'une question de perspectivechildren

are, after all, quintessentially legitimate peripakparticipants in adult social world.

La capacité de I'apprenant a comprendre est cogdgomme dépendante de sa capacité a
s’engager dans le processus de performance denadaignonieuse. De maniere symétrique,
I'efficience de I'expert a produire et enseigneraavoir n’est pas dépendante de sa maniere
de transmettre ses représentations conceptuellais, est conditionnée par sa capacité a
maitriser de maniere efficace la répartition atilasion de la participation des apprenants.

“It would be this common ability to coparticipatethvould provide the matrix for learning,
not the commonality of symbolic or referential sttues”. Sans engagement, il n'y pas
d’apprentissage.

Le concept departicipation périphérique légitimposséde un caractere composite de par les

trois termes accolés. Trois paires de mots colsaseuvent alors en émerger : légitime
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versus illégitime, périphérique versus central tipg@ation versus non-participation. Les
auteurs considérent que ce concept doit étre praTe un tout, car chacun des aspects est
indispensable pour définir les autres, et aucurpegt étre pris isolément. La notion de
« périphéricité» suggere qu'’il existe plusieurs manieres d’éwsitmnné au sein du cercle
communautaire, selon que I'on est plus ou moinagégCette notion peut aussi renvoyer a
celle de relation de pouvoir péripheral participation can itself be a source mdwer or
powerlessness, in affording or preventing articidatand interchange among communities of
practic€. Pourtant, Lave & Wenger expliquent que la notaapériphéricité n’est pas a
prendre comme une place définie selon un gradieéaile au sein du cercle THere is no
place in a community of practice designated "thepbery”, and, most emphatically, it has
no single core or centérLa notion de « participation centrale » impligaie qu’il existe un
centre au sein de la communauté. Or, ce n'est @asas. Il n’y a donc pas de place
individuelle a l'intérieur de la communauté. D’autpart, on ne parle pas decamplete
participation» mais plutét de full participation». La notion de complétude sous-entendrait
gue la communauté est un domaine de connaissancee @ratiques collectives clos, a
l'intérieur duquel il serait possible de mesurer diegrés d’acquisition des nouveaux arrivants.
Le concept de #ull participation» suggere mieux la notion de diversité des reiatientre
les membres de la communauté. Ainsi, la notiopé&tiphéricitéest présentée par les auteurs
comme un terme positif, un concept dynamique qggete une ouverture sur I'extérieur et

une facon d’accéder aux ressources via un engaggnadissant.

Par cette heuristique, on s’éloigne totalementsitemtions d’apprentissage classiques qui se
veulent a la fois intentionnelles et formelles (professeur, une classe, des horaires de
présence imposés, un programme d’enseignement). chesmunautés de pratigues se
rapprochent plus, dans I'esprit, des relations ategagnonnage traditionnelles qui opéraient
essentiellement dans les métiers manuels et chextisans (cf. section 2.1.3.2). Le sujet qui
se trouve en position d’apprentissage appartienh @groupe, une équipe, ou un équipage
(selon les métiers), et chacun des membres ap@merabntact direct de l'autre, au fil des
rencontres et échanges qui ont lieu, généralemantleslieu de travail. Cette maniere
d’apprendre a pour avantage de ne pas étre détomlisge de l'action, le sens et la
pertinence des cas rencontrés n’en sont donc quantdae renforcés. C’est I'ouvrage
Situated LearnindLave & Wenger, 1993) qui a amorcé la théorie deaie I'apprentissage
basée sur le concept de communauté de pratiquasyaen donne par la suite une analyse

approfondie dans son ouvraggéommunities of Practiceen 1998. Les concepts de
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communauté de pratiques et d'identité jusque-las-smalysés (d’apres Wenger lui-méme)

deviennent alors des concepts phares de la théorie.

Selon Wenger, les communautés de pratiques sottupat nous appartenons tous a une et
méme plusieurs communautés de pratiques sans fentéen étre conscients. Cette
appartenance et leur existence sont le plus souviemielles etpervasives famille, sphere
professionnelle, groupe d’amis, communautés dechkeers, associations en tous genres, etc.
Les clubs de sport pour lesquels une inscriptiométie est nécessaire sont probablement
'un des exemples les plus explicites. Quel quelsmbjet du partage, c’est lui qui permet de
fédérer. Malgré sa connotation mécaniste, cet obmgielé pratique (practice»), recouvre
aussi bien ce qui est de I'ordre fire (actes) que ce qui est de I'ordre penser(théorie) et

ne congoit pas la pratique indépendamment de sotexte historique, culturel et social qui
permet de donner du sens a ce qui est fait. Oourici la notion diabitusdéveloppée par

Bourdieu (Bourdieu, 1980). Wenger explique :

“... My usage of the concept of practice does notofalbne side of traditional dichotomies
that divide acting from knowing, natural from mdntoncrete from abstract. The process of
engaging in practice always involves the whole perdoth acting and knowing at once. In
practice, so-called manual activity is not thouglsleand mental activity is not disembodied.
[...] my use of the term does not reflect a dichotdeiyveen the practical and the theorical,
ideals and reality, or talking and doing. Comurstief practice include all of these...”

(Wenger, 1998)

Et la position de l'individu au sein du groupe pétre plutét centrale ou plutdt périphérique

selon son degré d'intérét, de compétences et deation.

Wenger considere le format traditionnel de « I'agmpire » comme non satisfaisant et dépasse.
Il pense que cette maniere d’apprendre ne cadreapas la nature et l'organisation des
connaissances dans le cerveau humain. Une grandé@gsaconnaissances n’est pas explicite
et disponible immédiatement, ce qui rend diffidé@r extraction et leur arrangement sous
forme d’'unités d’informations enseignables sous farmat classique. Selon Wenger,
l'individu apprend a tout age, en permanence, dgangie quotidienne. En quelque sorte, il
démocratise et dématérialise la notion d’appreagiss|l ne considére pas I'apprentissage ou
lignorance comme un manque de connaissances mMaist gomme une expérience non
vécue et/ou dont on ne peut parler par manque dabutaire adéquat pour faire senghé
problem is not that we do not know this, but rattiext we do not have very systematic ways
of talking about this familiar experience”.
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Le concept de communauté de pratiqgues est donthéogie sociale de l'apprentissage. I
s’agit d’'un outil conceptuel permettant de pensapdrentissage de maniére différente
gu’'usuellement. Mais en réalité, ce concept n'est Ig point d’entrée d’'un cadre plus large

d’étude de l'apprentissage.

Learning as
belonging

Community

Learning as / \
doing
Practice Learning Identity
Learning as
\ / becoming
Meaning

Learning as
experience

Figure 7 : Composantes de la théorie sociale de iprentissage de Wenger

Comme le montre la Figure 7, la théorie reposehigieurs hypotheses et concepts : les étres
humains sont avant tout des étres sociaux quiagissent avec le monde. lls sont donc
capables de tisser des liens et les connaissantksssg constituent sont en fait une affaire de
compétences a acqueérir selon les domaines d'irdéréhacun. Il est possible d’acquérir ces
compétences au travers d'un systeme collectif quctionne sur I'engagement actif des

apprenants. Wenger utilise le terme de participatio

“Participation here refers not just to local evemisengagement in certain activities with
certain people, but to a more encompassing procdsbeing active participants in the
practices of social communities and constructingnidies in relation to these communities

(Wenger, 1998).

Les compétences que nous développons sont recoenuest que telles au sein du groupe
auquel nous appartenons. Cette communauté peraietcan de se construire son identité et
de la faire évoluer (apprendre fait inévitablememdnger), on se construit au fur et a mesure
sa propre histoire personnelle en tirant a la paigi de ses propres expériences du monde
(«meaning») et en partageant avec les autres membres a®rimmunauté des histoires, des
pratigues et des facons de penser. La communaut@rat&ues constitue un niveau
intermédiaire entre les individus et les organs®i A chaque strate, sa vision de

l'apprentissage guidée néanmoins par une motivatemmune, celle de survivre. Les
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individus percoivent l'apprentissage au sein demmanautés de pratique comme un
engagement et une contribution aux pratiques dppéles et véhiculées au sein du groupe.
Les communautés de pratiques, elles, chercheifiiderdeurs pratiques et a renouveler leurs
générations de membres. Les organisations, qualigsa veillent a maintenir et faire évoluer
les communautés de pratiques et leurs interconngxiGertaines organisations vont méme
jusqu'a créer artificiellement des communautés ddiques, on parle de communautés de
pratiques non intentionnelles. Néanmoins, plusiétwsies (Bourhis, Dubé, & Jacob, 2006;
Jouirou, 2010; McDermott, 1999) montrent que ce @madtrtificiel ne fonctionne pas ou mal
car le fonctionnement des communautés de pratigsielsasé sur la motivation des individus
a partager un but commun. Assigner un motif powgseembler et créer des relations
artificielles entre individus n’est pas un bon moyBes études empiriques ont été menées sur
la motivation et la participation des individus guocessus de changement (Coch & French,
1948; Lawrence, 1954). Elles montrent clairemerd guréussite d’'une entreprise nouvelle

est avant tout sociale et repose sur la maniéneptiguer les personnes.

Pour résumer, le modele des communautés de pratigtibbert & Rich, 2006; Lave &
Wenger, 1993; Wenger, 1998, 2000; Wenger & Sny2[00) est une approche influente qui
prend en compte la nécessité pour les praticiétedsocialisés dans un collectif d’experts et,
pour ces experts, d'interagir pour que la connagssae diffuse et évolue. Par opposition a de
simples équipes, les communautés de pratiquescemattérisées par un projet propre, un
régime de responsabilités mutuelles, et un réperpmrtagé. Cela constitue une base pour les
membres qui peuvent alors apprécier les différentagributions et la participation a la
réification du sens. Rractice is not inherently unreflective: répondant a l'observation de
Tsoukas (2001) sur la nécessité de transformemaligpe irréfléchie en une pratique réfléchie
afin de mieux partager et raffiner la connaissanwatuelle, Wenger suggere que la
communauté de pratiques est un forum permettactliieer le savoir-faire, en raison d'une

mutuelle appréciation de sa dimension tacite pansEmbres.

« Devenir bon a quelque chose implique le dévelope de sensibilités spécialisées, un sens
esthétique, et une perception raffinée qui sontiliséb dans les processus de jugement sur
les qualités d'un produit ou d'une action. Que eeiwdeviennent partagés dans une
communauté de pratiques est ce qui permet auxcigaatits de négocier la pertinence de ce

qu'ils font »(Wenger, 1998).

Dans son étude sur les professionnels, D. Schdm(5d.983) introduisait déja la notion de

réflexion dans [l'action («eflection-in-action») comme dimension fondamentale des
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pratigues professionnelles. Schoén reproche aux rexpétre dans une démarche de
résolution des problemes. Il défend plut6t la séfla sur la maniere de poser les problemes.
Selon lui, doute et expertise ne vont pas de pair expert ne doute pas, il sS'adapte. Schon
parle d’agir professionnel plutét que de professgam un personnel qui est dans l'agir
professionnel est une personne ouverte a la digeesia la complexité du travail humain.
Pour s’adapter, il faut réfléchir également sur, sar ce que I'on fait dans le cadre de son
travail, étre dans une démarche de recherche. @apgra théorie de I'adaptation de Schon
est critiquée, car jugée trop faible et trop risga@ point de vue de I'engagement du sujet
dans l'action. En s’adaptant trop au contexte, oceng le risque de ne plus étre assez
transverse, ce qui suppose alors des réorganisatidmjectives et cognitives coliteuses pour le
sujet. Celui qui s’adapte est alors pergu commatatgauijours un temps de retard. L'expert
n’'est pas celui qui s’inscrit dans des processasi@ment ou de contournement, mais bien
celui qui sait déconstruire les clichés, prendrdaddistance, anticiper et innover face aux

situations nouvelles. On est alors dans le dévelognt professionnel.

2.2. ANALYSE DU TRAVAIL

L’analyse du travail a commencé a voir le jour alex travaux de Taylor vers la fin du
XIXéme siécle - début du XXeme siécle. La premigeetion (2.2.1) rappelle ce contexte
historigue avec les premiéres tentatives d’étuddraail et I'apparition de deux grandes
voies d’étude : celle de I'ingénierie mécanisteadte du facteur humain. La deuxiéme section
(2.2.2) présente les méthodes d’analyse hiérareldgua tache (sous-entendue prescrite) dite
HTA issues des théses mécanistes. La troisiemesd2t2.3) présente les théories situées de

I'action et les théories de 'activité humaine.

2.2.1.Les racines de I'analyse du travail

Les travaux de I'ingénieur Frederick Winslow Tayttans les années 1900-1910 marquent le
début des méthodes d’analyse du travail. Taylort&stoin du manque de performance
général de l'aciérie dans laquelle il travaille, datamment a une mauvaise gestion du
systeme salarial (salaire a la journée) qui n'‘sn@ts a produire. Il observe également un

manque d’entrain évident et volontaire des salad#ass le but de ralentir les cadences, et
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ainsi parer aux risques de chémage influés parolgegte politico-social américain de
'époque. Dans son analyse sur Taylor, E. Jardicritdéette situation comme un cercle
vicieux au sein duquel réegne un climat de trompbii@érale : des ouvriers ne se forcent
pas et les patrons, sachant que leurs ouvrierseftdnles punissent en diminuant leurs
salaires. Par représailles, les ouvriers sont daege incités a " tirer au flan % (Jardin,
2001). L'objectif de Taylor est alors d’arranges felations mutuelles des deux partis, faire
changer les mentalités des patrons et les attilelesuvriers, en mettant en place un systeme
gagnant-gagnant pour les deux. Il s’agit du priadgndamental du management scientifique
ou Organisation Scientifique du Travail (OST)Scientific management [...] has for its very
foundation the firm conviction that the true int&t® of the two are one and the same; that
prosperity for the employer cannot exist throughlamg term of years unless it is
accompanied by prosperity for the employé, wice versaand that it is possible to give the
workman what he most wants — high wages — andrtipgoger what he wants — a low labor
cost — for his manufacturegTaylor, 1911). Taylor base ce systeme de prospérutuelle
entre 'employeur et I'employé sur un systeme deuéération a la piece, comme moteur de
laugmentation de la motivation des ouvriers a dier. Ce systéme fonctionne pendant un
temps. La masse produite augmente, I'entreprisé giasi afficher des prix plus bas que la
concurrence, et ce qui devait arrivait arrive (sasgue) : les ventes et donc, les marges de
profit de I'entreprise augmentent. Les salairesvpatiainsi étre augmentés. Mais les patrons

ne tiendront pas longtemps cette position, allasqy’a diminuer les salaires.

Ce systeme de management est géré par les ingermesrentreprises qui développent et
mettent en ceuvre des méthodes d'étude des tempsowtements (&me and motion
studies») des ouvriers dans un souci de rentabilitéobservation, dans des conditions
particuliéres et privilégiées (travailleur expérimté du produit de I'expérience informelle ;
appropriation des solutions gestuelles les pluséotques que I'on a isolées de 'ensemble
des mouvements spontanés; enregistrement de laersgg gestuelle épurée de toute
redondance (en mouvements et temps); mesure dos tdm rendement individuel par
addition des temps élémentaires ; organisationdegilu travail..» (Oddone, Re, & Briante,
1981). L’objectif de ces méthodes est de trouver la m&i#emaniere de faire (la fameuse
« one best way » tant controversée de nos joursineminimum de temps, pour lI'enseigner
par la suite aux autres ouvriers. Le développendam systeme de formation officiel et
explicite est un élément central de la nouvelleanigption définie par Taylor: la

transmission orale d’ouvrier a ouvrier des recettlesfabrication doit étre remplacée par un
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apprentissage pris en charge par la direction es @ila disposition de tous sur un support
livresque.» (Jardin, 2001) L'observation des gestes desiensvpasse €galement par une
adaptation des outils a 'hnomme afin d’'atteindre lapacités maximales de I'homme,
synonyme de production maximale (prémisses dediemie physique) : la taille des pelles
utilisées par les ouvriers de l'aciérie est dimmuie maniere a ce que les pelletées soient
moins lourdes et ce, jusqu’a trouver le rapportimakentre capacité humaine et productivité
maximale. Par ailleurs, Taylor souléve la nécesditthe mise en adéquation entre les
ouvriers recrutés et les types (a I'époque, on adap pas encore de profil) de postes de
travail (par exemple, un homme fort pour déplaces tbnnages importants). Ainsi, de ce
point de vue, Taylor peut sans doute étre consicléréme I'ancétre de la notion de la gestion
de compétence.

Cependant, malgré ses bonnes intentions initialles, modele taylorien et plus
particulierement, le fordisme, vont mener a unegésation excessive du travail a la chaine
dans un contexte de révolution industrielle et sbeslu capitalisme occidental. Le modéle de
la rationalisation du travail ne permet pas audildaur de pouvoir investir de subjectivité
dans son travail. Il n’est pas question de preedreompte I'hnomme si ce n’est comme simple
exécutant. Il n'y a pas de place pour ses pensésgmotions, sa santé psychique et physique
qui sont loin de soulever l'intérét ; le contextm@omique est entierement a 'augmentation
de la productivité. Pour cela, deux solutions it sonéliorer les machines (2.2.1.1), soit

ameliorer les hommes (2.2.1.2).

2.2.1.1.La voie mécaniste de I'ingénierie

L’effort de mécanisation puis, plus tardivementilligence artificielle ont tenté d’apporter
des réponses dans la premiére direction en simiganhisonnement de I'homme et son
comportement dans des machines : principe de ofimoaavec Rosenblueth, Wiener, &
Bigelowen en 1943, réseaux d’automates de McCuldéhtts en 1943 également, principe
d'auto-organisation avec les synapses de Hebb perleeptron de Rosenblatt, réseaux de
neurones. Cette branche des sciences cognitivesmreédchaissance dans les années 70 aux
systemes experts qui sont desystemes a base de connaissances dont le conteéfi¢iseau
savoir et au savoir-faire dhommes de métier, [.a]l'expertise de professionnels, a leurs
astuces, a leur " coup d’'ceil " et a leurs habileté$Ganascia, 2006). L'industrialisation de
ces systemes repose sur la mise au point de pres2dientretien avec les détenteurs du

savoir, procédures dites d’élicitation de la comssance :«en référence aux travaux de
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psychopathologie sur la reconstruction personnglld on supposait implicitement que le
savoir se trouvait localisé dans la téte des piatis et qu’il fallait I'en extraire par un
dialogue, une sorte de psychanalyse de la connaissgréalable au transfert vers les
machines [...]. C’est dans cet effort de systératite de la construction des bases de
connaissances, (qu’) une discipline est née, I'mgeée ou I'acquisition des connaissances
(Ganascia, 2006).

2.2.1.2.La voie de I'analyse du facteur humain

A partir des années 1920-1930, I'école des Relatldnamaines commence a s'intéresser a
’homme en tant qu’individu pensant et ressentdes sciences humaines et sociales sont
alors mises a profit pour tenter de comprendreniim® au travers d’observations et
d’expérimentations. Les expériences menees a Eudimwthorne par Mayo et ses collegues
(Mayo, 1945) sont connues pour avoir démontré guardductivité des ouvrieres n’était pas
seulement liée a I'amélioration des conditions piyess du lieu de travail mais plutét a
'augmentation de leur motivation en raison deté&n@t qui leur était porté dans le cadre de
cette étude. Ces expériences ont également peenmsodtrer que les organisations ont tout a
gagner en organisant des collectifs de travail faworisent l'installation d’'une bonne
dynamique de groupe, et en impliquant ces mémeailleurs dans les taches et la politique
de I'entreprise. Depuis, d’autres études (Coch &nEh, 1948; Lawrence, 1954) ont confirmeé
ces resultats en démontrant que l'innovation sansobpération des travailleurs mene a
'échec. C’est la caractéristique sociale du cheregg qui en détermine l'issue positive
(acceptation du changement) ou négative (résistancehangement). Ces études ont attiré
I'attention sur la notion de motivation et la prise compte du « facteur humain », autrement
dit le fait qu’on ne pouvait pas se contenter desatérer les hommes comme des machines.
Les théories de la motivation se sont alors su@ad@lerzberg, Mausner, & Bloch
Snyderman, 1959; Maslow, 1943; McClelland, 196%)ut€s les typologies proposées sont
basées sur les besoins au niveau individuel. AbmaMaslow propose notamment une
classification hiérarchique des besoins (des ptimagres aux plus idéals) selon laquelle la
satisfaction d’un besoin ne peut étre réaliséesqjles besoins de niveaux inférieurs sont eux-
mémes satisfaits. Mais le pouvoir prédictif de tesries reste faible. Les modeles rationnels
qui se fondent sur les intentions déclarées dedssigomme la théorie de 'action raisonnée
(Ajzen & Fishbein, 1980), ont fait I'objet de norabses critiques en ce qui concerne leur

validité empirique. En effet, le désir de satisfattdes motivations n’est pas seul en cause
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dans la détermination du comportement humain. Limemest tributaire des conditions de
'environnement dans lequel il évolue. Il réagikatimulations du milieu en fonction de son
expérience passée (Pavlov, 1909), il est contrmntles affordances (Gibson, 1967, 1979),
subit les influences sociales (Milgram, 1974), dXune maniére géneérale, l'activité est
socialement construite (Berger & Luckmann, 1967¢dans, 1984) puis située dans son
exécution (Lave, 1988; Suchman, 1987). Lahlou (BpOB8armi d'autres, propose un modele
global de détermination a trois niveaux qu'il apgpe! l'installation du monde ». Ces trois
niveaux de détermination du comportement humairt :sées affordances physiques, les
représentations portées par le sujet et les cotegasociales portées par les institutions.

De ce fait, les méthodes d’analyse de l'activitéveiot prendre en compte le contexte du
travail dans lequel évolue le travailleur. C'estés des théories et cadres d’études que nous

présentons dans la section qui suit.

Par ailleurs, un certain nombre de disciplinesetselque l'ergonomie, la psychologie,
'anthropologie, les sciences cognitives, I'infoitiqae ou I'ethnographie se sont intéressées,
avec des différences, a la maniere d’analyseriVigethumaine et de fournir un cadre
d’analyse permettant de comprendre comment lepees pensent, vivent, et travaillent.
L'un des buts étant notamment de fournir des recantations dans le domaine de la
conception d'artefacts physiques pour 'lhomme. Déshodes et théories ont été développées
pour cela. Nous les présentons dans les sectiossigent (2.2.2t 2.2.3).

2.2.2.Les modéles descriptifs de la tache en ingénierie

Les méthodes d’'analyse de la tache sont nombreuses2000, Stanton & Annett en
recensaient déja plus de 300 parmi I'ensemble desages parus sur le sujet (cf. Tableau 1).
Nous présentons en premiere section le cadre déd@ralyse hiérarchique de la tache
développé par John Annett et Keit Duncan dansneges 60 (2.2.2.1). Quelques exemples
de méthodes s’appuyant sur ce principe d’analysé eswsuite fournis (2.2.2.2). La derniére
section, quant a elle, présente d’autres méthgulesraes plus récemment a partir des années

80-90 pour pallier le manque de prise en comptia degnition humaine (2.2.2.3).
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Auteur Titre ouvrage Date d’édition Not‘nbre de
méthodes
Diaper Task Ar.1aIyS|s in Human Computer 1989 6
Interaction
K!rwan and A Guide to Task Analysis 1992 23
Ainsworth
Kirwan A Guide to Practical Human Reliability 1994 o8
Assessment
Corlett and Ergonomics of Workspace and Machinges 1995 6
Clarke
Wilson and Evaluation of Human Work 1995 48
Corlett
Jordaret al. Usabilility Evaluation in Industry 1996 20
Salvendy Handboo.k of Human Factors and 1997 > 100
Ergonomics
Seamsteet al. Applied Cognitive Task Analysis 1997 8
Stanton Human Factors in Consumer Products 1998 27
sznrfgn and A Guide to Methodology in Ergonomics 1999 12

Tableau 1 : Ouvrages traitant de méthodes d’analysée la tache,
d’aprés (Stanton & Annett, 2000).

2.2.2.1.Un cadre pour I'analyse de la tache : I'analyserhréhique de la tache

Histoire et principe de I'analyse hiérarchique dgéche
Au fil des années et surtout a partir des annéescl@travail change de nature ; il ne se

rameéne plus a une activité mécanique et a un éahar@nergie. L'ouvrier, le paysan et le
meécanicien cedent la place a I'opérateur, a I'agiteur et a 'agent de conduite. Derriére
ces changements de dénomination, se trament denpled transformations dans I'activité
humaine : les nouveaux métiers sollicitent de memsnoins les muscles et le corps, de plus
en plus notre téte et nos facultés intellectuelléd&anascia, 2006). De ce fait, les méthodes
qui consistent a chronométrer et décomposer legg@nmouvements des gestes des ouvriers
(Gilbreth, 1910; Taylor, 1911) ne suffisent plusest dans ce contexte-ci que la méthode
d’analyse hiérarchique de la tache (HTA pouHierarchical Task Analysi®) a été
développée par deux psychologues industriels : Jatmett et Keit Duncan a la fin des
années 60, en Grande-Bretagne (Annett & Duncan7;186nett, Duncan, Stammers, &
Gray, 1971). HTA a pour objectif d’identifier lesgblemes de performance au regard des
décalages entres les buts (et par extension lepatences) des opérateurs et les buts attribués
par les concepteurs aux systemes. Les praticiangepeainsi voir si les buts des opérateurs
et des systemes avec lesquels ils interagissenbment. La hiérarchie de buts définie par les

concepteurs correspond a ce que l'opérathmir faire pour répondre aux exigences de la
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tache. L’objectif est donc de concevoir une méthdidealyse du travail afin de pouvoir plus
aisément et plus rapidement identifier les probemeéevant du facteur humain et y remédier
par du management, de la formation, du recrutenoentde la sélection de personnel

« adapté », etc.

La construction du cadre d’analyse HTA a été lam@minfluencée par la théorie des
systemes — thinking systens : (Bertallanfy, 1968). Chaque systéme est céarisé par une
fonction, qui correspond a I'objectif qu’il sert mka un contexte plus large. Les systemes
peuvent étre étudiés au travers de I'exploratios sieus-systemes qui les composent, les
relations qu’ils entretiennent, leur place au sencette hiérarchie, les contréles exercés, les
flux de données, etc. Cette décomposition en sgatgrmes permet une exploration plus
détaillée de certaines sous-parties lorsque celes nécessaire. De la méme maniére, le
cadre d’analyse HTA examine ldrits d’une tache par un processus d#ecomposition
(«redescription») de ces buts en une hiérarchiesdas-butst deplans. La progression au

sein de cette hiérarchie est conditionnée par stesye de boucles de régulation (cf. Figure

/ But du systéme
But

Information Perception
Action feedback  Prise de décision
interacticn
Controle Effort

\_ ;‘/

Figure 8 : Le « systeme tache » dans HTA, d’apréSkepherd, 2000a).

L’environnement mais également Il'opérateur Ilui-mémsent sources defeedback

(commentaires d’autres personnes, bruits, réponsesysteme ou d’un outil, sensations...)
nécessaires au contréle et a la régulation desnactha la planification et a la décision de
poursuite (ou de non-poursuite) des buts. Ces &dbsont une source d’informations
importante pour adopter le comportement adéquat’algjit d'un concept central de la

« psychologie des compétences » découlant de daiehdes systemes. Il en découle la vision
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systémique suivante : une tache peut étre tragéene un ensemble d’éléments comprenant
un systeme de buts et des ressources nécessdaesomplissement de ce systeme de buts.
Ces ressources se constituent a la fois d’infoonatie contréles et d’'une série de contraintes
dont I'équilibre dicte la maniére d’atteindre letl§8hepherd, 2000a).

Andrew Shepherd (Shepherd, 2000b) fait remarqusr pblémes de vocabulaire qui
gravitent autour du terme task» dans la littérature anglo-saxonne. Il n’existecume
définition consensuelle des différents conceptsisé en analyse du travail :task»,
«goal », «activity », «action», et bien souvent, un concept est pris pour ureaChaque
auteur développe ses propres définitions, tout peite a confusion et il est difficile pour le
lecteur de s’y retrouver.

Dans HTA, latacheest percue comme un challenge a relever, un prabi@ résoudre et
Shepherd précise bien la différence qu'il fait erés concepts décheet decomportemein:

“a specification of a problem is not synonymous \hi behaviour that might be used to
solve it, but clear problem specification is crdido a proper understanding of behaviour.
(He) distinguishes betwedask and behaviourrecruited to carry out the tasKShepherd,
2000b).Ainsi, d’aprés Shepherd, tache et comportersentomplétent.

Les buts sont une instruction a réaliser. lls sont génémalg exprimés sous la forme d’un
verbe d’action.

Une opération est une unité de comportement utilisant les resssudisponibles et que
'opérateur met en ceuvre pour atteindre un but.

Lesplanscorrespondent aux conditions d’atteinte des bulisagpeautant » une série de sous-

buts («superordinate goals).

Présentation du cadre d’analyse HTA
HTA est souvent présentée comme une méthode delisaiid du comportement a cause de
son formalisme hiérarchique. Pourtant, HTA est avant un cadre d’analyse proposant des
principes génériques pour guider les projets dimmalde tAches et combinant différentes
meéthodes d’analyse des taches.
“Task analysis [...] is a process of examining thenlam-task interaction in order to establish
methods to ensure an appropriate "fit" to meeteystequirements, or to identify reasons why
there is not an appropriate fit in a given operatib configuration” (Shepherd, 2000b).
HTA propose donc deux choses : tout d’abord, uretégfie générale d’'analyse des taches
(présentée Figure 9) ; et seulement dans un sdeamub et uniquement si cela est nécessaire,

un formalisme hiérarchique & des 9 étapes de la stratégie & appliquer daniimer9).
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Nous présentons ci-dessous le cheminement stratégig I'analyse HTA, en suivant pas a

pas les étapes de la Figure 9.

Begin task analysis j

1. ldentity the main goal to be analysed

| 10. Identity and state next
> goal to be examined €

L7

2. Explore its
constraints

!

3. Judge whether the geal will be met to an acceptable
standard given prevailing circumstances

I
v v

Yes Current performance is acceptable  Current performance is unacceptable
A ¢ ,b
4. Cease further 5. Examine the human-
analysis at this peint task interaction
Are there ¢
further geals < One or more hypotheses have been identified to
remaining to be enable current performance to become acceptable
examined ? I
6. Estimate the cost-
benefits of the hypotheses
M |
No * *
An acceptable (or No acceptable
best) hypothesis has <= hypothesis has been
been selected selected
8. Attempt to
redescribe the goal
7. Record the I
hypothesis and
— cease further * *
analysis at this Redescription was Redescription
point unsuccessiul was successtul
9. Seek aavice or

review constraints

v v

Finish task analysis - move on to .
develo mentimd evaluation Constraints are
P relaxed

Figure 9 : Stratégie d’analyse d’'une tache selon HA, d'apres (Shepherd, 2000a)
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L’analyste qui se lance dans une analyse de tagtend généralement a la demande d’un
client rencontrant un probléeme (une baisse de mtodi¢ sur une chaine de montage par
exemple). Mais des analyses de taches peuventnégatieétre demandées dans le cadre
d’audits, lors du développement de systemes, l@sdimplémentation de nouvelles
solutions, ou encore pour le développement de progres de formation afin d’identifier
guels sont les points stratégiques de la tachenécessitent une attention particuliere. Les
raisons pour recourir a une analyse de la perfocenanmaine sont donc variées.

En se basant sur le cadre d’étude HTA, l'analysieeprend un cycle de décisions et de
jugements qui va guider son analyse, l'objectifnétaau terme de son analyse, d’avoir
identifié les problemes et solutions potentiels.

L'analyste doit dans un premier temps recueillimaximum d’informations sur la tache dans
son contexte ; au vu de ces informations, s’asslgda nécessité d’entamer une analyse, et,
le cas échéant, identifier le but général de lhedt se demander si les contraintes inhérentes
a la tache ou au projet d’analyse (temps, accédi@ux ou aux personnes...) lui permettront
d’aller plus avant dans I'examen du but (étapes3lée la Figure 9). Plusieurs méthodes
d’analyse de tache, telle que la technique deitientt critique de Flanagan (Flanagan, 1954),
peuvent aider I'analyste a faire ce focus sur keghabal (Shepherd, 2000b).

Pour mieux comprendre le probléme, I'analyste peopter deux types de stratégies.

(1) Tout d’abord, il va analyser le comportementl’dpérateur pour comprendre la
facon dont I'opérateur s’y prend pour atteindredsultat attendu de la tache (étape 5 de la
Figure 9). Rencontre-t-il des difficultés dans éalrsation de ses opérations ? S’agit-il d’'un
manque de compétences de sa part? Les conditiomsorenementales posent-elles
probléme ? Etc. Pour mener a bien cette phaseageastic, 'analyste est tout a fait libre de
procéder comme il le souhaite, en s’appuyant suiregpérience (s'agit-il d’'une situation déja
connue ? L’analyste connait-il une solution apjplieau probléme ?), et/ou sur des méthodes
spécialisées dans la détection de conflits ou eeelir humaine (elles sont nombreuses :
HAZOP, THERP, HERA, CREAM, SHERPA, etc.). Le rec®@aux protocoles verbaux, ou
aux enregistrements vidéo suivis d’auto-confrontafdéfinie section 2.4.2.1) sont également
d’autres méthodes de recueil de données permat@ardomprendre le comportement de
'opérateur, ses stratégies d’action. Cela peettéés utile pour identifier les informations qui
lui manquent.

Ainsi, par différentes techniques, I'analyste varsiltenter d’'identifier le(s) probleme(s), de
poser des hypothéses susceptibles d'y répondreleet évaluer le colt en termes de

bénéfices. Il s’agit de la regle P x C (Annett &rigan, 1967) dans laquelle P représente la
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probabilité d’une performance inadéquate et C (@ de cette performance inadéquate (étape
6 de la Figure 9). En bref, cela revient a se delmasi I'on est suffisamment sir de la qualité
de I'hypothése pour stopper I'analyse et mettreseivre I’hypothétique solution. En pratique,
cette formule prédictive est souvent peu appligogelutot, est évaluée intuitivement par
'analyste seul, ou avec I'aide du client.
Si a ce stade-la, aucune hypothése n’est poséel®edlt estimé de mise en application est
trop important, I'analyste entame une secondeégjiat

(2) La seconde stratégie consiste a approfondmalige par la décomposition
hiérarchique du but en sous-buts (étape 8 de laréig) afin d’aller voir plus précisément
guelles sont les sous-parties qui posent problé&iest seulement a ce moment du processus
d'analyse de la tache que rentre en ligne de cordgptermalisme hiérarchique eout,
sous-butset plans pour lequel est connu le cadre HTA. Les plans —dokers types:
séquentiels, paralleles, optionnels, conditionneigliques — précisent les conditions et
I'ordre de réalisation de chaque série de sous-tistpeuvent étre combinés de différentes
maniéres au sein d'une méme analyse de tache,meraé sein d’'une seule hiérarchie de
sous-buts. La Figure 10 fournit un exemple du typdormalisme HTA a partir d’'un extrait

d’analyse de la tache « optimisation de la prodiiétde la chlorine » (Shepherd, 2000a).

0 Opiimise preductivity In the

chlorina distribution system plan 0: 1 — 2 (it thers are safsty

implicatlons for other staff) — 3.

1 Datermine the 2 Alert affacted 3 Establish new resource
nature of tha personnel to potential bafance for system
rebalance operating problems

plan 2: Disturbance during maintenance — 1; Sudden
decreases — 2; Gall avaiiability dacreases — 3.

1 Wayn users of 2 Scund low 3 Put cell-rooms on

possible H2 increases lavel alarm | Class 3 level
in gas feads (standby) plar 3: see Figure 3.18.
1 Determine feasibilty | {2 Diagnosae 3 Establish 4 Put standby 5 Carry out system 8 Rectify
of impraving fault availability of equipment rabalance for the fault
productivity standby equipmant an line disturbance

plan 3.2: Do 1 — if standby
equipment available 2 or — 3.

1 Identify and | | 2 Put standby 3 Isolate fault
locate fault iten on load area :
plan 3.5: ses below.
! I 1 1
1 Obtain load 2 Plan chlorine 3 Affect changes to 4 Instruct personet
distribution distributiors system 1o trim their plants
between units betwaen users

plan 3.5.3: According {o where changes
| | are to be mada —- 1, 2, 3 &/or 4.

Figure 10 : Exemple de formalisme HTA, d’aprés (Shgherd, 2000a)

Par ailleurs, les plans peuvent étre présentédrdiffment selon les auteurs, la place dont on
dispose, etc. Il n'est pas nécessaire de rentres ldadétail a ce niveau-la, mais notons que les
auteurs ont érigé d’autres régles pour guider la&tisation. Il existe d’ailleurs des logiciels

facilitant la génération et la (ré-)organisationcaoatique de ces arbres hiérarchiques. C’est
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notamment le cas du logiciel de visualisatiifA tool (Stanton et al., 2008)que nous avons
pu tester (pour plus de précisions sur les fonotités de cet outil, nous renvoyons le lecteur
a l'annexe 3).

Parfois la décomposition hiérarchique en sous-betspermet pas d’arriver a un résultat
satisfaisant, ou I'analyste peut échouer dans eetigité de re-description soit par manque
d’expérience, soit parce que les contraintes dartiémt été mal évaluées et ne permettent
finalement pas une analyse détaillée. Dans cd’aasg)yste peut par exemple, prendre I'avis
d’'un autre expert, revoir les contraintes avedientsi cela s’avere possible et ainsi, tenter de

reprendre les différentes stratégies d’analyseésdade la Figure 9).

2.2.2.2.Des méthodes d’analyse de la tache

HTA a donné naissance a de nombreuses varianteligs, sont plutét des méthodes que

des cadres d’analyse.

MAD
La Méthode Analytique de Description des tachefoomalisme MAD est une adaptation de

HTA pour la description de taches (Scapin & Pie@etbreich, 1990). La Figure 11 fournit
un exemple de formalisme MAD appliqué a I'analyselal tdche « lutter contre l'incendie »
(Sebillotte, 1994).

« Il s’agit d’'un formalisme basé sur une hiérarchi@alktraction et orienté objet, dont les
principaux concepts sont ceux d'objet-tache, d@ctet de structure» (Sebillotte, 1994). Il a
notamment été employé pour I'analyse des tachesa@étariat ou de contréle du trafic aérien
(Sebillotte, 1991; Sebillotte & Scapin, 1994). Sleke base son analyse sur I'explicitation de
la tache prescrite selon le point de vue de lsdtieur expert qui a I'’habitude d’utiliser le
systeme — et non pas selon le point de vue du ptewedu systéme, comme c’est le cas

usuellement.

19 | 'outil HTA TOOL est un outil de visualisation d#eppé dans l'objectif de guider l'analyste dans la
réalisation d'analyses hiérarchiques de tachesété développé par le Département Systeme d’Irfbons de
I'Université de Cranfield, a Shrivenham pouHaman Factors Integration in Defence Technologyt@efHFI-
DTC), au Royaume-Uni.
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L Lutter contre l'incendis
SEQ. . SEQ.

11 12 ‘
P— Veérifier si I'alarme
I Repérer Talarme. (O£.Q) | est réelle. (O1.Q. & OME.)

SEQ.

SIM.
122 . 123

L1l 12 12,1
Acquiter I'nlarme Localiscr la boucle Envoyer LOME Informer FOLQ de ‘ cAngr::é::;ence
5000TE qui sort en alarme sur les lieux, (OLQ) I(réabs‘dEe) la situation. (OLQ. & OME)
ALT.
1231 I 1234 I
Acquitter lalarme
lumincuse el remciwe Taches SIM
la dé(ectiglfaQn) {O1Q. & OME)
service. (Of
C.D.:= si pas fen CD.=sifen
| SIM.
1.23.2.1 | Prévenir 1.2.3.2.2 | Lutter etfou &tcindre
le bord {O1.Q) avec |es moyens
’ logaux, (OME)

123211 SEQ 12321
Déclencher I'alarme
Informer le Cdt, pénérale incendie
- (cod:

c)

Figure 11 : Exemple de formalisme MAD, d'aprés (Sabotte, 1994)

GMTA
La méthode &oal-Means Task Analysis(GMTA) est une autre méthode d’analyse de la

tache développée par (Hollnagel, 1993). On y tradgadement les concepts de buts, taches et
sous-taches. La réalisation de chaque tache inglitpu passer par des sous-taches ou des
étapes. Et chacune de ces étapes est percue commeyen d’atteindre une partie du but
global : on parle de sous-buts ou de pré-conditions

Le reproche qui est souvent adressé aux modelaalgse de la tache est qu’ils ne prennent
pas suffisamment en compte la cognition humaineepBérd (2000) explique qu’en
examinant la tache, le cadre HTA permet néanmoinsedérer les éléments cognitifs de la
tache et les moments qui justifieraient I'applioatide méthodes d’analyse cognitive, afin
d’inférer les compétences cognitives sous-jacertgmrtir du moment ou le cerveau humain

a commencé a étre considéré autrement que commebaite noire, les contributions

apportant une dimension cognitive a I'analyse dédae se sont multipliées.

2.2.2.3.De la tache a la cognition : des méthodes pour digee des taches

cognitives

Comme les variantes de HTA, les méthodes dites (xI@ognitive Task Analysis) sont tres

nombreuses.CTA represents an attempt to capture task analyiree expertise is often tacit
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or idiosyncratic in nature, it can be much morefidiflt to analyze than the explicit actions
typically considered by HTA. In fact, CTA requit@esaking explicit the implicit knowledge
and cognitive-processing requirements of jobs" (@sband Shalin, 2000:4%) This
challenge has spawned a diversity of CTA methaaisging from ecological approaches
(Flash, 2001} to constraint-based analysis (Vicente, 1999)Crystal, 2004)

Un certain nombre d’entre elles sont présentées bamvrage de (Schraagen, 2000). Nous

n’'en présentons ici que quelques-unes, les plusuzm

GOMS

La méthode d'analyse GOMSGéals, Operators, Methods and Selection rules)ses
nombreuses variantes (telle que Keystroke) sontddses d’analyse qui ont été développés
par (Card, Moran, & Newell, 1983) pour modéliserctamportement d’'un utilisateur expert
engageé dans une tache le faisant interagir aveardinateur. GOMS est en fait le versant
applicatif du « Modele du Processeur Humain » (Catdal., 1983). Dans ce modéele,
lindividu est représenté comme un systeme deetrant de I'information agissant pour
atteindre des buts. Ce systeme de traitement d@rihation se décompose en trois sous-
systemes : perceptif, cognitif et moteur, qui enaitet se relaient I'information a tour de réle.
Comme tout systéme informatique, chacun de ces-s@iémes comporte une mémoire
permettant de connaitre la quantité d’informatiengrangée ou le type d’information traité et
un processeur pour le calcul des temps d’actiodagtcés a la mémoire. Le sous-systeme
perceptif visuel ou auditif recoit un stimulus. Gernier est alors codé dans la mémoire dite
sensorielle du sous-systeme perceptif, mais legm@at uniquement physique, c'est-a-dire
gue seules les propriétés physiques du symbole teadhtites par le processeur perceptif.
C’est le systéme cognitif (constitué d’'une mémdedravail, d’'une mémoire a court terme, et
d’'une mémoire a long terme) qui prend la suite rditdment, et c’est a ce niveau-la que le
symbole peut étre reconnu ou appris. Les informatisont alors transférées au systeme
moteur chargé de produire la réponse motrice adapiese traduit par un mouvement (dans

le cas d'une tache informatique, manipulation desdairis ou frappe sur le clavier par

" Dubois, D. and Shalin, V. (2000). Describing jofpertise using cognitively oriented task analyse®TA).

In Schraagergt al. (2000).

12 Flach, J. (2000). Discovering situated meaningeemlogical approach to task analysis. In Schraagfeal.
(2000): 87-100.

13 Vicente, K. (1999). Cognitive Work Analysis: Towa®afe, Productive, and Healthy Computer-Based Work
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.
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exemple). Ce modele est pratique pour calculercqopiativement des temps de pointage ou
d’acces a des informations cibles sur des intesfactBormatiques afin d’évaluer certaines
performances d’'un sujet dans la réalisation deefdpécifiques. Néanmoins, il ne fournit
aucune explication sur la structure des reprégentamentales ou sur les opérations de haut

niveau.

Attardons-nous néanmoins quelques instants suptiesipes du modele GOMS afin de
mieux comprendre le type d’analyses de la tachegualles il conduit. GOMS est un
formalisme prédictif qui décrit pas a pas ce gua sbaque étape de I'activité engagée, pour
atteindre un but connu a I'avance. Reprenons les1ekemples de Card, Moran et Newell
(Card, et al., 1983) avec le but suivant : repostar un fichier de traitement de texte des
modifications indiquées manuellement sur la vergiapier d'un document. Le modéle permet

alors de mettre en évidence :

- Les différentesméthodesqui permettent d’atteindre le but fixé. Chaque hnde
représente un savoir-faire issu de I'expérience. éx@mple, pour atteindre le but
enoncé précedemment, deux méthodes sont envisagedialayer le texte ligne aprés
ligne pour localiser les éléments a corriger (mééht) ou faire une recherche plein

texte du mot ou de la phrase a modifier (méthode 2)

- Les «opérateurs» (comprendre « actions élémentaires ») a metireeevre pour
permettre I'application de I'une des méthodespésivent étre externes, observables :
dans ce cas, ce sont des opérateurs perceptifotaurs ; ou internes au sujet. Dans
ce dernier cas, les opérateurs sont de nature to@grét sont alors déduits par
'analyste. Par exemple, aller a la page suivaint&est la fin du document.

- Les regles qui permettent de choisir un chemin plutét qu'urtre, lorsqu’il y a
plusieurs options possibles pour atteindre un mBuote Ces regles de décision sont
des régles algorithmiques du type si... alors... Eliesctionnent comme des
déterminants contextuels qui vont guider le choix silijet méme s’il n'en a pas
forcément conscience. Par exemple, si le nombrdighes nous séparant de la
prochaine modification a effectuer est inférieutr@s, utiliser la méthode 1, sinon
utiliser la méthode 2.

Cette méthode est frequemment utilisée dans laepbion de systemes techniques ou pour
prédire les criteres des programmes de formatiets fue le temps ou le type de

connaissances procédurales nécessaire a I'apgegeigie la réalisation d’'une tache. Mais
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comme le fait remarquer Moscato, I'application dutelle méthode nécessite une solide
connaissance du modéle L& manque d’expérience en ce domaine conduit mement a
des analyses trop fines, si bien que le transfat désultats vers la formation ou la
conception est parfois tres difficile. Les spési@s soulignent par ailleurs que son
application dans des situations complexes demaededoup de temps, comme c’est le cas
dans le domaine de la conception d’interfaces hommaehine» (Moscato, 2005).

GOMS a connu de nombreuses évolutions jusque @snarnées 2000 (NGOMSL, EPIC,
TAG...) pour s’adapter a la modification de la natdee I'activité humaine, de moins en
moins physique, mais de plus en plus cognitive dvéertiarisation du travail. Pour autant, le
principal défaut de tous ces modéles réside dafatlgu’ils sont trop complexes a appliquer
pour des praticiens non avertis, et s'en tiennemeamodélisation purement descriptive de la

tache.

IPA

IPA pour «Information-Processing Analysis(®mith & Ragan, 1999) est un autre type de
meéthode d’analyse des taches cognitives. Son dbgsttde chercher la meilleure procédure.
Par une série de questions dont les réponses nergetire que oui ou non, I'analyste essaie
de représenter sous forme de diagramme le chergmtdale I'expert, les questions qu'il se
pose, les décisions qu'il prend et les différertengins existants en fonction des réponses
possibles. De telles analyses peuvent ensuitersandlimenter des systemes-experts de

connaissances.

ACTA
Le probleme principal des méthodes citées précédermmiside dans la maniére de prendre

en compte la cognition humaine. L’'analyse de landam humaine mettant de plus en plus
en avant la complexité de cette derniere, les naégthaéveloppées en méme temps par les
chercheurs en psychologie cognitive se sont égalernemplexifiées et utilisent des
techniques trop compliquées pour étre transmisefesa praticiens lambda. Depuis, de
nombreuses autres méthodes d’analyse des tachesivaexyont vu le jour. C’est notamment
le cas de ACTA (Applied Cognitive Task Analysi§ (Militello & Hutton, 1998).
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Difficult cognitive
element

Why difficult?

Common errors

Cues and strategies
used

Knowing where to
search after an
explosion

Novices may not be
trained in dealing
with explosions.
Other training
suggests you should
start at the source and

Novice would be
likely to start at the
source of the
explosion. Starting at
the source 1s a rule of
thumb for most other

Start where you are
most likely to find
victims, keeping in
mind safety
considerations

Refer to Material
Safety Data Sheets to
determine where
dangerous chemicals
are likely to be

work outward kinds of incidents
Not evervone knows

about the Material

Safety Data Sheets.

These contain critical

Consider the type of
information

structure and where
victims are likely to be
Consider the
likelihood of further
explosions. Keep in
mind the safety of
your crew

Novices sometimes
don’t recognize their
own breathing
sounds: they
mistakenly think they
hear a victim
breathing

There are lots of
distracting noises. If
yOu are Nervous or
tired. your own
breathing makes it
hard to hear anything
else

Finding victims in a
burning building

Both you and your
partner stop, hold
your breath, and
listen

Listen for crying,
victims talking to
themselves. victims
knocking things over,
ete.

Figure 12 : Exemple de formalisme ACTA, d’aprés (Mitello & Hutton, 1998)

ACTA est une méthode pratique d’analyse de taclgmitioe développée pour permettre la
prise en main de techniques applicables. Elle &istudier les processus cognitifs de haut
niveau présentant un niveau d’abstraction importaptartir d’'interviews d’experts. La Figure
12 fournit un exemple du type d’analyse de tachgualpermet d’aboutir I'application de la
méthode ACTA : identification des taches cognitiaesaiter et des problémes potentiels que
cela pose, mise au jour des erreurs les plus frémeant rencontrées, recensement des indices
et stratégies utilisés par les experts pour legetrau les éviter. Cependant, sa formalisation
textuelle nécessite un effort de lecture et de ecéhmmsion qui semble peu adapté a une
acquisition opérationnelle par les travailleurstdes contraintes de temps sont toujours plus

importantes.

Ainsi, toutes ces approches de modélisation du commment humain sont avant tout des
modeles de performance humaine. ACTA mise a plet sont sous-tendues par des théses
meécanistes qui s’inscrivent dans une perspectivenpent behavioriste. Leur coté réducteur
tient donc dans leur capacité limitée a interprétmentiellement ce qui est observable ; elles
ne cherchent pas a comprendre les états internssjek) la maniére dont il se représente son
activité. De plus, les modéles dédiés a l'analySatetactions homme-ordinateur ne

permettent que d’évaluer ou comparer plusieursooptide conception d’interfaces. lls ne
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fournissent aucune aide a la conception proprerdéat Enfin, ces cadres d’analyse ne
fournissent pas de vision globale de I'activité ldéilisateur, car chaque tache étudiée est
considérée comme indépendante. lls sont cependactigs des théories de l'activité dans la

mesure ou ils donnent une grande importance awsx but

2.2.3.Théories de I'activité humaine

“It is not possible to fully understand how peomarh or work if the unit of study is the
unaided individual with no access to other peopléoaartifacts for accomplishing the task at
hand (Nardi, 1996a). Comme nous allons le voir, la maissance et le comportement
humain sont distribués dans le sujet, son envinmeme, ainsi que dans les personnes et les
objets avec lesquels il est amené a entrer erattten. C’est ce qui rend la tache d’analyse si
compliquée. Nous dressons dans cette partie urdésalieux des théories de la cognition et
de l'activité humaine qui rendent compte de cetimpmlexité et cherchent a I'étudier. La
premiere section (2.2.3.1) présente les théorieges de I'action. La deuxieme section
(2.2.3.2) propose une revue de littérature desrigm@sychologiques de l'activité avec un
focus sur le courant russe. La troisieme sectioh.323) présente un paradigme de recherche
également dérivé de la psychologie russe, celuiadgualité percue. Il s’agit d’'un cadre
d’étude des caractéristiques subjectivement pertiesede I'activité, du point de vue du sujet

qui réalise l'activité.
2.2.3.1.Les théories situées

Les modeles de I'action située (« Situated Actiaaldls »)
Le développement des modeles de I'action situeee(LA988; Suchman, 1987; Suchman &

Trigg, 1991) mettent en avant le caractere flexi@e actions en situation réelle et I'influence
de I'environnement sur le comportement. lls sord tdponse aux domaines de l'intelligence
artificielle et des sciences cognitives qui, ewdgent une approche plus rigide en défendant
les notions de planification, de rationalité etséeie d’objectifs pour arriver a leurs fins. Dans
'approche de l'action située, le plan est soit usesource (quand il est produit avant
I'action), et il joue alors un réle d'orientatiore d'action, soit un produia posteriorj une
reconstruction qui vise a prendre I'action poureplge réflexion aprés son effectuation. Ce
cadre d’étude est un moyen de contrer ou tout angwe corriger ces approches restrictives
centrées uniguement sur les représentations pessdans la téte de l'individu et qui sont

percues par les théoriciens de l'action située cemune <«camisole cognitive (Nardi,
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1996Db).

L’approche de l'action située se focalise sur Kgtude la « situation » elle-méme, de
« l'activité située ». En contrepartie, elle ndat&rgpas des questions d’artefact et de relations
inter-individuelles entre le sujet et I'artefaceutes les pratiques sont ici analysées. Ce cadre
s’inscrit dans une perspective behavioriste quisiste a observer la réponse, de type
réactionnelle, du sujet a I'environnement. L'urdténalyse des modeles de I'action située est
I'activité réelle, créée, the activity of person-acting in settimg(Lave, 1988). En d’autres
termes, le focus est ici réalisé sur la relation ginstalle entre un individu et les
caractéristiques d’un environnement donné, que Lappelle arena (par exemple, un
supermarché). Pour les théoriciens de I'actiorésitles motifs et les buts du sujet sont post-
hoc ; ils peuvent étre seulement déduits, aprep,ars actions observables (verbalisations et
gestes) réalisées par I'individu. Il n’existe passadvoirs pré-existants a l'action et I'action se
construit en situation. Puisque les actions émadargujet sont une réponse a une situation
particuliere — c’est-a-dire a une convergence dtetas, dans un contexte donné, a un instant
bien particulier — ce cadre d’analyse ne s'appliquéa des activités de courte durée et
uniques. Toutes notions de prédiction ou de préparale I'individu a la réalisation de
I'action sont ici hors de propos. Pour Suchmarpldéa est une ressource en cas d’'incertitude
sur le geste a faire. Cette approche fait appeal rature improvisée et créative de I'activité
humaine pour faire face a une situation uniquectivéé de I'individu est percue comme une
solution unique a un probléeme unique. Cela sigmjtie cette approche considere la structure
et les caractéristiques de l'activité comme émdrgert contingentes au moment méme de

I'action.

«Pour Suchman, dire que I'action émerge des cirares signifie donc deux choses : d'une
part que I'action est dépendante des circonstaricest I'indexicalité), et que d’autre part le
fait d’agir définit le contexte de l'action (c’eth réflexivité). Reste que la dynamique des
interactions est essentiellement langagiére. C'ésionciation qui permet I'ancrage dans la
situation, c’est également I'énonciation qui défiei cadre de I'action. Si parler contextualise
et situe l'action dans la situation, il reste a savou les théories situées placent
I'organisation de I'action lorsque les interactiomsrbales jouent un réle mineur dans sa mise

en ceuvre effective.(Béguin & Clot, 2004).

Enfin, une autre caractéristique de cette thégmeblématique de notre point de vue, est
gu’aucun élément « concret » ne permet de distimguoe activité d’'une autre activité. Seul le
chercheur peut, sur la base d’enregistrements \(iiédia utilisé dans I'approche de I'action
située), définir quelles sont les situations iraéestes a analyser. Par ailleurs, le grain de

84



Etat de I'art et cadre conceptuel

'analyse qui suit est extrémement fin (instant jpatant, et souvent minute par minute). En
conséquent, étant donné la spécificité de chagstant) elle ne permet pas, ou trés
difficilement, de dégager des traits communs, dasdgs caractéristiques et/ou des patterns

de comportement applicables a différentes situation

Approche de la cognition située et incarnée etpectve écologique
En étudiant la cognition de ’'homme, on tente déatar a ses activités mentales. Un moyen

d’y parvenir est de modéliser les relations ergsefdropriétés du monde et les représentations
mentales qu’en ont les individus.

Les travaux en anthropologie cognitive s’intéresseta cognition et fondent leur objet de
recherche non pas sur les situations comme darssleles théories de I'action mais sur les
sujets et les taches cognitives qu’ils mettent arvree (Hutchins, 1995a). La thése de
'environnement réel comme lieu d’expérimentatiorde« la pensée dans les situations
quotidiennes » est centrale dans cette école dsépequi s’inscrit dans la tradition d’'un
courant qui se veut écologique. Lave publie en 1988 ouvrage « Cognition in Practice »
(Lave, 1988) et, comme Scribner (Scribner, 198491 faccent sur le raisonnement et la
résolution de problemes dans les contextes dedaguotidienne. (Beach, 1993) cité par
(Scribner, 1986), s'intéresse aux stratégies @gkspar des garcons de café pour mémoriser
les commandes des clients. A partir de cette étildedique que devenir expert, c’est
exploiter les ressources de I'environnement. Lguant a elle, fait valoir que les avancées de
I'esprit sont «construites dans des relations dialectiques entrpkrience vécue dans le
monde et son ordre tel gu’il se constitue - dangritique» (Lave 1988).

Ce courant écologique prend son origine dans ckdua psychologie écologique de James
Gibson (Gibson, 1967, 1979) avec les théories dagecde I'action (&rounded Theory »)

et des affordances empruntées a la théorie de &alBéWertheimer, Kofka, Kohler

Norman s’inscrit également dans cette perspecto@ogique et son interprétation de la

14 Contrairement & I'approche séquentielle de rémmiute probléme qui se base sur des heuristiquesidtion

de régles (Seamon & Léa, 1974), d’'analogie (CléndR1), ou de General Problem Solving (Newell &8,
1972), les tenants de la théorie de la Gestalt ge@pt une conception dans laquelle les mécanisraes d
résolution de probléme sont mis en action de fagamalléle. lls considérent que tout processus tbgst la
formation d'une Gestalt. Une Gestalt consiste élaljoration d'une représentation dite de « bonneéo» ou

de bonne configuration, c’est-a-dire permettantri/ar a la solution du probléme. Pour les autepescevoir et
résoudre un probléme, c’est la méme chose ; l@gitastde résolution de probléme sont un sous-ptadiu
mécanisme perceptif : « je solutionne mal un pnoleléar je le percois mal ». De ce point de vugueie un
probléme c’est étre capable de recombiner sesepajiisqu’a I'obtention d’'une configuration amenanta
solution.
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théorie des affordances a donné naissance a ck rguhme les « artefacts cognitifs »
(Norman, 1988, 1991). Il définit ainsi deux grandasctions aux objets, ceux quiodt une
fonction de représentation de I'action (ils visarfiaciliter la manipulation et I'exécution) et
ceux qui «servent de support informationnel pour I'actions(flacilitent la mémoire et le

traitement des symboles)Béguin & Clot, 2004).

Approche de la cognition distribuée
Selon I'approche de la cognition distribuéeD(stributed Cognition») (Flor & Hutchins,

1991; Rogers & Ellis, 1994), I'unité d’analyse astsystéme cognitif composé d’individus et
des artefacts qu'ils utilisent. Cette approche riduun cadre pour une analyse détaillée des
artefacts, permet de dégager des axes de concegplicables largement et étudie les
interactions entre ’lhomme et le systeme et lesrawtions homme-homme, c’est-a-dire le
phénomene de coordination.

Issue des théories de la cybernétique (Ashby, 196&ner, 1948) et de la théorie générale
des systemes (Bertalanffy, 1968), I'approche deolgnition distribuée est une approche qui
se focalise sur le fonctionnement du systeme. hafystes du domaine parlent d’ailleurs plus
volontiers de « systéme fonctionnel » que de <egystcognitif ». Néanmoins, bien qu’elle
soit située dans la lignée des sciences cognitreegionnelles (Newell & Simon, 1972) qui
focalisent leur objet de recherche sur la cognitiodividuelle, nous retenons de cette
approche gu’elle cherche non seulement a mettjeuasides représentations internes du sujet
(situées dans sa téte), mais qu’elle s’intéressdegmpnt aux représentations créées et
disséminées dans les artefacts, dans le but deifaure analyse détaillée de ces derniers
(Hutchins, 1995a; Nardi, 1996b; Norman, 1988, 199hang & Norman, 1994) pour

finalement, en dégager de grands principes de ptinoequi soient largement applicables.

Le point fort de cette approche réside dans somrénhtpour les phénomenes de
coordination/coopération qui operent au sein desggs. De nombreuses études ont été
menées pour étudier la maniére dont se coordomeasieurs individus exécutant des taches
sur un systeme, et partageant un objectif commuprattuction ou de réalisation : étude de la
navigation d’'un navire (Hutchins, 1995b), étude lalecognition dans un cockpit d’avion
(Hutchins & Klausen, 1996), étude de pratiquesgéinierie (Rogers, 1993) ou encore étude
de l'activité au sein d’'une équipe d'informaticie(iSlor & Hutchins, 1991). Ces études
mettent en évidence le role crucial des objatsefacts cognitifsstructures de médiatign

dans la coordination et I'exécution de I'action.
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2.2.3.2.Courant de la théorie psychologique de l'activikeActivity Theory »)

Il nexiste pas un mais plusieurs courants de kotie de I'activité dont les variantes
dépendent des points de vue disciplinaires adgpaédes auteurs. Citons par exemple la
théorie économique de I'activité, avec Marx, ouarada théorie sociologique de l'activité.
Ici, nous faisons référence a la thégsychologiquele I'activité. Ce cadre d’étude trouve ses
origines dans la psychologie soviétique des anp@ex a commenceé a étre diffusé sur le plan
international a partir des années 70. |l exist@dBais plusieurs écoles de pensées, chacune
proposant une variante théorique de la théorie ’detiMité. Nous les regroupons
classiqguement, comme le fait la littérature, seusdm générique deéorie de I'activitépour

en présenter ci-dessous les grands principes, nfooalisant sur I'approche russe.

Les théories de I'activité, développées essentiwld en URSS (Leontiev, 1975; Rubinstein,
1922, 1946), apparaissent comme l'une des soursssnielles de renouvellement et de
développement de la psychologie et de I'ergonormiaccroissement des publications en
Europe et en Amérique du Nord dans ce champ enigéeoles traductions d’auteurs russes
se multiplient, des ouvrages de syntheses se semtc¢Bedny & Meister, 1997; Bodker,
1991, 1996; Cole, 1996; Engestrom, 1990; Kaptelid®06; Nosulenko & Rabardel, 2007,
Rabardel & Pastré, 2005; Wertsch, 1998). Les théode l'activité proposent des outils
méthodologiques qui permettent de faciliter 'aselydes activités professionnelles dans les
contextes technologiques nouveaux. Ce courantebi@st apparu en URSS comme porteur
d’'une perspective nouvelle : créer un milieu psyotiguement adapté autour de ’lhomme au
travail dans les systemes techniques complexeséetlapper des outils de travail qui

constituent un élargissement des mains et des @edséd’homme.

L’activité

«Il'y a toujours une certaine ambiguité dans l'usageterme d’activité dans la mesure ou il
a en méme temps une sens tres général quand osingaément dire que le sujet agit, qu'il
fait quelque chose, et un sens plus spécifique djularenvoie aux motifs et mobiles qui
poussent le sujet a agi (Savoyant, 2005)Dans les théories de I'activité, c’est la seconde
acception du terme qui est sous-entendue. Cettios@pporte des précisions sur ce concept
d’activité du point de vue de la théorie de l'aitéy Les origines de cette conception de
'activité remontent au début du XXéme siecle eh goyer d’émergence est d'origine
soviétiqgue. Cela constitue une nouvelle ere danscHamp de la psychologie russe

(Barabanschikov, 2007). Avant cette période, towtigon d’activité, y compris le terme en
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lui-méme était absent des considérations de reltheM. Basov, pionnier de la pédoldgie
(Basov, 1926, 1927, 1931) est le premier a parbatidité, dans le sens de la transformation
de la réalité environnante par ’lhomme dans ungoétis. Il se situe au carrefour de trois
courants de pensée en psychologie, a I'époqueoracience introspective (W. Wundt), le
comportement (dans une vision mécanique, c’esteaeti termes de réactions : J. Watson), et
leur association externe (W. Stern). Basov (198byde I'activité comme un tout et introduit
'idée qu’un rapport concret s’établit entre I'horaret son milieu, via une modification (et
non pas une adaptation, contrairement au compontgme milieu dans l'intérét de 'hnomme.
La dichotomie conscience/comportement, internefagtesubjectif/objectif est levée. Selon
lui, « 'élément atomique » de I'activité est I'actqui traduit le lien entre les stimuli internes
et/ou externes (besoins, expérience de I'hommegpguort a I'environnement) et les réactions
internes/externes (psychiques/motrices), considérég@mme étant de méme nature et
interdépendantes. De la, émerge le processus\wtactn tant que sujet d’étudelLactivité

est un ensemble organisé d’actes [menant a destaéspartiels], obéissant a un but/résultat
plus générab. Le but est en fait le résultat prévu par l'indu.

Comme celle de la plupart des psychologues russdégmbque, son approche est largement
influencée par la thése marxiste qui distinguesteéments dans le travail : le sujet social,
'objet du travail et l'activité pratique qui trafiesme I'objet en produit de travail. Ces
composantes se retrouvent dans le processus d@ctivais Basov précise que l'objet n'est
pas seul a changer, la nature du sujet est égalenwtfiée. Il rend ainsi la thése du travail
centrale dans l'analyse psychologique soviétiquel'agivité. La notion d'activite qu'il
développe concrétise le rapport de 'homme a lditééaet conduit a une transformation
effective de la réalité.

Selon Barabanshikov (2007), la synthése des apesabh la psychologie russe fait apparaitre

une série de propriétés importantes de l'activite :

» |l n’y a pas d’activité sans sujet. L'activité niste donc pas en soi. Elle est toujours le
fait de quelqu’un, elle appartient toujours a qualg. C’est 'homme concret, en tant
gue sujet de l'activité, qui éprouve un besoingefides buts et s’efforce de les
atteindre.

= |l n'y a pas d’activité sans objet. L’activité @stjours tournée vers un objet ; elle est

non seulement dirigée vers tel ou tel élément dédété, mais aussi stimulée par lui

15 Etude complexe de I'enfant.
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et subordonnée a ses propriétés.

= L’activité est de nature sociale. Méme quand eBe accomplie par une personne
isolée, elle suppose l'existence d'autres persoreted’un systéeme complexe de
relations réciproques.

= L’activité nécessite des moyens (outils) de trams&dion du monde. L’outil n’est pas
un objet neutre, ni indépendant de l'activité. Bar représentation sociale, il est
porteur de son mode d’emploi, a travers des affaréls, construites par I'histoire
professionnelle et technique ; ainsi I'outil cobtre a guider I'action.

= L’activité est consciente. L’homme connait le feguescompté de lactivité, il
prévoit la facon et les moyens de l'atteindre, égales possibilités d’utilisation
ultérieure, associe d’autres personnes aux résuliatl’activité, etc. Ces processus
sont impossibles hors du langage, c’est-a-dire dysteme de signes remplissant, au

cours du processus d’activiteé, une fonction cogaiét communicationnelle.

En France, la notion d’activité ne commence a éfitessée en ce sens qu’a partir des années
1970 avec les travaux de Faverge en analyse dailt(&averge, 1972). A cette époque ou le
courant de pensée qui prévaut est le behaviorigmdisation du mot activité est peu
fréquente ; les auteurs parlent plutétabenportement®bservables. Ogomportementqui
renvoie au sujet subissant, s’oppos&chivité qui renvoie au sujet qui agit. Puis suivront les
traductions francaises des premiers ouvrages @sylehologie soviétique avec notamment
ceux du psychologue russe Leontiev : 'un en 13&divité, Conscience, Personnaliit le
second I'année suivantiee développement du psychisi@es écrits donneront alors un statut
plus précis aux différentes notionsadivité d’action, et dopération sur la base d’'un modele

théorique de l'activité (cf. section suivante).

Le développement historique de la théorie de Rétgtien Russie
Lorsque les chercheurs occidentaux font référengeaateurs du courant russe de la théorie

de I'activité, ils le font principalement en citdes travaux de Vygotsky (notamment pour ses
travaux sur le développement de I'enfant), Leongéeventuellement Bakhtine ou Lomov.
Or, nous pouvons dire qu'il existe essentiellentenix grandes écoles russes de la théorie de
I'activité : celle de Leontiev et celle de RubirnistdMiéme si ce dernier reste trés peu connu en
Occident, il est pourtant considéré, avec Leont@mmme l'un des peres fondateurs de la
théorie russe de l'activité. Une anthologie dege®gxde Rubinstein, publiée en 2008, dans

I'ouvrageRubinstein. Nouvelles figures de I'activité humai(osulenko & Rabardel, 2007)
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en témoigne. La vie scientifique de Leontiev a caanoé apres le « dégel »gkasnost»), la
période semblait donc plus favorable a la traductie ses travaux. Les raisons politiques
'emportant sur les considérations scientifiquesgilenko & Rabardel, 1997), Rubinstein a
vécu les aléas de la dictature de I'Etat et arsdtentre succéet déconvenues. Il a donc été
peu publié (car censuré). Par ailleurs, Rubingdit philosophe de formation, cela se ressent

dans ses textes et ne facilite pas le travailatuttiort’.

Jusque dans les années 70, en Russie, la psyanhdtagi pensée et pratiquée de maniere
officieuse sous couverture de sciences plus «us&Ese» comme la philosophie ou la
meédecine. Les travaux en psychologie ne rentrgiast dans le projet du développement
scientifique du pays et ne bénéficiaient donc diautnancement. C’est pour cette raison que

les travaux d’auteurs comme Rubinstein n’ont éténas et diffusés que tres tardivement.

« Le développement de la psychologie dans I'ex-URSE groduit dans un contexte de fort
encadrement par I'Etat. Les années qui ont suiviékolution de 1917 furent marquées par
une effervescence intellectuelle et artistique erok) Soviétigue. On a assisté a un fort
développement de la psychologie et des autrescggdmmaines. Les années 1930 furent au
contraire caractérisées par un " nettoyage idéalpg " de la science. En 1936, un décret du
comité central du Parti communiste sur " Les pesimrs idéologiques dans le systeme
d’éducation " a eu comme conséquence l'arrét dield@pement puis la quasi-disparition de
la psychotechnique [...]. L’'ensemble des recherchasssdes différents domaines de la
psychologie dite " appliquée " ou " pratique " $'&Duvé mis en cause et considérablement
réduit. Une période de latence s’ouvrait qui alldiirer plus de trente ans. C’est seulement
apres la mort de Staline (1953) et le " dégel 'lalsociété soviétique initié par Khrouchtchev
dans les années 1960 qu'un redémarrage est devessibte» (Nosulenko & Rabardel,
2007).

18] a notamment recu un prix pour son ouvrags fondements de la psychologie génépalalié en 1946.

7)1 existe des différences linguistiques notoirasre la langue russe et la langue francaise ouaissglce qui
rend compliqué la transposition des concepts étalail de traduction. L'anthologie de textes debRatein
Rubinstein aujourd’hui. Nouvelles figures de I'ad# humaingparu en 2007 (Nosulenko & Rabardel, 2007) est
le résultat d’un travail de longue haleine, d’abdedsélection des textes puis de traduction darigue russe
vers le frangais qui a nécessité I'interventionnd’draductrice (Corinne Maes) et de spécialistda theéories de
l'activité, des psychologues russes (K. AboulkhanoV¥. Barabanchtchikov, V. Nosulenko) et frangais
(V. Folcher, S. Lahlou, P. Langa, P. Mayen, S. Megi, P. Pastré, P. Rabardel, A. Savoyant, G. Waug), de
maniére a pouvoir dépasser les barriéres desigdbtle la langue russe, et ainsi traduire au miesixoncepts
véhiculés par les différents termes russes polgcteur francais. Il d’agit la d’'un important propont I'objectif
était de tenter de transmettre la philosophie wdéé&par les écrits de Rubinstein (ce qui n'a padescas pour
les traductions des premiers écrits de Leontiesque traduits directement par les éditeurs).
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La science s’ouvre progressivement aux sciencesimes jugées trop « molles ». En 1966,
se tient a Moscou le dix-huititme congrés inteorati de psychologie, présidé par
A.N. Leontiev (Perron, 1966). Leontiev et Lomov @abent alors sur leurs visions
respectives de l'activité. Les deux écoles ne g@st contradictoires mais proposent deux
perspectives légerement difféerentes de I'actiiNéus revenons sur les spécificités de ces

deux approches un peu plus loin.

Leontiev (1903-1979), éléve de Vygotsky (1896-193d3t avant tout un théoricien. Il
développe une vision tres englobante et exclusevéagsychologie, selon laquelle tout doit
étre étudié au travers de l'activité et de sa tirec Selon lui, la théorie de I'activité est la
seule théorie valable qui existe pour étudier tefionnement de 'homme et il ne s’intéresse
gu’a l'activité individuelle.

Lomov (1927-1989), quant a lui, est un fervent dééar de la recherche appliquée. était
contre la théorisation libre [...]. Son principe gé&ak est l'union de la théorie, de
'expérience et de la pratique [...] qui sont intégsé&dans un cycle unique de création des
connaissances psychologiquegNosulenko & Rabardel, 1997). Sa relation a Eotke de
l'activité rejoint celle de Rubinstein (1889-196@)r, Rubinstein avait une vision plus
humaniste de la psychologie puisqu’il considéraie des études en psychologie devaient
porter avant tout sur le sujet qui occupait uneglkde premier choix. Il a donc développé une
approche anthropocentrée de I'activité : « 'atéidrientée-sujet » (Rubinstein, 1922).

Lomov considére que la cognition humaine ne peut étre étudiée indépemdant des
processus de communication qui lui sont assodigégsommunication humaih®et I'activité
sont, de ce point de vue, les deux formes difféseat interdépendantes d’'un méme étre
social» qui permettent d’étudier les systemes technigqoesplexes, les relations entre les
hommes, la coopération au sein d’'un groupe, etddpte une approche meéthodologique de
nature systémique pour la psycholdgiec’est-a-dire qu'il défend I'idée qu’'un méme dbje

d’étude doit étre étudié sous différents anglegsCl'idée de triangulation des approches

18 e terme employé par Lomov : « obschenie » nepfast seulement référence & un échange informaticbee
terme intégre plusieurs sens de la notion de "comwation" comme, par exemple, "relations humaines",
"interaction entre individus", "mise en commun'eefin, "partage" au sens religieux. Il couvre égwat ce qui
est de I'ordre du non-verbal puisque la communicetjui s'établit entre deux sujets se fait égaleraertravers
des images mentales, des attitudes, des émotiessimgpressions, des postures... qu’ils échanfemnov,
1984; Nosulenko & Samoylenko, 1997b). Il s'agitldeart relationnelle de la communication, qéickappe le
plus souvent a la maitrise du niveau consciene &l déroule en-dehors de l'intelligence clairgeta volonté
explicite. Elle fonctionne davantage sur le model'depérience totale, intuitive et indicible (Mucchielli,
1999).

19 « Approche Systémique Cognition et Communicatighomov, 1978).
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reprise plus tard par (Apostolidis, 2003) danstsawail sur les représentations sociales — et
gue nous adoptons nous-méme dans notre démarcheeftfon 3.1.1.3). Son ouvrage
L’homme et la techniqud.omov, 1963) plaide pour la nécessité de premarecompte le
facteur humain lors de la conception des outildest systemes de travail. Il ouvre la voie a la
psychologie de l'ingénierie et a participé incotabement aux fondements de I'ergonomie

telle que nous la connaissons aujourd’hui.

En 1972, Lomov, soutenu par ses pairs (les psyghe® B. G. Ananiev, A. N. Leontiev,
B. M. Teplov) et par les demandes pratiques d'itriessinfluentes (par exemple, conception
des procédures de formation des pilotes, concepmmrsalles de contrble des centrales
électrigues ou des stations orbitales), arrive rivamcre I'Etat du bien-fondé de la création
d'un Institut de Psychologie au sein de I'’Académiés sciences de Russie. Cet événement
marque la reconnaissance officielle de la psychelan tant que véritable science. La
discipline a ensuite rapidement été introduite diassautres Académies des sciences des
anciennes républiques de I'Union Soviétique : eonrGié, en Arménie, en Biélorussie et en
Ukraine.

Aujourd’hui encore, la pluri-disciplinarité, la tra-disciplinarité sont au centre des débats
scientifiques et intellectuels (Claverie, 2010; Mor2011). Pourtant, quarante ans plus t6t,
Lomov adopte une posture visionnaire pour I'épogue concevant pour ['Institut de
Psychologie de I'’Académie des sciences de Russie,ouganisation originale qui refléte
fidelement I'approche systémique qu’il défend. Aainsde I'Institut, Lomov coordonne des
laboratoires de thématiques différentes (psychaplogie, psychologie sociale, psychologie
de la communication) regroupés autour de I'étuden dseul et méme objet de recherche :
I'activité humaine. Dans ce cadre-ci, de nombraaxaux ont été menés autour des années
75-80 pour le compte des organisations militaitedeel’aérospatiale afin d’étudier I'activité
humaine dans des conditions spécifiques ou extréAw@mt méme que les caméras vidéo ne
deviennent accessibles (en termes d'usage et d& aolgrand public, I'observation vidéo
était déja utilisée par les psychologues russes papturer et étudier I'activité des pilotes
d’avion et des cosmonautes. L'étude des verbadssiti(section 2.4) s’est notamment
développée lors de la mise en place des missi@igkgs de longue durée d’'une demi-année
et plus : pour vérifier I'état psychologique desmmnautes, ces derniers devaient fournir des

rapports verbaux réguliers.

Mais revenons maintenant aux deux précurseurs tleétaie russe de I'activité, Leontiev et

Rubinstein, qui ont donné naissance aux deux ctaipimcipaux.
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L’école « Rubinstein »
Les années 20 sont marquées par une crise profdedia psychologie internationale.

Rubinstein montre que cette crise découle de I'spiom traditionnelle entre conscience et
activité. Ses réflexions sur la question débouckeant’unification de ces deux concepts par
un nouveau principe méthodologique Lac« conscience se manifeste et se développe dans
l'activité ». De ce point de vue, l'activité et la consciesoat deux intermédiaires possibles
de linteraction entre le sujet et I'objet de saniaté (son motif). Cela améne Rubinstein au
concept d’activité orientée-sujet.

Dans les années 30-40, Rubinstein étend sa réflexia place de la « personnalité » dans
lactivité : «la personnalité a une conscience, des besoins st capacités, et est en
interaction avec l'activité>. L'unité conscience-activité revient donc a édéeer l'unité
personnalité-activité (travail). ka personnalité a non seulement une consciences mgssi
des besoins (des motifs), des ambitions etdpacitésc’est-a-dire des qualités qui assurent
la réalisation de I'activité et qui se développelains I'activité. Cela englobe léscitations
(ou mobiles)de la personnalité, lesnécanismeset lesmoyensd’effectuer I'activité. La
personnalité esttournée verslactivité, et l'activité ne détermine pas a elkeule la
personnalité> (Aboulkhanova, 2007). C’est le sujet (niveau cntel de I'étre, centre de sa
réorganisation) qui réalise I'unité de la persoitéat de la conscience et il se constitue tout
au long de la vie (principe de dynamisme)Le«rapport de la personnalité a I'activité et le
développement de la personnalité dans I'activitét sléterminés par l'itinéraire de toute une
vie »(Aboulkhanova, 2007).

C’est a partir des années 40 que Rubinstein sdasérau mode de réalisation de I'activité. Au
début, il collabore avec Leontiev pour réaliserrnadele de la structure psychologique de
I'activité, mais tres vite ils emprunteront deuxegséparées.

Rubinstein propose un modele dynamique du systarsopnalité-activité (cf. Figure 13). Le
caractére dynamique de la structure est notamngeatd nature mobile du lien entre le motif
et le but : le motif peut par exemple se détacheedixer sur un résultat, générant alors de

nouveaux buts.
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Composantes ‘ ’ Contenu ‘ ’ Caractéristique
sonwe: [won || wa | Qreratone
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Figure 13 : Structure psychologique de I'activité slon (Rubinstein, 1946),
d’'apres (Barabanschikov, 2007).

Par ailleurs, Rubinstein propose une approche stploique de ’lhomme en tant que sujet, en
se basant sur le principe de déterminisme. Leshpdygues de I'époque pensaient que le
subjectif (le psychique) ne pouvait s’étudier gp&tir de manifestations objectives (I'activité
humaine ou les processus physiologiques). En 18&fhinstein pose le probleme de
I'objectivité du psychisme et le résout en proposane conception du principe de
déterminisme selon lequel linterne influencerdéxierne. Selon lui, la conscience, le
psychique sont actifs. lls ne se contentent pasedeanifester dans l'activité, ils la modifient
eégalement. Selon sa conception (I'objectivité dojesttif), tout ce qui est matériel, mais aussi
tout ce qui est de I'ordre de I'esprit est objeclifactivité pratique et I'activité idéelle se
distinguent mais toutes deux ont une essence @njoie objective (les états internes du
sujet). Vers la fin des années 50, il étend la amotil’'objectivité, de sujet et d’étre a

I'existence, a la vie et non plus seulement aiviét
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L'école « Leontiev »
Pour Leontiev, la structure de l'activité est détexée par I'objet de I'activité, autrement dit

le motif.
Besoin Tiche
Contenu lie a I'objet A /\
. [~ i
Motif < But Condition
A 4 W h 4
. .., [~ . = = .
Unités structurelles Activite Action < Opération

Figure 14 : Structure psychologique de I'activité slon (Leontiev, 1965),
d’'aprés (Barabanschikov, 2007).

D’un point de vue psychologique, il existe deuxnglade I'activité (Figure 14) qui sont
corrélés par un lien de dépendance : (1) un plaersx (les observables) avec l'existence
d’'unités structurelles : l'activité, les actions lkefs opérations sont les unités du reflet
psychique du sujet ; et (2) la subordination deuwrgts structurelles au contenu lié a I'objet
de l'activité (plan interne : image mentale) : lessoins, les motifs, les buts généraux et
spécifiques (taches).
Une interaction du sujet avec l'objet est une #@etipar rapport aumotif et un ensemble
d’actions par rapport au but.
Dans la théorie de Leontiev, ce qu’il appelle olget I'activité correspond au motif (ou
motivation) de I'activité. Ce motif est uresoin objectivéissu d’'une nécessité ressentie face
a des conditions absentes de la vie de lhommend#f est porteur de stimulation, puisqu'’il
satisfait un besoin. Il est également le moteurl'aetivité : le motif pousse ou oriente
l'activité. La nature de ce motif peut varier ehddionne la forme de I'activité : une nécessité
matérielle conduit & une production pratique (opjgsique), une nécessité cognitive conduit
a une production intellectuelle (ex. productionrauoi), une nécessité fonctionnelle (ex. se
muscler) conduit a une activité d’ordre fonctionadéex. pratique d’une activité sportive), etc.
Le but a atteindre est la représentation mentale cortectnrésultat escompté. Le but est a
'action ce que la motivation est a l'activité. riprésente I'objet qui oriente I'action. Les
taches quant a elles, correspondent a 'atteinte de das desonditionsparticulieres.
Le déroulement de l'activité est conditionné paiddgique d’avancement des buts ou des

taches et est accompli par le biais d’actions sidgranées aux buts conscients.
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Les opérationscorrespondent aux moyens de réalisation aldgns et sont directement

déterminées par les taches.

Ces composantes de l'activité ne peuvent étreasdis unes des autres, elles constituent un
systeme, mais les relations qu’elles entretienrmrmettent des transformations ou des
glissements de composantes (les liens de trandfiormsasont représentés par des fleches en
pointillés sur la Figure 14 ). C’est le troisiémlarpde I'activité distingué par Leontiev. I
s’agit de son caractére dynamique. La vie de I'hemest un flux de transformations
mutuelles du contenu lié a I'objet et des élémestitgcturels de lactivité : l'activité peut
devenir action et réciproquement I'action peut vetér une activité ; le motif peut devenir un
but et réciproquement. Ces processus en chaine esdrdmement bien décrits dans
(Savoyant, 1979) :

« Ces transformations sont fondées sur des changsrdentobjets de I'activité et de I'action.
Ainsi, si I'objet qui occupe la place de motif pah caractére de stimulation, il ne sera alors
plus porteur que d'orientation et il occupera laapk de but ; I'activité définie par ce motif se
transformera alors en action orientée vers ce bati bien slr & condition qu'un autre objet
vienne assurer une fonction de stimulation, c'edird que cette action réalise une autre
activité [...]. A l'inverse, I'objet qui occupe lagde de but peut finir par assumer la fonction
de stimulation et I'action définie par ce but dexdea une activité. C'est le cas dans de
nombreuses situations ou le résultat de I'actiamt fpar compter plus que le motif qui a

commenceé a susciter I'action.(Savoyant, 1979)

Nous I'aurons compris, ces modifications sont &dae du renouvellement des motifs et des
activités de 'homme. Par ailleurs, I'action, lousgjle n’est plus conscientisée, devient une
opération et I'opération peut redevenir action ldés qu’un probleme surgit et interrompt le
processus de réalisation automatique qui s’étast eni place. Savoyant (1979) compare ce
processus de transformation a celui de I'acquisities habiletés sensori-motrices décrit par
(Leplat & Pailhous, 1976)« au départ, les opérations réalisant cette acgont bien isolées,
les gestes sont décomposeés et exécutés relativeanarhent ; [...] on a, & ce moment, non
pas une chaine d’opérations, mais une chaine dastiindépendantes, nécessitant la
conscientisation pour chacune d’entre elles de bonet de I'ensemble de ses conditions
d’exécution. Une fois I'action bien formée, on aliseune exécution " machinale " et rapide,
un " lissage " des gestes et " 'abandon dans lepnétés des objets de toutes celles qui ne
sont pas strictement nécessaires a I'exécutionat#idn " ; on a maintenant une véritable
chaine d’opérations.». Par exemple, quand on apprend a conduire, ligetpasser les
vitessesse compose d’'une série d’actions distinctes : mplasenain sur le levier de vitesse,
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appuyer sur la pédale d’embrayage avec le piedhgapasser la vitesse (action qui peut étre
davantage décomposée selon la vitesse a passetygel de voiture), relever doucement le
pied gauche de la pédale d’embrayage tout en appsya la pédale d’accélération avec le
pied droit, reposer la main sur le volant. Au délehiacune de ces actions est extrémement
décomposeée dans le geste et dans la téte du cendubtais au fil du temps, cette chaine
d’actions devient complétement automatique : omperse plus a ce que l'on fait ou ce que
I'on doit faire ; on passe les vitesses, c’est.thatprocessus passe par une automatisation des
actions, qui deviennent alors des opérations. Coipeoatiev, Lomov définit une opération
comme étant un synonyme de routine. V. Nosulenkpatopte une vision plus nuancée vis-
a-vis de la notion dpération Il peut concevoir une opération comme étant undime,
lorsqu’on étudie une activité extrémement cadréerganisée. Mais lorsque I'activité n’est
pas bien déterminée, il considere plutbt la compi@sapération comme étant l'unité
élémentaire de l'activité, quelque chose de simpla, peut effectivement ne pas étre
conscient (mais qui ne I'est pas forcément). Dansas, I'opération constitue le grain le plus

fin au niveau duquel I'opérateur n’est pas obligépthnifier.

Par ailleurs, comme nous l'avons dit plus hautprecessus de transformation inverse, qui
consiste a faire marche arriere et a passer d’'pgeation a une action est également vrai et
possible ; c’est notamment ce qu'indique I'approdeela qualité percue développée par
Nosulenko & Samoylenko (cf. section 2.2.3.3), et geut étre illustrée au travers d’une
expérimentation de cette approche menée dans Ile adidne tach® d'évaluation de
différents artefacts de type PDA (Nosulenko & Sakemko, 2009). La tache de I'utilisateur
consistait a envoyer un e-mail avec un PDA différdn sien (donc dont il n'avait pas
I'habitude). Pour une personne habituée, écrireaginesse mail ne nécessite pas vraiment un
but conscient des actions a réaliser. Et pourtanisateur ayant rencontré des difficultés
dans l'utilisation de l'outil, il s’est retrouvé esituation dégradée. La maitrise de 'outil est
devenue une contrainte, et les opérations a effepiour entrer I'adresse du destinataire sont

redevenues conscientes, elles sont revenues stégut initial d’actions.

% | e terme « tache » utilisé dans ce contexte doét @mpris comme un synonyme de « consigne ».'€# n
pas I'acceptation « tache » que nous venons deidédéins le cadre de la théorie de I'activité.
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Le Tableau 2 synthétise en quelques points leoapps des deux théoriciens.

Rubinstein Leontiev
Approche centrée Approche centrée
sur la personnalité du sujet sur le motif de I'activité
! Y5
Construction d’'un systeme Description de la structure de lactivité
fonctionnellement dynamique, avec : soulignant :

 Diversité des ambitions de Ja Son orientation objefpredmetnosy et le
personnalité ; caractere incitatif des motifs ;
* Influence des ambitions sur la diversitt La non-implication de la personnalité
des motifs ; dans les buts, donc I'absence du sujet
* Enchainements de mouvements, La rigidité du schéma (la structure de
d’actions, d’'opérations, de taches ; l'activité s’articulant autour du but, du
« Variabilité des conditions et, comme moyen et du résultat).
résultat de leur combinaison avec |es
buts, multiplicité des taches dans

I'activité.

Tableau 2 : Synthése des approches de la théorie ldectivité de Rubinstein et Leontiev,
d'aprés (Aboulkhanova, 2007).

Dans les deux structures psychologiques de I'détigue proposent Leontiev et Rubinstein,
on retrouve des similitudes notamment au niveau awaposantes de l'activité qu'ils
utilisent : I'activité, les buts, les actions, k&shes, et les opérations. Ce sont I'agencement et
le rapport des unes aux autres qui changent d’'udelaoa l'autre. Méme si l'idée de
transformation de I'activité est présente dans desx modeles, le modele de Leontiev
présente une structure moins mouvante que celRubtastein, qui est d’'ailleurs plus difficile

a comprendre et a interpréter du fait de son dysiaei La principale différence concerne la
maniere de traiter le sujet, ses motifs, les ragpantre le psychisme/l'interne et

I'activité/I’externe.

Les autres écoles de pensée de la théorie devitti
De nos jours, la théorie de I'activité est revisitgt adaptée en fonction des usages, dans

différents domaines : en conception, en analysteadail, dans le domaine de I'’éducation. De

nombreux auteurs occidentaux en ont fait leur mrapterprétation et I'utilisent comme cadre
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théorique de référence (Daniellou & Rabardel, 2604&gers, 2008).

La théorie de l'action dirigée par les buts goal-directed action» (Von Cranach &
Kalbermatten, 1982; Von Cranach, Machler, & Steid®85) en est un exemple. Elle fournit
un vocabulaire précis pour la description des m®age mentaux liés a l'activité. Toutefois,
elle n'a jamais gagné une reconnaissance larga.peet étre di a sa complexité. Quoi qu'il
en soit la méthodologie utilisée dans cette apmodn particulier linterview d'auto-
confrontation, peut étre extrémement utile pouruxieomprendre les mécanismes cognitifs.
Dans cette approche, les praticiens sont confroatées enregistrements vidéo de leurs
propres pratiques et invités a partager leurs gsBu= cognitifs au cours de l'action
revisualisée (nous donnons davantage de détailsesier technique dans la section 2.4.2.1).
Le courant de Von Cranach est en fait une varimu®péenne précoce, antérieure a la

dissémination de la théorie de 'activité en Scaadie par des chercheurs formés en URSS.

Ce courant scandinave a pris de 'ampleur a pdegr années 90. Les ouvrages et articles se
sont alors multipliés et des communautés se somtéas autour de ce cadre de référence.
C’est notamment le cas dans le domaine ddsman-Computer Interactiom, dont Suzanne
Bodker a initié le mouvement a la fin des année&BaMnon & Bodker, 1991; Bodker, 1989,
1991; Kaptelinin, 1996; Kaptelinin, Kuutti, & Banno 1995; Kuutti, 1991, 1996; Nardi,
1996a). Toute cette communauté de chercheurs mootranent la théorie de Il'activité
fournit un cadre d’analyse efficace pour étudisritgeractions entre I'nomme et les artefacts
gu’il manipule, dans leur contexte historique dturel, et ainsi mieux concevoir les outils de

travail de 'homme.

Une autre communauté s’est dessinée autour de Bfrgiestrom (Engestrom, 1990, 1999;
Engestrom & Middleton, 1996) ayCenter for Activity Theory and Developmental Work
Research> a I'Université d’Helsinki. Engestrom est considé@mme I'un des spécialistes
occidentaux du développement de la théorie deiVieetdans le champ des sciences de
I'éducation. Engestrom propose une version enrideida structuration de l'activité définie

par Leontiev en y ajoutant les conceptsétfe, decommunautéet dedivision du travail

Les pays anglophones ont également leurs reprégeragec (Bannon & Bddker, 1991,
Bedny & Meister, 1997; Cole, 1996; Wertsch, 19808, 1981).

En France, les travaux d’‘Ombredane et Faverge (€iabne & Faverge, 1955) peuvent étre
considérés comme un courant paralléle aux dévetoppts soviétiques de I'époque,
proposant un cadre conceptuel proche de celui f@amles théories russes de I'activité. Dés
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les premieres traductions d’ouvrages de psycholsgigetique, Savoyant (Savoyant, 1979)
en a fait son cheval de bataille, en s’inspiramgypalement de Galperine et Leontiev pour
étudier notamment les activités collectives dedilavCe cadre de pensée I'accompagnera
jusqu’'a la fin de sa vie (Pastré, 2010). Plus réuoent, d’autres chercheurs francais ont utilisé
et utilisent encore la théorie de I'activité comoaelre conceptuel (Rabardel, 1995; Rabardel
& Pastré, 2005; Rogalski & Samurcay, 1993; Vergn&amoylenko, & Galkina, 1997) en
particulier dans le champ de la didactique protesstlle. La théorie de Leontiev est
critiquée, y compris par ses propres disciples {idav, Zintchenko, & Talyzina, 1982) sur
un point : elle ne prend pas en compte le roleéaldill dans la structure de I'activité. Depuis
plus de dix ans, I'équipe franco-russe Lahlou, Nersko et Samoylenko essaie de combler le
manque pointé par Davydov en mettant en applicaésrmprincipes de la théorie de I'activité
au travers du paradigme de la «qualité percue»ptdisant I'ethnographie numeérique
(Lahlou, et al., 2011; Nosulenko, 2008). Nous remwis le lecteur a la section 2.2.3.3 pour
plus de détails.

Il existe a peu prés autant de variantes de cbéerie que d’auteurs l'ayant utilisée ou
I'utilisant actuellement comme cadre méthodologidaeeéférence, chacun se basant sur telle
ou telle école. Dans son article au titre évocatéif Varieties of Activity TheoryRogers
(2008) cite d’autres noms comme Bertelsen, Mackagmiles, Bardram, Halloran, Spasser,
Wartofsk... et commente une nouvelle version, celle Gbnzales (Gonzalez, 2006) qui
propose d’insérer un nouveau niveau conceptuet &attion et I'activité, celui dsphere de
travail ou dengagemenpour lever 'ambiguité du grain entre activitéaetion. Elle finit sa
discussion par la réflexion suivantel: &lso wonder whether, like so many of the other
variants of AT, it may end up like a toothbrustEriiest Hilgard used to grumble about
psychology that if you develop a theory it's likauy toothbrush, fine for you to use no one
else is very interested to use it" D’apres nous, la multiplication des adaptatiqreur
répondre a chaque fois a un besoin particulier reobien, comme pour les théories de la
motivation, que les théories existantes ne sont ggaore complétement mdres et qu'il
n'existe a I'heure actuelle aucune variante quit ssifisamment satisfaisante et
compréhensible de tous (théoriciens et praticiemgondus) pour étre généralisable a tout
type de situation. La diversité des applicationdeemode de structuration des théories en
sciences humaines (il s’agit d’'un domaine éclatésdaquel il n’existe que peu d’unification
des théories) sont des facteurs explicatifs dee gatiltiplicité. En outre, nous pensons que

ceci est également di au fait que, malgré la reghekes publications, elles restent pour la
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plupart, soit trop spécifiques a un probleme, swip théoriques. Le versant applicatif est
généralement sous-estimé, voire carrément abserguicimplique qu’a la fin de la lecture

d’'un article, le lecteur se retrouve souvent désarbin certain nombre de concepts sont
avances pour résoudre tel probléme ou tel mangos l@athéorie mais ce n’est pas pour
autant que le lecteur est capable de les mettrapphcation. Si demain, nous souhaitons
appliguer la théorie de l'activité développée par XMpour étudier I'activité de travail de

'expert M. Y, comment devons-nous nous y prend@ue devons-nous faire concrétement,
guelles sont les étapes a suivre, par quoi devous-nommencer ? A notre connaissance,

aucune publication ne donne ce mode d’emploi, caigue pourtant cruellement.

2.2.3.3.Le paradigme de la « qualité percue »

La «qualité percue » (en anglaispesceived quality) est un paradigme d’étude des
situations de la vie quotidienne et professionngdd’hnomme (Nosulenko, 2008; Nosulenko
& Samoylenko, 2001, 2009a). Son fondement théorigsiebasé sur le renversement du
paradigme traditionnel psychophysique qui consésteréer un stimulus pour étudier les
réponses qui lui sont associées. L’objectif icidssicomprendre quelles sont les composantes
les plus pertinentes de la situation ou de I'adiefleur qualité percue) que le sujet pergoit en
tant qu’éléments organisant son activité. La déhwronsiste donc tout d’abord a mettre en
evidence les composantes de la qualité percuedamuire par la suite les caractéristiques de
la situation ou de l'artefact qui déterminent cemmposantes. L'approche « qualité percue »
synthétise et combine des éléments de la théoriéadkvité (Leontiev, 1975; Rubinstein,
1922, 1940) et de la théorie de I'image mentaler{te, 1984). Dans ce cadre, un ensemble
de méthodes et techniques permettant de « mesweite> qualité percue a été développé
(Nosulenko, 2007, 2008). Initialement développé YaNosulenko (Nosulenko, 1988) dans
le cadre de ses recherches en psycho-acoustigtiksdtion de ce paradigme a été étendue a
I'évaluation d’artefacts en tous genres et a I'gpalde I'activité humaine.

Depuis les années 80, ce concept été largemeris ré@ns I'évaluation de la qualité de
services et produits, particulierement dans [litdes automobile et dans celle des
télécommunications Dans son ouvrage, Giordano (amw, 2006) décrit comment
'approche de la qualité percue est utilisée pauéleorer lesprocessde fabrication dans

I'industrie automobile.

La «qualité percue » peut étre définie commen«ensemble de caractéristiques

subjectivement pertinentes du monde et de I'aétigiii se constitue chez le sujet dans
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'objectif d'atteindre ses buts (Nosulenko, 2008) ou, plus simplement, comme la
représentation des aspects de I'activité les phmoitantes, les plus pertinentes du point de
vue du sujet. Il s’agit donc d’'une construction rviut personnelle d’'un état futur que I'on
souhaite atteindre. On s’approche ici du conceipptatje opérative développé dans (Oshanin,
1999).

A linverse de la théorie de I'activité de Leontjda notion d’outil y est trés présente, voire
centrale puisque la perception de I'outil par I';géur constitue le filtre au travers duquel
I'activité est analysée. C’est ce qui permet dem@mndre et de descendre en profondeur dans
I'organisation de l'activité. Cette approche anglye présente deux objectifs : 1) comprendre
et mettre au jour le processus de réalisation diésna physiques et mentales de I'opérateur
qui réalise le geste et, 2) identifier la percaptie I'artefact. Le paradigme de la qualité
percue permet de trouver ou développer les techrigacessaires pour reconstruire ce qui est
le plus pertinent a retenir dans l'activité du paie vue du sujet. Cette approche propose
donc une perspective psychologique qui cherchergpndre ce qui est percu par I'opérateur
lors de la réalisation d’'une activité, en I'occuice, dans le cadre de notre étude, lors de la

réalisation de gestes professionnels.

Dans une situation réelle d’exécution d'une ackvite nombre de combinaisons des
parametres pouvant étre observés est quasiment. iifiest donc impossible de définir a
priori le nombre de composantes dites « objectiv@smesurer au cours des observations
(Nosulenko, 2008). Nous ne pouvons nous intéragser celles qui sont pertinentes pour le
sujet, les caractéristiques qui se manifestent dans qualité percue » du geste. Les
composantes subjectives (composantes de la gpali¢éie) peuvent étre identifiées, mesurées
et interprétées avec des méthodes scientifiquasraads« I'objectivité » de la recherche,
notamment a partir d'une analyse des verbalisatitasssujets (Nosulenko & Samoylenko,
2009a). Le but est de mettre en correspondanceareposantes de la qualité percue (dans
notre cas, les explications orales données pagétdaipur du geste) avec les composantes
observées des événements (le geste professiorailsiér@ar 'opérateur dans un contexte
technique). Un ensemble de techniques élaborées ldacadre de ce paradigme assure la
mise en correspondance des données d'observatioegi{strements vidéo, mesures des
parameéetres techniques, analyse des prescriptionscédgures, etc.) et des données
caractérisant le vécu subjectif de I'opérateurrg@digns, verbalisations concernant les objets

et les composantes de I'activité percue).

Cette approche permet d’aller, au-dela de la singaepréhension du geste, vers une
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démarche de qualité et de formation de I'opérateomy obtenir un geste meilleur (plus aisé,
plus sdr, plus efficace...). Nous n’entrerons pasla&is ces considérations : on se contentera

de montrer comment analyser les gestes en doneastasix mouvements.

En résumé, I'approche en termes de qualité percpeua objectif de mettre 'hnomme au
centre du processus d’activité, et d’analyser stivige a la fois selon son propre point de
vue, selon ses pensées, mais également au traaersutils avec lesquels il interagit. En
quelque sorte, la « qualité percue » est le fidtreavers lequel I'analyste fait ressortir les
éléments pertinents et importants de [lactivitédite. Elle comprend des techniques
concrétes permettant (1) l'analyse des composanbservables de l'activité dans une
situation de travail, et (2) la mise en évidence damposantes subjectives mobilisées par un
individu (ou un groupe) appartenant a cette sibmagn tant qu’acteur. Nous ['utilisons
comme méthode générale pour comprendre et déerigei€ sont les éléments de la situation
gue le sujet utilise effectivement pour agir, lanméae dont il se représente I'activité dans son

propre langage mental.

2.3. OBSERVATION, CAPTURE ET MEDIATION
NUMERIQUE DE L 'ACTIVITE

On assiste depuis plus de vingt ans a un passaganaérique croissant de la société et des
environnements de travail. Dans ces environnenwprabfiés de «pervasive-computing, les
individus ne sont plus seulement dans une relatiogage mais également de communication
et d’interaction forte, et quasi-constante avecnti@ghines et les objets qui les entourent, ce
qui rend l'activité des sujets de plus en plus clexg a analyser. Par ailleurs, I'activité en
elle-méme est source de complexité quand il s'dgit’'observer et de la comprendre en
raison des caractéristiques qu’elle présente : edlesituée d’'un point de vue personnel
(chacun possede son propre champ de vision, d'écout elle est multimodale, c’est-a-dire
gu’elle est percue simultanément par tous nos sEngui est souvent difficile a récupérer
pour un observateur extérieur ; comme nous I'awanprécédemment, elle est orientée par
des intentions et des buts; enfin, elle est er@lk®en un individu suit en permanence

plusieurs cours d’action en méme temps. Pour toaéss raisons, il semble impossible
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d’interpréter correctement l'activité humaine sirma connait pas ses buts (d’ou I'importance
des débriefings dans les procédures expérimentale®)bservation classique des
comportements ne suffit plus. Il devient nécessdieetrouver de nouvelles techniques
d’analyse des flux d’activité. L'ethnographie numée permet cela (Hollan & Hutchins,
2009).

Dans ce chapitre, nous présentons tout d’aborduen apnsiste I'ethnographie numérique
(2.3.1). Nous dressons dans la section suivanfoarama des outils et méthodes de capture
numerique de lactivité humaine en fonction de drdypes de perspective que nous
définissons : point de vue en premiére, deuxiemdrasieme personne (2.3.2). Nous
terminons par une revue de littérature portantesudifférents usages des techniques vidéo en

lien avec les usages de la formation (2.3.3).

2.3.1.L’ethnographie numérique

Le mot « ethnographie », composé du préfixe « ethfdérivé du greédvog, qui signifie

« toute classe d'étres d'origine ou de conditiomroane ») et du suffixe « graphie »
(emprunté au gregdgerv « écrire »), signifie littéralement « descriptidlune population ».
L’ethnographie est la spécialité de l'anthropolodmnt I'objet est I'étude descriptive et
analytique, sur le terrain, des mceurs et des cagwla populations déterminées. Cette étude,
qui était autrefois cantonnée aux populations ditess « primitives », s'est tournée de plus en
plus sur ses propres sociétés et groupes sociathnbgraphie peut ainsi se porter sur des
populations dont les origines sont trés procheshducheur (d’aprés Wikipédia). C’est ce que
nous faisons en cherchant a analyser et comprd'adtité d’une catégorie spécifique de
travailleurs. Le recours a I'observation instrunéenau moyen de dispositifs d’enregistrement

numerique, type dictaphone et/ou caméra vidéoctaiae I'ethnographie dite numérique.

La section 2.3.1.1 rappelle les origines des teghes d’enregistrement de I'activité, et dresse
un éventail des avantages et limitations du recadesvidéo comme méthode d’observation
des activités de travail. La section 2.3.1.2 prisknprincipe des dispositifs socio-techniques,
dits laboratoires d’usage duving Labs spécifiquement congus pour supporter et favoriser
I'étude de I'activité humaine a I'aide de ces ndlessméthodes d’observation. Nous verrons
que le Laboratoire de Design Cognitif dEDF R&D,veonnement au sein duquel nous
avons conduit nos travaux de recherche, est sp&ialans le recours aux méthodes

d’ethnographie numérique. Il fournit I'un des prensiexemples de cette nouvelle génération
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de laboratoires d’'usage.

2.3.1.1.La vidéo comme méthode d’observation et d’enregjisént de I'activité

Un peu d’histoire

I semble que ce soient les domaines de [Iethndgeapde communication, de
'ethnométhodologie et de I'analyse conversatiolenglii, & partir des années 50, aient ouvert
la voie a I'enregistrement des données (Sacks,n@off Cicourel). En ayant recours a des
enregistrements audio dans un premier temps, pui®-&isuels pour étudier le geste et la
parole (Goodwin, 1981). Nous pouvons notamment tatéameuse scene de la cigarette de
Gregory Bateson (extrait de 18 secondes d’un finthetrapie familiale dans lequel Gregory
Basteson allume la cigarette d’'une patiente) adbejont été appliqués les premiers principes
de I'analyse structurale de la communication dantetaction, par I'école de Palo Alto dans
les années 50 au Gentre for Advanced Study in the Behavioral ScienceComme
'expliquent De Formel & Léon, gelle-ci est inaugurale a double titre : d’abord rpa
gu’elle a fait I'objet d’une analyse minutieuse igeapar image, ensuite parce que ces études
se sont répétées au fil des années permettantiiaocation d’approches multiples. Pour la
premiere fois en effet, plusieurs chercheurs sé¢ baiés a I'analyse du méme fragment de
données enregistrées. Cette premiere expérience esgguite répetée pour devenir partie
intégrante de la méthode d’analyse des donnéegistiees, d'ailleurs adoptée par I'analyse
de conversatiom (De Formel & Léon, 2000).

Depuis, l'intérét pour I'enregistrement des donngis cessé de croitre et s’est peu a peu
étendu a d’autres disciplines. Notons néanmoins lgueecours aux données vidéo reste
encore un sujet sensible, en particulier en Framg@esnregistrement vidéo et caméra (en tant
gu’outil de travail de I'analyste du travail) rime@ncore trop souvent avec surveillance, ceil
de Moscou, et 8ig Brother» (Orwell, 1959). Cela peut expliquer en partigtilisation
tardive de ces méthodes en France, dans le chaltgndlyse du travail. Quand la vidéo était
déja utilisée comme moyen d’observation par legatters américains et anglo-saxons dés
les années 50, les chercheurs frangais, quant aceuxmencaient seulement a utiliser le
magnétophone au début des années 1980 (Lacost®, 198mble que ce ne soit qu’a partir
des années 90 que les ergonomes et psychologuesvdii ont commencé a recourir a ces
« nouvelles » méthodes d'observation du travail, teant partie des travaux comme
(Hutchins, 1995a; Suchman & Trigg, 1991) dans lenaioe de l'anthropologie et de
I'ethnographie cognitive (cf. section 2.2.3.1). hécemment, l'utilisation de I'image et plus

particulierement de la vidéo comme méthode de rebleequalitative a fait 'objet de
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nombreuses publications en sociologie dans le chdi@jpde des pratiques culturelles et
sociales (Banks, 2001; Holliday, 2000, 2004; Knablg Schnettler, Raab, & Soeffner, 2006;
Pink, 2001, 2007). Le passage du texte a la vidéd@s comme nouveau format de capture
et de présentation des données et comme « nounatiere de dire » devient de plus en plus
frequent (Tilley, 2001). By combining the audio-visual with our linguistiepresentation,
our aim is to draw the reader/viewer’s attentiontb@ corporeal, multi-sensory and visceral
aspects of experience and thus develop greaterrstaoheling of embodied experience and

practice (Myrvang Brown, Dilley, & Marshall, 2008).

Avantages
Accéder au réel des activités de travail est I'des préoccupations majeures des analystes du

travail. Ainsi, quinze a vingt ans apres les pregsetentatives d'utilisation de caméras en
analyse du travail, le recours a la vidéo est qouesi devenu une nécessité pour nombre de
chercheurs souhaitant étudier des activités deaitralans le détail. La ou I'observation
classique papier-crayon présente ses limites —eut-§ire devrions-nous plutdt parler des
limites cognitives et sensorielles de I'hnomme, @&yart a tout saisir, capter, et d'autre part a
tout noter — la vidéo rend un service incommendarab I'observateur. Comme le font
remarquer Filippi & Grosjean (Filippi & Grosjean996), confrontés a I'observation d’'une
situation de travail extrémement complexelimportance et la diversité des sources
d’'informations, le nombre de personnes présentesiombre des échanges ne peuvent en
aucun cas étre pris en compte par une simple obtervavec prise de notes. Nous l'avons
percu trés concrétement lors de la premiére patéda recherche ou nous n’avons pu avoir
recours a la vidée. Méme aidée de grilles d’analyse, la vitesseritiére est souvent bien
plus lente que celle de I'exécution des tachedqgsatravailleurs observés. De plus, en notant,
on prend le risque de quitter la scéne des yeworet de rater des €léments importants de
l'activité. Par ailleurs, toute personne ayant déjalisé des observations de terrain sait
combien le temps des sujets est précieux, il est deénéralement malvenu (& part dans les
cas ou cela a été négocié a I'avance) de leur ddenade refaire plusieurs fois I'activité
observée. De plus, bien souvent, les terrains diwiasion sont une denrée rare au sens ou
certaines situations ne peuvent étre observéesigsaule fois, soit parce que la situation
n'aura pas lieu de se reproduire (a part dans dedoatravail a la chaine ou les gestes sont
répétés inlassablement), soit parce gu'’il ne neua pas donné I'occasion d’étre présent une
seconde fois (les motifs sont divers : distancelget, autorisation, etc.). Pour ces différentes

raisons, recourir aux techniques d’observationeetapture vidéo présente un certain nombre
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d’avantages : la vidéo constitue une bonne base |@oulescription détaillée du travail
humain. Cela permet de saisir a la fois le contegé@éral et les détails de I'activité (Harris,
2004) et de 4ixer ce qui est éphémesre(Lacoste, 1996)

La vidéo permet également de multiples visualisats posteriorj ce qui peut s’avérer étre
tres utile dans le cas de situations complexesalysar. Par ailleurs, les fonctionnalités de
lecture rapide ou ralentie, et de retour arrieriéertes par les lecteurs logiciels actuels
permettant de se déplacer a son gré dans l'emsrgtt participent également a l'analyse
détaillée de la situation. Il est parfois utile ferepasser plusieurs fois la méme scéne a une
allure relativement lente pour comprendre ce quipasse, ou tout au moins faire des

hypothéses sur ce qui se passe.

De plus, pouvoir revoir la scene permet de crdisgrregards sur I'activité. Soit parce que
'analyste est une personne différente de I'obgerva soit en en prenant I'avis d’'un ou de
plusieurs autres analystes, soit en faisant ppetide sujet observé a I'analyse de sa propre
activité (principe des méthodes de confrontatidnsection 2.4.2). «a question du partage
des implicites avec le sujet est une question mdéthgique complexeUne bonne
connaissance s’obtient, idéalement, en faisantipal® la communauté du sujet (" insider ).
Cependant, cette appartenance [...] améne des bissadcette position méme. A linverse,
une position d™ outsider " améne des biais d’igamace» (Cicourel & Lahlou, 2005). De ce
fait, les auteurs préconisent de croiser quand gessible ces deux positions afin de faire

eémerger les biais par contraste.

Par ailleurs, le sujet observé, en se voyant fgeait apprendre sur lui-méme et ainsi se
corriger ou s’améliorer. Ces pratiques d’auto-aseilgt de réflexion sur I'action favorisent le
développement des activités méta-fonctionnelles Epleon définit comme des activités
non directement orientées vers la production imatédi activitées de construction de
connaissances ou d'outils (outils matériels ou Isutiognitifs), destinés a une utilisation
ultérieure éventuelle et visant a faciliter I'exécution de la tadche @u améliorer la

performance> (Falzon, 1994).

Ainsi, la vidéo constitue a la fois une source dargées pour le chercheur et un support de
démonstration, d’expression (du corps, de la parotke médiation, qui participe a
'émergence de sens des activités et a la co-ptisthucle savoirs au travers du triangle

opérateur-image-chercheur (Falzon, 1997).
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Limites

Les conditions matérielles et environnementalepuiges de vue peuvent étre un frein a
l'utilisation d’'une caméra. Parmi les contraintegngipales, on trouve notamment les
problemes sonores : les environnements bruyantsepelétre une source de géne pour
capturer les interactions verbales entre collequagsexemple ; et le manque de luminosité
naturelle : cela peut affecter le rendu vidéo (iesagombres) et rendre difficile I'analyae
posteriori Ces deux criteres sont particulierement caratigues des usines. A cela peuvent
venir s’ajouter des difficultés d’évolution ou desgtionnement de la caméra en fonction de
'encombrement de I'espace. Dans ce contexte, éntadeur et sa caméra n'ont pas d’autre
choix que de s’adapter a I'environnement physidRar. conséquent, la qualité et le contenu
des prises de vue réalisées sont conditionnés galaspect. Le contenu filmé dépend
également en grande partie des choix matérielséghadologiques du chercheur. Nous ne

détaillons pas davantage ici, ce point fait I'olgpécifique de la section 2.3.2.

Les codlts de dépouillement et d’analyse font patée points qui peuvent faire hésiter le
chercheur a se lancer dans 'usage de la vidéo eométhode de recueil. A I'heure actuelle,
il n’existe a notre connaissance aucun logicietgréant de maniere simple les fonctionnalités
d’analyse, de séquencage, et de montage vidéoalysm et la production vidéo sont deux
mondes qui pour I'instant ne cohabitent qu’au traxBenvironnements logiciels différents, et
bien souvent peu intuitifs et peu conviviaux. Pélears, notons bien qu’'il ne suffit pas de
disposer des outils nécessaires a la réalisatiomedache pour mener a bien la tache. Encore
faut-il savoir « par quel bout » commencer, et qgsdlle bout en question. La question du
séquencage vidéo est donc complexe : quellesusstd’d’analyse guidant le découpage ? Ou
commence-t-elle ? Quand s’arréte-t-elle ? Quelesgtain de découpage a adopter ? Le type
d’activité analysée et les objectifs de rechercherfissent bien évidemment un premier cadre
de réponses, mais toutes ces questions peuvedena@nt décourager le praticien et montrent

gue le domaine est loin d’étre mature.

Il est parfois avancé comme argument que l'utiisatd’'une caméra vidéo permet de
s’affranchir du biais induit par la présence d'urservateur, et donc de la conscience qu'a
'observé de I'étre. Méme si se passer d’'un obsarmwvaumain peut s’avérer étre extrémement
pratique dans certaines situations (endroits ingables, situations dangereuses), ceci n'est
pas toujours vrai : l'utilisation d’'une caméra nplique pas pour autant I'absence assurée
d’'un observateur humain (ne serait-ce que pour mleblemes techniques de batterie,

mémoire... I'observateur n'est jamais loin). Cela @& en grande partie de la méthode
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employée par le chercheur et de la nature du diffpdenregistrement utilisé (cf. section
2.3.2.3 pour les dispositifs de capture mobile)adiXe part, méme dans le cas ou
I'observateur est absent, la présence d’'une caméui forcément un biais, a I'instar de celui
de I'observateur, dans la mesure ou lintroductitum matériel nouveau ou d’'une personne
non habituelle, dans ou a proximité du champ dvaétidu travailleur, dénaturera forcément
cette activité. Notons que ce biais peut étre nisémvoire annulé, une fois les craintes levées
et I'effet d’habituation passé. C’est notammentds pour les observations de longue durée

(cf. section suivante avec I'exemple du LaboratdeeDesign Cognitif).

2.3.1.2.Des plates-formes expérimentales pour I'étude detil’/ité humaine et

des usages a l'aide des nouvelles technologies

Principe

Depuis les années 2000, des plates-formes expdetasivisant I'étude de I'activité humaine
et des usages (faisabilité technique, acceptabititBviduelle, sociale, économique et
juridique) des nouvelles technologies de l'inforibatet de la communication, a l'aide des
nouvelles méthodes d’observation telle que la vidéb vu le jour en France, et a I'étranger.
Ces plates-formes sont des laboratoires dits «@d&i® oulLiving Labs dont le principe
repose sur la réalisation de tests et expérimengatjrandeur nature de services, d'outils ou
d'usages nouveaux. Il s’agit de sortir la rechedg®elaboratoires pour la faire descendre dans
la vie de tous les jours, en ayant souvent unestta@egique sur les usages potentiels de ces
technologies. Il s'agit de favoriser l'innovationverte, partager les réseaux et impliquer les

utilisateurs deés le début de la conception (d'apfiéspédia).

Pour exemple, Le LUTIN (Laboratoire des Usages eechmologies d'Information
Numeérique), situé a la Cité des Sciences a Lattélleu encore la plate-forme MultiCom du
Laboratoire Communication langagiére et interacfiersonne-systérfie & Grenoble sont des
laboratoires CNRS spécialisés dans I'étude desegsdgs nouvelles technologies et dans la
conception de logiciels pour des interfaces hommashine innovantes. Citons eégalement le
MIT (Massachussetts Institute of Technologies) mgviLab ou le LOUSTIC (Laboratoire
d’Observation des Usages des Technologies de tirdton et de la Communication), dont
trois plates-formes sont situées a Rennes, Bragames. En 2006, un programme européen

2 http://www.cnrs.fr/iCnrspresse/n402/pdf/n402rd18.pd
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« Living Labs %% visant & labelliser de tels laboratoires pour tiares un réseau international

reconnu a été lancé.
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Figure 15 : Plate-forme MultiCom® Figure 16 : Plate-forme rennaise de LOUISTIG

“The Living Lab framework is an amalgamation of maphtory ergonomics, cognitive
engineering and ecological perspectiv@dcNeese, 2004). Toutes ces plates-formes sant de
laboratoires de recherche pluridisciplinaire (cotapées en sciences de lingénieur et en
sciences humaines et sociales) alliant recheraidafoentale et appliquée. Les démarches de
conception participative ou centrée utilisateurtsan cceur de ces dispositifs qui sont
instrumentés pour permettre la réalisation et kobation de tests utilisateurs réels ou
simulés. Il s'agit de grands espaces présentant arohitecture et une configuration

particulierement adaptée pour de telles activitesHigure 15 et Figure 16).

Un exemple : le Laboratoire de Design Cognitif diEER&D
Le Laboratoire de Design Cognitif (LDC) d’EDF R&[Rf( Figure 18) est I'un des premiers

laboratoires d’'usage a avoir vu le jour en Frafica.été créé a la fin de 'année 2000. Ce
dispositif expérimental a fait de sa spécialitéréeours aux méthodes numeériques pour
capturer les flux d’activité humaine en situatiaaturelle et avoir une vision la plus étendue
possible des interactions de l'individu avec somiremnement de travail quotidien (Lahlou,

2011c; Lahlou, et al., 2011). Le béatiment lui-méest entierement instrumenté de systemes
de capture vidéo filmant en continu, avec leur egtcléactivité des personnes qui y travaillent

(plateau de travail) ou qui sont de passage (résniests, etc.). La capture est automatique ;

ainsi les personnes ne sont pas génées.

L’espace présente une architecture complétementulaiold (cf. Figure 17) au gré des

22 hitp://www.openlivinglabs.eu/aboutus
2 http:/lwww-clips.imag.frigeod/User/jean.caelen/Rar_fichiers/LIG-MultiCom.pdf
24 http://www.loustic.net/plan
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besoins et des envies en raison du caractere madeilkensemble du mobilier : cloisons
légeres déplacgables, mobilier de bureau sur reslettc. Le plancher technique (cf. Figure
19) abritant I'ensemble du réseau filaire (prisésctéques, cables ordinateur, téléphone,
internet) et accessible a chacun d’'un bout a kadtr batiment permet de telles modifications
de configurations. Seuls les quatre murs extéridurbatiment sont fixes. Différents types
d’espaces sont disponibles : espaces de rencattoEsréunions plus ou moins formels avec
des salles de visioconférences, ou des espaces mérmettant de s’isoler (combox : Figure
20), espaces conviviaux, espace de repos, plat@artoppen space régie, etc. Tous ces
espaces dont la taille et la disposition sont égetd modulables, peuvent étre modifiés a tout

moment.

Figure 19 : LDC : dalles du plancher technique Figure 20 : Combox

La mise en place d'une telle structure a demandé&eartain travail mais les données et
résultats obtenus sont de grande qualité. Les wdis@ns réalisées reposent sur le principe de
« réalité expérimentale », paradigme de recherobeeldppé au LDC. Il s’agit d’'une

« approche globale mélant expérimentation, évaluaébnonception en situation réelle. [...]
La principale différence entre I'expérience natleedt la réalité expérimentale est le projet

de conception et de résolution de problemes quis-¢end la réalité expérimentale.
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L’expérience naturelle cherche a observer et a cemgre ; la réalité expérimentale est un
effort continu pour transformer I'environnement, @construisant avec les utilisateurs une
réalité nouvelle et les pratiques associées, eplvést les problémes rencontrés au fil de
'eau, jusqu’a obtenir une situation satisfaisantéexpérience naturelle est un paradigme de
recherche. La reéalité expérimentale est un paradigie R&D» (Lahlou, Nosulenko, &
Samoylenko, 2002)

Ce cadre d'étude qui sous-tend I'existence d’utatebratoire vivant permet I'enregistrement
et I'analyse continue de I'activité quotidienne debabitants » du laboratoire ; c’est ce qui
différencie le LDC des autres laboratoires d'usafes habitants sont des participants
volontaires et motivés qui contribuent ainsi a almer et développer le dispositif : c’est de
« I'observation coopérative » (Lahlou, 2009). Addférence de I'observation participante,
classique en ethnographie, dans laquelle c’estditigateur qui participe a I'activité, ce sont
les observés qui participent a I'opération d’oba&on.

Le laboratoire suit ainsi un processus de desidlabmratif continuellement observé et
conserve les traces des changements et de linguactes sujets. Par exemple, pour la
visiophonie, dés que les spécifications sont s&aas, elles sont calquées dans les salles des
autres sites de la R&D sur le méme principe, cepguinet d’étre constamment a la pointe de
la technique. Les observations menées ont contddaégéalisation de nombreuses études sur
I'amélioration des conditions de travail des agelEDF : aide a 'aménagement des bureaux
pour favoriser le travail collaboratif, analyse désinions, développement de systemes de
visio-conférence, évaluation et intégration du wiéins I'organisation, etc. Pour une vision
plus détaillée des théories et applications déydlep au LDC, nous renvoyons le lecteur a
'ouvrage (Lahlou, et al., 2011).

Nous présentons dans la section suivante les aitilséthodes d’observation numeérique de
I'activité humaine. L'ensemble de ces dispositifgé été développés et/ou expérimentés dans

le cadre des recherches menées au LDC.

2.3.2.Méthodes d’observation numeérique de I'activité humane

Méme si, comme nous l'avons vu plus haut, les pdi&és de capture qu’offre la vidéo sont
étendues par rapport aux capacités d'observatiorame, il n’en reste pas moins que « tout »
'environnement qui encadre et englobe la situatientravail, ne peut étre saisi. Des choix

doivent étre faits par le chercheur en ce qui corecée point de vue dont il souhaite disposer
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a l'issue de I'enregistrement. Mais avant de priesdas points de vue en question, prenons le
temps de spécifier de quel point de vue nous pantan il s'agit d'un point méthodologique
fondamental pour comprendre le découpage de lmsect

Lors de la construction d’'observables, (Vermers2®]Ob) distingue trois points de vue
possiblement adoptés par le chercheur. Selon leeption de l'auteur et le cadre psycho-
phénoménologique dans lequel il se place, le mi@ntue a la premiére personne signifie que
le chercheur est a la fois source de données ealgse. Il prend pour objet d’étude sa propre
expérience. Le point de vue a la seconde persostneoavoqué lorsque le chercheur prend
une autre personne que lui comme source de donBééns, le point de vue en troisieme
personne est adopté lorsque le chercheur ne pesheérmpcompte le point de vue du sujet et
recueille uniguement des traces du comportemerite Gection propose un découpage du
recueil des observables selon les trois pointsudeque nous venons de citer, mais en nous
placant dans un cadre de référence différent, vouerse a celui de Vermersch. Ce n’est pas
le chercheur (en tant qu'observateur) mais le sgjet est mis au centre du dispositif
d’observation. Les trois points de vue recueillsrrespondent donc ici, non pas a la
perspective du chercheur, mais au point de vuedarméra par rapport a la perspective du
sujet qui constitue I'unique source de donnéesadisgrvables. Nous construisons ainsi des
perspectives, des points de vue en fonction deadgeisque nous faisons des dispositifs
technique d’observation. Nous les présentons gheate proximité vis-a-vis du sujet, depuis
la perspective la plus éloignée vers la plus prodgbecelle du sujet: point de vue a la
troisieme personne (2.3.2.1), point de vue a lxidewe personne (2.3.2.2), et point de vue a
la premiére personne (2.3.2.3). Cette distinctierpdint de vue est essentielle car, méme si
les outils numériques impliqués dans la captatemtattivité sont classiquement basés sur un
processus de prise de vue et de prise de son (@oldeh al., 2007), les différentes
perspectives qu’ils fournissent offrent par conséqudes visions du monde et des individus
qui I'habitent, qui sont complétement différentdeus verrons que cette distinction de point

de vue souléve la question du caractére objediddanées vidéo.

2.3.2.1.Point de vue a la troisieme personne

Filmer selon un point de vue a la troisieme persooonsiste a adopter un point de vue
externe sur I'activité du sujet source d’observableette prise de vue externe est un moyen
usuel de captation qui présente l'avantage derskasitiviteé d’une personne dans son

contexte.
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Cameéra externe dite extcam

La caméra classique que nous appelons caméra exterrextcam est « pilotée » par
I'observateur. Il choisit I'angle de prise de vualenc le lieu de positionnement de la caméra,
il décide si la caméra est fixe ou mobile, du nagntbe caméras utilisées, quand dématrrer,
quand arréter, etc. Lorenza Mondada le résumebieds. ‘Choices of perspectives and spots
from which to record action, choices of the begngnand the end of a recorded segment —
which depend often on technical constraints [...Jnd @ther technical choices — concerning
the equipment, its miniaturization, angles and ésnsmicrophone, etc. — result from a
reflexive analysis of the situation even beforeation takes placeg(Mondada, 2006). Tous
ces choix constituent une série de filtres, fomdiolu point de vue de I'observateur et de
'environnement, qui conditionnent le résultat olteet servent sa subjectivité. Ainsi, la
caméra externe re filme en fait qu’une sélection du réel, prélegédacon partielle, partiale

et subjective, dans des angles choisis [par I'obatur » (Durand, 2001). Par ailleurs,
notons que le corps du sujet filmé peut étre untashs supplémentaire a la prise de vue,
puisque le corps humain est constitué de telle énarque la face arriere fait naturellement
écran entre la zone de manipulation (face avant)jhdenme et les objets ou les personnes
avec lesquels il est amené a entrer en interacioant ses activités. Filmer en caméra
externe revient donc a établir une série de chboeecompromis — dépendant a la fois de la
nature de l'activité, de I'environnement physiquieles objectifs poursuivis par le chercheur —

qui dicteront le contenu de I'enregistrement vidéo.

Caméra 360° dite panoramique

La caméra 360° (Figure 21) est un outil de captie® situations complexes distribuées. Une
telle caméra permet de diminuer le nombre de caradinaires dans une piece (car plus il y
a de caméras, plus le nombre de vues est impatdianalyse ne s’en trouve que davantage
complexifiée). Lorsque de nombreuses personnesadislans une méme piéce, la difficulté
a rendre compte des différents évenements et ati@na s’en trouve accrue. Afin de pallier
ces situations, la caméra panoramique peut étiséati Elle est alors posée au milieu de la
piece. La Figure 21 montre un exemple de dispa$iti€apture 360° (produit appelé LadyBug
disponible chez Point Gr&y modifié et amélioré par Antoine Cordelois (Comig] 2007)
dans le cadre de son stage de master, au LDC. &tensg de capture du son spatialisé

permettant une capture audio en cing points, amgecouvrement contrlé entre les zones, a

PManufacturier de produits vidéo (http://www.ptgreym/)
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été ajouté. Cela a également supposé d'adaptdraimec d’encodage des vidéos 360° afin

d’intégrer ce systéme.

Figure 21 : Exemple de Figure 22 : Fenétre du logiciel Diver permettant dese déplacer dans la vidéo

caméra 360°
Cependant, les vues a 360° (cf. Figure 23) sostdificiles a interpréter par un ceil humain :
le bout de I'image a droite correspond au boutideabe a gauche, de la méme maniére que

si 'on dépliait un globe du monde pour en faire @arte (cf. Figure 24).

Figure 24 : Carte du monde

115



Etat de I'art et cadre conceptuel

Le logiciel Diver (Pea, et al., 2004) couplé a danéra 360° (Figure 22) permet de naviguer
dans les vidéos capturées par la caméra et dealesty, via un systeme de marquage, sur les
parties que l'on considére comme étant les plusitaptes. L'association de ces deux
dispositifs permet ainsi de dépasser les diffisuliées aux représentations des scenes 360°
par le cerveau humain, qui n'est pas habitué aqreds cette maniére. |l devient alors
possible de suivre des conversations croiséedjvitgcde plusieurs groupes de sujets, des
déplacements complexes, des cibles de regards ulamspiece complete, etc. Notons
néanmoins que la singularité de ce type de dishosis exigences techniques (temps
d’installation long, temps de traitement des vidéogportant, etc.), et son immaturité
technologique (vitesse d’écriture sur les disquas,dcapacité de transfert des connectiques,
espace disque, capacité de décompression des cetlecatériels associés...) le rendent
difficile a mettre en ceuvre (Cordelois, 2011).

Caméra a intervallomeétre dite « offsat »

by

Les caméras a intervallometre offsat pour «Office Satellite> (Lahlou, 1998) sont des
caméras qui se fixent en principe au plafond (EdtB). Elles sont congues pour prendre une
image toutes les x secondes, et envoyer cette imagan disque réseau. Le type de vue a
laguelle elles donnent acces est illustré dansidmré& 26. Elles permettent aussi une
consultation en ligne de la derniére image acqgigee a leur serveur web. Elles sont
utilisables pour des observations de longue duetepnt pour qualité principale leur
robustesse ainsi que leur simplicité de mise enreelsn effet, pour les mettre en route, il
suffit de les brancher et de les configurer rapieleinsi cela n’a pas été fait. Pour les couper il

suffit de débrancher leur cable réseau.

12:02:39 13-CCT-1225

Grace aux données ainsi générées, il est possiiEré un traitement automatisé des images
afin de déterminer quelles sont les zones de pashaghamp de la caméra, en notant par des

116



Etat de I'art et cadre conceptuel

niveaux de gris leur importance.

Figure 27 : A gauche une image d'offsat, a droiteek zones de mouvement en grisé

résultant d’un traitement automatisé des images dffsat (Lahlou, 2008c)

La Figure 27 montre, sur I'image de gauche, le ghdm prise de vue d’un offsat. On y voit
deux personnes travaillant coté a cote sur un atelim. L'image de droite résulte d’'un
traitement automatique des mouvements appliqué pewrd’images pris par l'offsat. Les
zones grisées correspondent aux zones de tragadale travailleurs et a leurs déplacements

d’'un bureau a l'autre lorsqu’ils travaillent ensdenb

2.3.2.2.Point de vue a la deuxieme personne

Nous parlons de point de vue intermédiaire entrempre et troisieme personne pour
caractériser une situation qui consiste a capturepoint de vue qui soit le plus proche
possible de celui du sujet qui réalise I'actiomutten étant piloté par un observateur extérieur
a l'aide d'une caméra externe. En pratique, cajaifie que I'observateur se déplace caméra
au poing sur les pas du sujet, en filmant au niceagon épaule ou en réalisant des zooms de
maniere a étre au plus pres de la zone de mariguigi se situe entre le sujet et les artefacts
(objets, instruments, outils, collegues, machimeudnents, etc.) avec lesquels il est amené a
interagir. Ce type de pratique, souvent utiliséelps cinéastes professionnels, est analogue
aux pratiques dehadowinga la Mintzberg (Mintzberg, 1973) qui consisterduivre le sujet
dans ses moindres faits, gestes et déplacementsppendre des notes papier-crayon de
I'activité observée. La nature de I'activité comoline la faisabilité de ce type de méthode
puisque cela nécessite que l'activité en questioissp étre suivie en continu par

I'observateur. Or, tous les lieux et toutes legatibns de travail ne sont pas accessibles a tout
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le monde (dangerosité de la situation ou du lieabillations nécessaires, etc.) et ne
permettent pas forcément la présence de deux persdex. échelle, situations aériennes,

etc.).

En dépit du fait qu’elle favorise une capture peau point de vue du sujet et donc la
possibilité de bien voir ce qui se passe, cettenigtie présente un intérét relativement faible
du fait de son caractére extrémement intrusif eagé pour le sujet observé. On perd par
ailleurs la perspective contextuelle de l'actiorioffue une prise de vue externe tout en
conservant, comme pour la caméra externe (cf. .2)3.2influence du point de vue de

I'observateur qui pilote la caméra et donc par msiten, le champ de la prise de vue.

2.3.2.3.Point de vue (subjectif) a la premiére personne

Pour saisir et rendre compte du point de vue det $ap point de vue subjectif), il est possible
d’utiliser un dispositif de prise de vue situé,st*@-dire embarqué sur le sujet de I'action lui-
méme. Le point de vue de la caméra est alors delliopérateur : c’est ce qui caractérise le
point de vue a la premiere personne ou point desubgectif. La sensecam et la subcam sont
deux dispositifs qui permettent de capturer unp@ht de vue. Nous les présentons ci-

dessous.

La Sensecam
La Sensecamm’est pas une cameéra, mais un appareil photoegposgte en sautoir autour du

cou dans le but d’assurer une certaine stabilitieete rapprocher un maximum de la ligne de
vue du sujet (Figure 28, a gauche). Elle est déstan prendre des photos automatiquement

sans aucune intervention de la part de celui gpolge. Il s’agit d’'un prototype de recherche
développé par Microsoft Research, Cambridge (Hqdgjea., 2006).
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Figure 28 : La SenseCam et des exemples de photos

extraites de la séquence d’activité d'une personne

Les prises de vue peuvent étre déclenchées pardiasses d’évenements : (1) de maniére
automatique via un « timer » interne réglé poungre des photos toutes les 30 secondes ; (2)
de maniere automatique via la détection des vanatde quatre types de parametres, par des
capteurs internes au dispositif : les changemeatsalilleur et d'intensité lumineuse, les
changements de chaleur du corps via un détectdua-rimuge, les changements de
température, les mouvements ; (3) manuellemenmappnyant directement sur d'un des deux
boutons du dispositif, dans le cas ou le porteurhaierait prendre une photo a un
instant « t ». La SenseCam capture et stocke anessérie de photos, qui, mises bout a bout,
constituent alors une séquence vidéo exploitablg fmire de I'analyse d’activité. Un tel
dispositif porté en continu sur une journée ou iplus jours permet de donner une vision
contextuelle de l'activité de travail, de catégerimisément les grands types d’activités
rythmant le quotidien de travail, et de repérer leptures en tous genres (appels

téléphoniques, arrivée d’un collegue, etc.).

L’objectif de Gordon Bell, I'un des chercheurs alyaavaillé sur le dispositif, est de pouvoir
garder trace de toute sa vie sous forme d’'un gégapie album photos numeérisé (projet
MyLifeBits : « morceaux de ma vie ») en stockard leres lus, les courriers, les vidéos
familiales, les personnes rencontrées, les liesixéd, etc. Un ouvrage a récemment été publié
par les auteurs sur le sujet (Bell & Gemmell, 2009) résolution des photos est relativement
basse (Figure 28, au centre et a droite) maisceltgente les porteurs dans le sens ou elle
permet d’obtenir un produit qui se situe entre @tp et le film (séquences d’images tres
proches), la finalité recherchée étant de dispdser support mémoire plutdét qu’un film de
grande qualité. L'objectif grand angle de la Serssa@ermet de maximiser le champ et ainsi
capturer tout ce qui peut étre dans le champ deduugorteur. Initialement, la SenseCam a
été congue pour jouer le réle de boite noire dansak ou un individu serait pris dans un

by

accident (afin de faciliter I'acces a l'informaticsux autorités médicales le prenant en
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charge). Une autre application imaginée par lesctieeirs est d’aider les patients atteints de
troubles de la mémoire (type maladie d’Alzheimegearemémorer les événements rythmant
leur quotidien par le biais des images enregistpg@sda SenseCam (Hodges, et al., 2006).
Néanmoins, de nombreuses autres applications sgigageables de par sa commodité et sa
facilité d’utilisation. Par exemple, une étude pattsur la gestion du temps passé sur les
workflows d’entreprise et sur les problémes d'utilisabili@ncontrés par les travailleurs
(agents I’EDF R&D) a été réalisée a I'aide de apasitif couplé a un logiciel de capture
d’écran (Le Bellu, 2007). Une autre étude compaltastjournées de télétravailleurs en
fonction de leur lieu de travail, chez eux ou avehu, a également été menée a l'aide de ce
dispositif (Ji, 2010).

La subcam comme dispositif vidéo de capture située
La subcamou caméra subjective est un dispositif de prisevale située qui se présente

comme une caméra fixée sur une branche de lund#ds]le fagcon qu’elle est positionnée au
plus prés de la ligne de regard du sujet qui ldepde sujet est appeddibcameret le film
réalisé est appeldubfiim La Figure 29 présente un modéle de subcam, digwela la
London School of Economics (LSE), a Londres, paadS&ahlou en 2010. Cette derniere
version est adaptable sur n'importe quel type dethes.

Face aux échecs répétés des situations d’observatesique (cf. inconvénients des autres
points de vue), la premiere version de subcam a@téue en 1997 au LDC (Lahlou, 1998,
2006) dans le but de permettre I'observation sitdéetravail intellectuel (impliquant de
nombreuses manipulations de document et un tragaegntiellement sur I'ordinateur) dans
une perspective écologique de capture. Depuispdereuses autres versions ont vu le jour
au fil des évolutions de la technologie. La minisation technologique permet désormais de
recourir a des dispositifs peu encombrants (cfufeg9) : I'objectif de la caméra est mis en
évidence par un cercle rouge et la photo situéeeaire, a droite montre I'enregistreur

numérique qui tient dans la paume de la main ékse la ceinture.

Depuis ou parallelement, d’autres auteurs ont égaié eu recours a un dispositif de prise de
vue embarqué sur le sujet dont les technologiesetnoms utilisés (caméra-lunettes,
headcam head-mounted video cameratc.) varient selon les auteurs. Les domaines
d’application sont eux aussi extrémement variés :seciologie (Myrvang Brown, et al.,
2008), pour I'étude de la prise de décision dansileu médical (Omodei & McLennan,

1994; Omodei, McLennan, & Wearing, 2005; Unswo005), dans les milieux extrémes :
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cas des expéditions polaires avec (Bationo Tilwicher, & Rabardel, 2010; Lievre & RiXx,
2006), mais également dans l'industrie a Francécbeh dans le cadre d’études portant sur la
conception et I'évaluation de nouveaux dispositifsbiles (Zouinar, Relieu, Salembier, &
Calvet, 2004), ou encore pour étudier l'activités qgeompiers (Parker, Riley, Pearce, &
Anderson, 2007), ou aider a la remémoration d’éwamds dans le secteur militaire
(Drobnjak, 1997).

Figure 29 : Subcam montée sur des lunettes (Lahlo2010-LSE®, London)

Le systeme embarqué suit automatiquement les mantsnde téte du sujet. Ainsi, a
'inverse de la caméra externe, la capture deiVaétselon un point de vue a la premiéere
personne sert directement la subjectivité du slgat I'activité est étudiée.

La technique de prise de vue a la premiére persarété utilisée trés tot dans le cinéma. Le
premier film entiéerement tourné en caméra subjeadstLa Dame du ladLady in the Lake
1947) de Robert Montgomery adapté d'un roman r@iRdymond Chandler. L'idée était de
faire du spectateur le détective privé progresskams son enquéte. Plus récemmdiat,
Femme défendude Philippe Harel (1997), utilise aussi le procddéacon permanente. Son

usage consiste a plonger le spectateur dans fiétidun coupleDans la peau de John

% LSE pour London School of Economics.
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Malkovich de Spike Jonze (1999) y a également recours peltertuent, a des fins plus
comiques. Mais dans le cadre de l'utilisation cgtifaite de la subcam en analyse du travail,
« contrairement & un film cinématographique, rienst’&it délibérément pour susciter [des]
emotions. La subcam n’est pas un mode d’écriturange la caméra classique, elle produit
un matériau brut, sans intention de " montrer " ldepart du sujet. Le chercheur est en
guelque sorte branché sur la boucle sensori-motlicsubcamer, un peu comme un moniteur
d’auto-école. Le terme de " passager " utilisé déndilm " Being John Malkovich " rend
assez bien compte de cette positidiahlou, 2006).

Ainsi, le point de vue de la caméra est celui dpdrateur qui fait le geste de telle sorte que le
spectateur a la sensation de partager la percepsioalle de celui-ci. Cette prise de vue « a la
premiére personne » participe a accentuer le psasasidentification a I'opérateur de la part
du spectateur et apporte également une série sgtTe d’améliorations sur la qualité de
I'explicitation par I'opérateur de ses intentionssl de I'auto-confrontation.

La subcam est un moyen non usuel de récupérer ichatpite un sujet, d’'accéder a sa
psychologie : ce qu'il a fait, pour quelles raisooemment il s’y prend, etc. Il y a alors entre
le sujet et le chercheur une sorte de contrat meéthique qui est établi et qui régit la
séquence d’auto-confrontation qui suit. Le sujetlag en aucun cas se sentir embarrassé de
son activité. C’est pour cette raison qu’il esptemier a visualiser la vidéo afin de s’assurer
de ce qu’il souhaite montrer. Le sujet est plusugusujet, il est considéré comme un
partenaire de recherche. Tout le matériel de rebleeque I'on peut récupérer est avant tout
basé sur ce contrat moral, sur la relation de aoné établie préalablement entre le chercheur

et le sujet. Une telle relation est le garant d’boene recherche.

Un moyen de capturer I'activité en situation de b
L’'usage de la subcam permet un enregistrement d@eantsitué, quel que soit le lieu, les

contraintes d’acces, les déplacements, etc. Ladiopérateur, la subcam va également. Cela
permet ainsi de se passer aisément d’'un observataarieur, qu'il s’agisse d’'un choix
volontaire — parce qu’'on ne souhaite pas distrairenfluer sur l'activité par la présence
d’'une personne a proximité (voir prise de vue &daonde personne) — ou imposé par les
circonstances de la situation et/ou les conditioies 'environnement. Soit parce que
I'observateur, muni ou non d’'une caméra externepend pas du tout suivre I'opérateur (ex.
regles de sécurité a respecter ou dans le cas dutivité collaborative, lorsqu’il y a un seul
observateur pour plusieurs personnes filmées)enmore parce que sa position ne lui permet

pas de voir correctement ce que fait 'opératearsubcam rend le subcamer autonome dans
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I'organisation de son activité et de ses déplacésnen

Une capture du geste au plus prés du point de edwpérateur
On cherche a approcher la perception visuelle ditiae de I'opérateur. Dans le cadre de la

capture de gestes professionnels, qui sont possdidiel, des activités manuelles, la cible
d’informations recherchée se situe dans les intierscentre les mains - et par extension, les
bras - de I'opérateur et le systeme technique nuéhipinteractions le plus souvent mediées
par l'utilisation d'outils. La Figure 30 fournit d& exemples de points de vue a la premiére
personne : image de gauche, issue d’un dispaditiprise de vue haute définition (H)
illustre une intervention sur une cellule électadqmoter le nez et la bouche du subcamer sur
le bord gauche de l'image) ; I'image de droite, rjua elle, est issue d’un dispositif de prise

de vue SB® (« Standard Definition») offrant donc une qualité d’image un peu moiete Il

s’agit d’'une intervention sur un assemblage bouaihaide d’'une clé dynamométrique.

Figure 30 : Exemples de points de vue a la premiégersonne offerts par la subcam

Le point de vue a la premiere personne nous foum#ubfilmdu flux attentionnel et auditif
de la personne qui réalise I'activité. Ainsi, levsudes mouvements de téte dubcamer
facilite les inférences sur ses intentions. Dansésure ou la téte suit les mouvements du
regard, il n’est pas nécessaire de rajouter urodigpd’eye-tracking pour suivre de maniere
détaillée les points de fixation du regard. Darssrleres moments ou ce point de fixation est
ambigu, I'entretien d’auto-confrontation avec l¢esyermet de résoudre cette ambiguité. Par
contre, quand les gestes se passent essentiellemémteraction avec un écran d’ordinateur,
I'eye-tracker peut s’avérer nécessaire.

Notons également que le microphone du systéme efjeirement ne pourrait jamais étre

2" La HD fournit une définition maximale de 1080 lgn(soit 1920x1080 pixels en format 16/9), soitdinis
plus de pixels que la télévision standard (SD).
8 La SD présente une définition de 720 pixels e Ipas 576 pixels en hauteur, notée en abrégé BI® x
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aussi proche de I'opérateur gu’embarqué sur lut gvsubcam. D’une part, cette prise de son
permet de bien entendre la voix de I'opérateurectuddonner la prééminence sur les divers
bruits ambiants. D’autre part, la capture du pdmtvue de I'opérateur, située au plus pres de
I'action, permet de favoriser la captation des tsrprofessionnels (bruits du systeme ou des
outils manipulés) d’une maniere proche de cellet dmpérateur les percoit. Ces bruits

professionnels sont informatifs pour le déroulem@atl’activité, et apportent notamment

(comme pour les aspects moteurs) faed-backessentiel a I'opérateur pour savoir si la

manceuvre a reussi (encliquement d’'une piece, ddeement d’'un mécanisme, changement
de régime d’'une piece tournante, démarrage d'umeession, etc.). Ainsi, la capture de ces
bruits professionnels est importante car ils smrtgurs de sens a la fois en réponse aux
actions réalisées sur le systéme, mais aussi psulécisions engageant la poursuite du geste.

Un accés aux endroits seulement visibles par I'afstr
D’un point de vue technique, certains éléments ipjgs et matériels ne peuvent étre vus que

par I'opérateur, de par son positionnement uniggeawis du systeme. Typiguement, les
manipulations que I'observateur fait avec ses mainprés de son thorax sont en général
occultées par le corps méme de l'opérateur a quii kes filmer d’'un autre point de vue. Par
ailleurs les conditions offertes par I'environnermehysique ne permettent pas toujours de
filmer en caméra externe, tandis qu'une caméra equba sur 'opérateur permet de dépasser

cette difficulté.

Une perspective favorisant la remémoration du raisament de I'opérateur
Le recours a une perspective subjective apportesérie intéressante d’améliorations sur la

gualité de I'explicitation par I'opérateur de setentions lors de la restitution au cours d’'un
entretien de confrontation avec les subfiims (Lah2006). Nous pensons que ceci est dd a
I'activation de la mémoire épisodiquelt fs the only memory system that allows people to
consciously re-experience past experiehddsilving, 1972, 2002). La trace de l'activité
offerte par un point de vue a la premiere persqreng étre envisagée comme un allié de la
mémoire, lorsqu’il s’agit de revenir sur I'activifdmée (voir plus haut, l'utilisation de la
SenseCam pour les personnes atteintes de la mdladitbeimer). Le sujet est ainsi replacé
dans sa propre situation d’action pour l'aider aese@émorer, a retracer, le raisonnement qui a

été le sien lors de la réalisation des opératitsalisées.
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En résumé, un point de vue a la premiére personse wne approche d’observation
naturaliste permettant : d’'une part, de capturerfllex d’activité lors des pratiques réelles du
point de vue de celui qui porte une subcam (ciestjet d’étude qui pilote I'enregistrement) ;
et d’autre part, une vision étendue des interastide I'individu avec son environnement.
Recourir a de tels dispositifs permet a I'analyelonger dans l'activité, du point de vue de
I'acteur, présente un codt réduit pour le sujef’aetivité sollicité, en termes de ressources
cognitives et temporelles, et permet de s’affranehi partie de la géne occasionnée par la
présence d’'un observateur.

Des précautions sont néanmoins a prendre lorsrderprétation de telles données : les points
d’attention du sujet permettent au chercheur de faés hypothéses sur le raisonnement du
sujet, mais ces derniéres formulées par le chergheuwvent se révéler fausses, a partir du
moment ou l'activité étudiée s’éloigne trop des raissances et/ou de la culture du
chercheur. C’est pour cette raison que les dornvidés, méme subjectives, ne suffisent pas a
elles seules pour retracer le chemin cognitif detsll est indispensable de faire commenter
au sujet son activité. Pour cela, il existe toute gérie de techniques et méthodes élaborées
dans le but de faire parler un sujet sur son détige travail. Nous les présentons dans la
section 2.4. Mais avant cela, essayons d’aborddgrrendre comment la vidéo peut étre une

aide pour la formation de professionnels et quelsaat les usages actuels.

2.3.3.Analyse contemporaine des usages de la vidéo poarformation

Cette section propose une revue de littératurd'ilisation de la vidéo en tant que média
pour la formation et comme moyen de capture duiséaioe (Rieken & Lahlou, 2010). Il

s’agit d’une tache compliquée pour au moins traisans :

(1) Ce qui peut étre fait en vidéo a des fins dendion est fortement tributaire de I'état de la
technologie. Pour cette raison, la littératurelswsujet devient rapidement obsoléte, au méme

titre que les techniques, matériels et/ou logiciels

(2) Parce que la formation par la vidéo n'est pksrament classée dans un domaine
spécifique de la science ou de la technologieeriitlde néanmoins pertinent de dire que « les
sciences de I'éducation » sont un domaine quius#ige de la vidéo pour I'enseignement.
Toutefois, comme nous le verrons, la vidéo estedgaht utilisée a des fins de formation dans
de nombreux autres domaines que l'enseignemeant alle la meédecine, lindustrie des

services, les services d'intervention d'urgencdiggoarmeée, etc.), jusqu’a la comédie, la
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communication, la danse, ou encore I'entrainemeiiNners sports.

(3) Enfin, quand on passe en revue le domaine utiéishtion de la vidéo a des fins de
formation, il devient rapidement évident que noesnous trouvons pas face a un groupe
homogene d'utilisateurs qui utilisent la vidéo pane tache spécifique. Au contraire, nous
notons plusieurs groupes d’utilisateurs qui se abekent (enseignants, apprenants,
développeurs), et ceci, méme dans un seul domaggsgels que I'éducation qui emploie la
vidéo a des fins diverses. Ainsi, cette diverstfara des groupes d'utilisateurs entraine par
conséquent une multiplicité des points de vue,udeges et du vocabulaire employé au sein
de la littérature, selon le public auquel elle sgade. Par exemple, utiliser une vidéo comme
amorce de discussion dans une session de fornedtaifférent d’enregistrer des sessions de
formation avec l'intention de les rendre accessljjesterioripour les écouter a tout moment
depuis pratiguement n'importe quel endroit ; demi@me maniere que créer une vidéo
interactive pour en faire un outil d'apprentissageencore une pratique différente. On peut
méme aller encore plus loin dans cette diversiiéque, comme nous le verrons, il existe
différentes manieres de rendre une vidéo interacflus généralement, la multiplicité des
profils utilisateurs et des types d’'usages de dgwifont qu’il existe diverses facons de faire
des vidéos a des fins de formation, ainsi que rdiffis types de logiciels et de plates-formes

de diffusion et d'interaction.

En bref, le champ est multiforme, évolue rapidemenhtdans ce contexte, il est difficile de
cerner les principaux acteurs et les directiongofiion. Cela rend d'autant plus important la
nécessité de situer aussi explicitement que pessiliilisation d’un point de vue subjectif
situé dans le domaine de la formation-vidéo. Newemons sur chacun de ces trois axes : les
progres technologiques dans la capture et le mentalgo ; ce que cela implique pour « la
vidéo de formation » (2.3.3.1) ; les métiers quitfaisage de la vidéo pour la formation
(2.3.3.2) ; et les différentes utilisations qu’'emtf les « clients » ainsi que les conséquences
pour la fabrication et la diffusion de vidéo poarfbrmation — en donnant pour chacun d’eux
une vision synthétique de la littérature centraieee soulignant les liens entretenus ou
soulevés entre la problématique et le recours daint de vue subjectif situé dans la

formation professionnelle (2.3.3.3).
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2.3.3.1.Les avancées technologiques dans le domaine deapéure et du

montage vidéo

La technologie disponible sur le marché pose lestigres de ce qui est pratiquement
réalisable a un moment donné en matiére de supyidés pour la formation ; elle indique
également ce qui est théoriguement possible asaféd a court et moyen terme. Cependant,
comme dans beaucoup d'autres domaines, il semeleafie couche technologique progresse
beaucoup plus rapidement que les représentatioles @nstitutions qui I'habitent (Lahlou,
2008a). Par conséquent, I'examen de la littératans ce domaine donne le curieux sentiment
de courir en permanence aprés I'évolution techmgpleg Les articles datant de seulement
guelques années semblent étre étrangement émésvpdlr ce que nous tenons aujourd'hui
pour banal ou jugent irréalisables des développ&ngour lesquels des solutions
economiques sont maintenant disponibles sur étag@ree sens, nous retenons ici que les
progres technologiques et la disponibilité desleatides prix toujours plus bas constituent un
puissant moteur de la formation basée sur la vidéo.

Pour cette méme raison d’obsolescence rapide, egegai de faire un tour d’horizon de la
littérature est sans grand intérét. (Pea & Hoff2@)7) ont fait une enquéte relativement
récente se concentrant spécifiguement sur les odmiies émergentes et leur potentiel a des
fins de formation. Plus particulierement, ils fogsent une description des normes vidéo et
de ce qu'elles permettent en ce qui concerne letagervidéo, le partage de vidéos et la
collaboration autour des vidéos. Considérant quite cdescription est particulierement
pertinente pour explorer les formes d’'usage ou phésisément d'interaction avec la vidéo,
nous articulons les deux sections suivantes autewes trois themes que sont le montage, le

partage et la collaboration vidéo.

2.3.3.2.Domaines d’'usage actuels de la vidéo pour la foromat

L'éducation et la formation des enseignants est des domaines les plus dynamiques dans
I'exploration de l'utilisation de la vidéo pour farmation. Sous la rubrique « sciences de
'éducation », est étudiée toute une gamme d'agidic de la vidéo a I'enseignement
(Goldman, et al., 2007; Sawyer, 2006; Weiss, Noldansinger, & Trifonas, 2006). En
paralléle, les outils logiciels soutenant ce preae€mergent. Cependant, il semble que, pour
le moment, les efforts visant a créer des logicigls permettent I'apprentissage assisté par
vidéo sont dispersés. Chacun a son approche elog@eeson logiciel de facon indépendante.

A titre d'exemple, Goldman plaide en faveur d'upprache participative qui prenne en
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compte les sujets lors de l'analyse des enregistrsm(Goldman, 2007b). A cet effet,
Goldman présente un outil logiciel qui est concurppermettre aux participants de passer
d'un point de vue enregistré a un autre et de ngarestcollectivement le sens d'une activité au
sein d’une « communauté interprétative » (Goldn2&@,7a). Dans le méme esprit, Pea et ses
collegues ont développé le logiciel WebDiver quinpet I'analyse collective synchrone ou
asynchrone des vidéos (Pea, 2006; Pea, LindgrerRo&en, 2008; Pea, et al.,, 2004).
WebDiver présente notamment comme avantage lguaites individus peuvent participer a
l'interprétation des vidéos depuis n’'importe quetreit en étant simplement connecté a
Internet. De méme, il existe une variété d'outdgidiels qui permettent I'annotation et
'analyse des différents aspects de la pratiguééeapn vidéo — integrated Temporal
Multimedia Data Research System (Hay & Kim, 2007) ; &/ideo Traces : (Stevens,
2007). De tels outils d’annotation vidéo visent éndre aisée l'analyse des situations
observées et enregistrées par les chercheurseasrtasisociales. En résumé, dans les sciences
de I'’éducation, I'approche participative est préséa, et une variété de solutions logicielles a
été développée de maniére indépendante et parfmisndante pour répondre a cette
philosophie. Cependant, tandis que les apprenanit encouragés a prendre part a un
dispositif d’'interprétation collective de vidéo, usoconstatons qu’une véritable perspective
subjective au sein méme de la vidéo telle qu'adlat @tre fournie par la subcam est encore

manquante.

Un autre domaine que I'éducation, celui des sesvitmtervention d'urgence (police, armée,
hopitaux...) fait également une utilisation intensde la vidéo en formation. La nature du
travail d'intervention d'urgence est telle quedpérateurs doivent étre préparés au traitement
de situations extrémes et critiques de facon ctarées la premiére occurrence — il N’y a pas
de droit a l'erreur. Pour cette raison, la capactéoffre la vidéo de simuler de telles
situations est largement utilisée dans ce conteRte. exemple, dans la formation des
policiers, des vidéos simulant des incidents arég sont utilisées pour créer des
environnements immersifs d'apprentissage. Ce semitsdénarios qui simulent des cas, tels
gue le contrdle des foules, exigeant des prisedédesions difficiles et rapides. HYDRA
(Alison & Crego, 2008; Crego & Harris, 2002) et VIBAIN (Eary, 2008) sont des exemples
de ces plates-formes de formation. HYDRA est dé@@mme un systeme immersif de haute
fidélite, de formation par la simulation, qui petnfe suivi du commandement en temps réel
et la prise de décisions lors d'incidents critigU€ego, 2010). VISTRA a comme

caractéristique supplémentairale permettre aux utilisateurs de participer a desreices
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d'entrainement ou chacun a une vision partiellelalesituation globale sur laquelle les
décisions doivent étre prises. Ces décisions aummnimpact sur les autres participants
stagiaires et peuvent avoir un certain nombre deséguences possiblegEary, 2008). On
trouve dans la littérature diverses autres utibbsat similaires de vidéos pour former les
services d'intervention d'urgence (Misek, 2002) semlement dans la police, mais aussi, par
exemple chez les sapeurs-pompiers (Powell, Wrigényland, Creed, & Logan, 2008). Sur le
plan du développement des compétences individuellede la dextérité, les vidéos sont
egalement utilisées pour former les professionmeissecteur meédical, en particulier les
chirurgiens (Hamilton, et al., 2002; Jowett, LeRlaKeroulis, MacRae, & Dubrowski, 2007;
Mondada, 2003, 2004; Palter, Orzech, Aggarwal, Dk@ & Grantcharov, 2010) qui n'ont

pas non plus droit a I'erreur.

L'utilité de scénarios de formation a base de vidépend de la mesure dans laquelle ils
parviennent effectivement a simuler avec précidarsituation a laquelle ils sont censés
former. Notons le risque que des simulations trappbstes suggérent des réponses
stéréotypées qui ne fonctionneront pas nécessaitetiams une réalité plus complexe. Plus
généralement, il convient de préciser que le neltéridéo servant les scénarios est
généralement créé par des experts avec des nolme®yp moins professionnelles. Parce
gu'’il s’agit d’un processus de création colteux ggEessite un travail intensif, les scénarios
ne sont développés que de maniere sélective pomefoa des situations spécifiques. Cela
pose un probléme supplémentaire pour déterminer gsuglles bases sélectionner des
situations-problemes pour lesquelles un scénaiitcétie créé. Nous avons vu dans la section
2.1.3.1, avec la réalisation d’'un logiciel de siatigdn de la taille de la vigne (Caens-Matrtin,
2005), gqu’'une analyse amont du travail peut étre tecon efficace de détecter ces
situations-problemes. L'utilisation d’'un dispositié prise de vue embarqué tel que la subcam
en situation réelle pourrait permettre aux expautslomaine de faire remonter facilement les
problémes auxquels ils sont confrontés et dans @&mantemps, de fournir le matériel vidéo

utile a la création des scénarios pour enseignealzsiere de traiter ces problemes.

Par ailleurs, dans un certain nombre de profesgjangexigent un haut niveau de conscience
du corps et de réflexion sur I'impact que I'on a les autres, la vidéo a depuis longtemps été
utilisée comme un outil dieed-backqui nourrit la réflexion des praticiens sur leprspres
pratigues. C'est le cas des athletes et des dangaiirsont filmés pour se voir fournir un
retour sur leurs postures et leurs mouvements é88v2007). De la méme maniere, les

enseignants et les formateurs sont souvent filno@s gisposer d’un retour sur leur langage
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corporel et leurs pratiques d’enseignement (Mo1@97; Vonderen, Duker, & Didden, 2010).
D’une certaine maniere, ces applications fournisegactement I'inverse de ce qu’offre une
perspective a la premiére personne, a savoir um peivue extérieur sur soi. Toutefois, dans
des situations ou les positions et les mouvemeanitedt étre coordonnés — ex. gestes sportifs
d’aikido, Figure 31 — l'utilisation d’'un dispositife prise de vue a la premiére personne peut
étre utile pour voir le point de vue subjectif depersonne avec qui on coopére ; on en fait
alors porter aux différents protagonistes de Il@attiLa Figure 31 illustre cette situation : les
deux personnes impliquées dans la réalisation dyise d'aikido (pris&atate-Dor) portent
chacune une subcam. La succession de vignettempése le geste réalisé depuis le point de

vue d'un seul des deux subcamer, celui situé aedsair la photo.

Figure 31 : Prise Katate-Dori en aikido du point devue de I'un des deux protagonistes.

Les deux personnes portent une subcam.

Nous venons de voir que la vidéo peut étre utiliséenme outil de simulation pour
I'apprentissage et I'aide a I'acquisition de ré#exet d’application de procédures, dans le cas
de situations-probléemes non simulables en grandeture ; et c’est particulierement le cas
des industries a risque et des métiers de sdrei@dég@ire, chimie, armée...). Nous avons
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€galement vu que la vidéo peut étre plus généralemmdisée comme outil d'aide a la
réflexion. De telles utilisations de la vidéo castient avec un autre type d’'usage qu’est celui
de I'enseignement a distanaeléarning - dans I'enseignement supérieur ou l'industrend

ce contexte-ci, la vidéo est principalement utdiggour diffuser une formation a de grands
groupes de maniere économique. Les partisans s {@locédures de formation (Hart &
Proulx, 2005) listent fréquemment les mémes argtsneréduire les colts de déplacement,
apporter de la souplesse dans le calendrier dess,cowaximiser I'impact d’'un unique
instructeur qui peut atteindre une grande audiegice C'est probablement I'un des domaines
les plus matures de l'utilisation de la vidéo ptaformation. La littérature est vaste et se
concentre sur différents domaines tels que l'adhédes enseignants et des apprenants, ou
encore le développement de matériels qui soieétaasants et assez souples pour répondre
aux divers besoins des apprenants (Lee, Tiong, &&wh, 2004). En somme, les avantages
gue la vidéo peut apporter a la formation ont éedmnnus dans un large éventail de domaines.
Cependant, nous ne sommes pas face a un ensenrblalisé de demandes, on observe

plutét une adaptation locale aux besoins spécifigieeformation dans chaque secteur.

2.3.3.3.Les usages pratiques et leurs conséquences pouwrdation et la
diffusion de vidéos pour la formation

L’expansion des possibilités technologiques a des tpujours plus bas et le spectre tres
diversifié des domaines d’application professiosrait contribué a augmenter I'étendue des
possibilités de recourir a la vidéo. Il est doniteudle les présenter d'une maniere un peu plus
structurée. Cela rend plus aisée et plus cohétemecherche de moyens de diffusion de la
vidéo pour la formation. De méme que nous avongyéndg plus haut que le niveau
d'engagement de I'hnomme participe a la créatiam l&fcces aux connaissances (cf. section
2.1.3.3), l'utilisation de la vidéo a des fins denfation peut également étre analysée sur la
base du degré d'engagement et d'interaction darffeoavec le dispositif. Nous distinguons

plusieurs niveaux.

Au niveau le plus élémentaire, les vidéos peuverd étilisées en tant que support a la
formation pour animer une idée ou lancer une dsons Ce type d’'usage differe totalement
de I'enregistrement d'une session de formationddifa diffusea posterioripar le biais des
canaux numeériques. Dans le premier cas, I'artefigéo est présenté dans une vraie salle de
classe et fait I'objet de support de formation‘ietteraction. Dans le second cas, la formation

elle-méme devient un artefact vidéo. Cela impligiess conséquences sur l'équipement
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technique nécessaire a la réalisation des deuws tgpesituations. Fondamentalement, un
dispositif de lecture simple avec un bouton uniglay pourrait suffire dans le premier cas
dans la mesure ou l'interaction et/ou I'engagemehthomme est extrémement limité. Tandis
gue la numérisation d'une session de formation sgiee un équipement beaucoup plus
sophistiqué : typiqguement, un dispositif d'enreggisient audiovisuel et une plate-forme
logicielle pour diffuser I'enregistrement, en plies I'appareil de lecture, sont les exigences
minimales. Encore ce scénario suppose-t-il querdgistrement n’ait pas fait I'objet d’'un
montage ou d’autres transformations qui nécessitgams ce cas un équipement
complémentaire (ex. logiciel de montage vidéo, dmdide conversion des formats, etc.).
Nous voyons donc que selon la place que I'on soeilagicorder a I'objet vidéo au sein d’'une
formation, les conséquences et les finalités s@mvent totalement modifiées.

Cependant, tout en étant trés différents, ces deages : (1) une vidéo en tant que support
d'une session de formation, et (2) I'enregistrendémte séance de formation compléte en vue
d’une diffusion numérique, peuvent étre reliéspkeduit de la deuxiéme peut faire I'objet de
la premiere. Par exemple, les enregistrementsategfions peuvent étre visionnés dans une
classe pour la formation des formateurs. Notonemeéant que dans la pratique, il n'y a
gu'une valeur ajoutée assez limitée a enchassémopgdenombreux niveaux d’usages de la
vidéo, ou alors, la finalité du recours a de tepeatiques doit étre clairement explicitée et
délimitée. Les exceptions les plus notables sansé&ances d’auto-confrontation filmées (cf.
section 2.4.2.1). Dans la plupart des cas, lesatjns données par les experts sur la base de
'enregistrement de leurs pratiques ne sont pagmseunt orales. Ils pointent souvent du doigt
certains éléments de la vidéo, bougent, mimentgesses. Pour ces différentes raisons, un
simple enregistrement audio ou des notes papigooraont souvent insuffisants tandis qu’un
enregistrement audio-visuel de la séance peutr@seutile afin de revenir sur des moments
précis.

Dans le cas le plus fréquent ou l'objet vidéo cspoad a une situation de référence (par
exemple un geste professionnel) filmée en vue d@rlaation d’autres personnes a cette

méme situation, il peut étre exploité de differenteanieres :

(1) Pour réfléchir sur sa propre pratique (voirdégemples précédents pour la formation des

athlétes, professeurs, etc.).

(2) Pour échanger des points de vue différents ahat d'obtenir une image plus compléete
d'une activité collaborative et du rdle joué paaguie acteur (c'est par exemple le cas des
vidéos realisées en salle de contréle-commandecelesales nucléaires). Les travaux de
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Goldman cités ci-dessus et le principe sous-ten@iambgiciel VISTRAIN soulignent cet

aspect : plate-forme d’échange basée sur la valdes fins de formation.

(3) Pour créer une interprétation commune quansens d'une activité enregistrée. Bien
gu’étroitement lié au point précédent, créer unagencommune est différent d’échanger des
points de vue. Plutdt que de simplement juxtaptseiperspectives, I'accent est mis sur le
processus de communication pour agencer ces pévgsedans un cadre cohérent et partagé
par le groupe d'interprétes. Un bon exemple dairaollaboratif vidéo de ce type est fourni
par (Cordelois, 2010). Si une telle interprétattmmmune existe a la suite du partage de
perspectives, le scénario vidéo peut étre un mafénace de transmettre aux novices
'essence de ce que la plus grande communautéaesgionnels attend d'eux dans une

situation donnée.

Parallelement a des maniéres de plus en plus cgewpld'interagir avec la vidéo, la
technologie pour faciliter cette interaction a égaént pris des formes de plus en plus
sophistiqguées. Dans le cas d'une vidéo qui esiséil pour réfléchir sur les pratiques
individuelles, il est utile de disposer d'une istraicture permettant de faire une pause,
ralentir et accélérer, peut-étre méme d'annotegriiesgistrements. Les travaux de Stevens sur
les traces vidéo (Stevens, Cherry, & Janice, 26868) un effort visant a réduire certaines des
contraintes que les interfaces homme-machine inmp@skinteraction dans ce domaine. Mais
lorsqu’on se situe dans une perspective d’'analgBaborative basée sur la vidéo, comme le
partage de perspectives et la construction de memsionnés plus haut, des interfaces plus
complexes d'un point de vue fonctionnel sont indisgables : ajout de commentaires,
surlignage (sighlighting» : mettre en évidence de la méme maniére queskoligne les
passages d’'un texte qui nous semblent essentiedgtion de liens regroupant des séquences
vidéo. En outre, il est nécessaire de relier lesbreuses interfaces auxquelles les membres
du groupe ont acces a travers le temps et I'esg@noen, un groupe qui développe une
interprétation commune d'une activité est contrdense réunir a un moment spécifique et en
un lieu précis. Au vu de ces besoins, les chershenrscience de l'apprentissage se sont
efforcés de développer des logiciels qui prennerdharge ces fonctionnalités (Lewis, Pea, &
Rosen, 2010; Pea, et al., 2008; Pea, et al., 2004).
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2.4. METHODES DE VERBALISATION DES
CONNAISSANCES EXPERTES

« Ce qui est observable de I'activité dit peu desds sur les intentions de I'opérateur, sur les
opérations mentales qu'il effectue, sur les postéki qu’il envisage »Leplat, 2000). Les
données vidéo ne sont donc pas suffisantes poeindite I'objectif de capitalisation et de
transfert du savoir-faire. Notamment, elles ne @minpas de réponses aux questions
suivantes : qu’est-ce qui est percu par I'opérafeurpar le groupe d’opérateurs) au premier
plan ? Et quel est I'élément du contexte de trayaille guide dans sa prise de décision ? Par
ailleurs, comme nous l'avons vu précédemment, [@ssconnaissances sont expertes, plus
elles sont enfouies et difficilement accessibleslaGe traduit généralement par le constat
suivant : I'expert sait faire mais il ne sait papleguer comment il fait. Différentes techniques
ont été développées pour pallier ces obstacleditdatexpression de ces savoirs internalisés
et tenter d’accéder au vécu subjectif du sujet ;cela passe nécessairement par la
verbalisation du sujet (Bainbridge, 1979; Cavef8i88; Ericsson & Simon, 1984; Hoc &
Leplat, 1983; Leplat & Hoc, 1981; Nosulenko & Sarnemko, 1997b).

Les moments de la verbalisation par rapport aiVaététudiée sont un critere important a
prendre en compte lorsque I'on souhaite recournileaelles méthodes. On distingue trois
grandes catégories de protocoles verbaux seloroleemt auquel ils ont lieu : on parle de
verbalisation anticipée lorsque la verbalisation a lieu avant I'activitde verbalisation
simultanéelorsque le sujet verbalise pendant qu'il réalise activité, et de verbalisation
consécutivdorsqu’il verbalisea posterioride I'action (Leplat & Hoc, 1984). Par ailleurs, ces
approches utilisent ou non des traces plus ou nfoitess de 'activité de travaih situ afin de
(re-)placer le sujet en situation de «faire » et tnter d’accéder au raisonnement
sous-tendant I'action. Les approches situées pgight la mise au premier plan de I'expert
en situation. Les approches non situées adoptempositionnement plus macroscopique de
I'expertise en fournissant des outils méthodologgjdavantage centrés sur le compte-rendu
ou la préparation d’activités et/ou d’événementsspa ou a venir. Bien qu’il existe un grand
nombre de techniques de verbalisation, toutes wiséanmoins un objectif commun : faire
commenter au sujet son activité. Ce sont les fémlile I'étude et les buts poursuivis par les
chercheurs qui justifient le choix de l'une ou dmulre. Les questions auxquelles il faut
répondre sont les suivantes: que cherche-t-oncapéeer au travers de ces protocoles

verbaux et avec quel niveau de détail ?
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Le Tableau 3 présente un classement des principaétsodes de verbalisation — pour un
éventail plus large de méthodes, nous renvoyotecteur a 'ouvrage de Bisseret, Sebillote,
et Falzon (Bisseret, Sebillotte, & Falzon, 1999) rcense et présente douze techniques
destinées a recueillir des observables de l'aétiexperte — en fonction des deux criteres
mentionnés ci-dessus : leur caractere situé ou abme moment de la verbalisation par

rapport a I'action.

Verbalisation/action Anticipée Simultanée Consécute
Située : (re-)mise en / Protocoles verbaux Confrontation
situation du sujet - Verbalisation - Auto-, allo-

libre - Indiv.-, coll.-
i Egﬂtse ée a voi Explicitation
Re-situ
Non située: pas dg Entretiens Ne s’applique pas Entretiens
;iz_réife en situation du Focus group Focus group
Retour d'expérience Retour d'expérience
- préventif - correctif
« Storytelling » - positif
Instruction au sosie « Storytelling »

Instruction au sosie

Tableau 3 : Classement de différentes méthodes derbalisation

en fonction de leur caractére situé ou non et du nmeent de verbalisation par rapport a I'activité

Les deux premiéres sections 2.4.1 et 2.4.2 présemespectivement les méthodes de
verbalisation située simultanée et consécutive aatibn. La troisieme section 2.4.3 se

concentre sur un panorama de techniques de vetiafision située.

2.4.1.Méthodes de verbalisation simultanée a 'action

L’'usage de protocoles verbaux (ou de rapports wetbdurant I'action vise a faire verbaliser
un sujet sur sa propre activité en lui demandantag@nner a voix haute pour décrire son
cours d’action (Theureau, 1992) avec un protocelbal défini par 'analyste (Bisseret al,
1999). Nous distinguons les méthodes descriptivesverbalisation libre (2.4.1.1) des
meéthodes introspectives de type « penser a voixehalfEricsson & Simon, 1979, 1980,
1984) (2.4.1.2).
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2.4.1.1 Verbalisation libre

Les techniques de verbalisation libre simultan€adiion ont pour but d’amener les sujets a
mettre au jour les procédures qu'ils utilisent pmener a bien leur tache. Il est possible de
caractériser le degré d’exigence que le cherchenmala la consigne de verbalisation (Leplat
& Hoc, 1984). Bisserett al. (Bisseret, et al., 1999) distinguent trois nivediexigence dans

les instructions :

(1) La verbalisation spontanée correspond au niWeaunoins exigeant du point de vue de
linstruction. Le sujet commente son activité liorent, comme bon Iui semble. Il a
simplement pour consigne de verbaliser et aucureztdie ne lui est donnée pour orienter
son discours. Or, face a cette liberté qui luilasisée, le sujet cherche souvent la fagon la
plus simple de décrire ses actions et a tendaseeréférer au discours qui lui a été enseigné,
ce sont donc généralement les caractéristiquesadevité prescrite qui ressortent (Leplat,
2000). Bisserett al. (Bisseret, et al., 1999) ajoutent que ce premisrau d’exigence faible
est caractéristique des instructions de type «greosit haut » pour lesquelles il est demandé
a I'expert de dire tout haut ce qu’il pense au moineal il réalise I'action. Nous revenons plus
précisément, dans la section suivante 2.4.1.&estype de protocole verbal dont les objectifs

et théories sous-jacentes different de ceux derdaalisation libre.

(2) Lorsque le sujet ne verbalise pas spontanémerque les informations recueillies ne
suffisent pas, I'analyste peut préciser ou renfotaeconsigne de verbalisation. Avant que
'opérateur ne commence son action, I'analystediinande d’insister sur I'explication de
certains aspects du travail qui ne sont pas coreps#bles d’'un point de vue extérieur ou qui
ne peuvent étre observés car non visibles (obgeptifirsuivis, activité cognitive de prise de
décision, choix, planification, etc.). Il s’agitiide verbaliser la procédure en répondant a la

guestion « comment ».

(3) Une troisieme niveau d’exigence apparait loikgat demandé a I'opérateur de répondre
a la question « pourquoi ». Dans ce cas, il neitsfaigs seulement de décrire mais également
de justifier, de rationaliser les actions qui sofdlisées. En amenant le sujet a raisonner,
interpréter, planifier, il a été montré que ce tyg®e consigne peut modifier positivement
I'activité en participant a 'amélioration de larflmance du sujet (Bisseret, et al., 1999). On

s’écarte néanmoins de l'activité réelle.

Une autre fagon, plus intrusive, d’amener le sajeerbaliser est d’adopter des techniques de
verbalisation consistant a interrompre régulieremersujet dans la réalisation de sa tache
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pour lui demander de répondre a des questiondakplorer certains aspects spécifiques de
'état de connaissance du sujet & un moment do@egendant, le sujet peut ensuite
rencontrer des difficultés pour reprendre le cal&son action et le fil de sa pensée.

Enfin, il est possible d’inciter le sujet a ne vaiber qu'a certains moments de l'action, par
étapes - généralement ceux que l'analyste consabgnene étant les plus opportuns - ce qui
nécessite pour I'expérimentateur une bonne coraraissde 'activité en amont. On s’éloigne
ici de la verbalisation libre pour approcher leshteques psychologiques d’introspection (cf.

section suivante 2.4.1.2)

Toutes ces techniques sont des protocoles de pessatividuels dans le sens ou la
verbalisation n’est réalisée que par un seul sajetlestination de lui-méme ou de
'expérimentateur. Or, il est tout a fait possildéenvisager des protocoles verbaux a
destination d’une tierce personne, par exemplenarice a qui le sujet devrait expliquer
comment s’y prendre pour réaliser la tache demaneéée situation. La méthode de
linstruction au sosie (section 2.4.3.1), bien qoe visant pas nécessairement une
verbalisation simultanée au cours d’action, a éiebbppée dans cet esprit.

Retenons néanmoins que quelle que soit la méthedeetbalisation libre et simultanée
employée, le but est d’'amener le sujet a décrifeutede ses actions, les objets sur lesquels

elles portent, les moyens utilisés, les momenies legu de réalisation (Rabardel, et al., 1998).

2.4.1.2 Pensée a voix haute (« Thinking aloud method »)

Comme dans le cas de la verbalisation libre, letgigit effectuer une double tache : réaliser
la tache relative a I'activité étudiée et verbaliddais les objectifs du protocole de pensée a
voix haute different de ceux de la verbalisatidondj puisque le sujet est amené a verbaliser
« pas a pas » ses processus psychiques assoaiésatidation de la tache principale sont

les processus cognitifs du sujet, son raisonnegtesd pensée qui sont au coeur du dispositif
de pensée a voix hauteour cela, l'instruction donnée au sujet consistai demander de
simplement dire tout haut ce qu'’il pense a chagstant, ce qui lui passe par la téte.

Les méthodes d’introspection classiques (Titchel@t?) utilisées au début du XXeme siecle
sont basées sur I'idée qu'il est possible d’obsele® évenements qui prennent place dans la
conscience d’'un sujet, au méme titre qu'il est ipbsgl’observer les évenements qui ont lieu
dans le monde extérieur. Elles encourageaientUpggtssa réaliser des rapports verbaux -
utilisant la terminologie psychologique - qui sdida plus complets possible sur leurs

processus cognitifs, a des moments intermédialvessis par les sujets eux-mémes, lors de la
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réalisation d’'une tache cognitive. Cette technigue,implique une interprétation importante
de la part du sujet, peut étre classée quelquesptaiet les techniques de pensée a voix haute et
les techniques de verbalisation consécutive aidacfcf. section 2.4.2). Située dans cette
lignée des méthodes d’introspection, la méthodealesée a voix haute a fait I'objet de
nombreux débats en sciences sociales. Les comuitsuet utilisateurs de cette méthode se
sont néanmoins succédés (Brommel, 1983; Ericssd@ingon, 1979; Flaherty, 1974). Les
travaux d’Ericsson et Simon (1979) sont considé&ésime apportant une contribution
majeure et influente dans le champ de la psychelgmuisqu'a partir des années 80, les
meéthodes de pensée a voix haute ont été partienl@nt appréciées en tant que méthodes de
capture des connaissances expertes dans le cadmerédisation des systémes experts. La
méthode de pensée a voix haute souffrant d’'un meamltgu théorisation sous-jacente, les
auteurs ont développé une théorie du traitementici®rmation pour la résolution de
probleme la supportant (Ericsson & Simon, 1979)tteCéhéorie postule qu'un processus
cognitif se compose d'une série d’états interned gant des petites structures
informationnelles («huncks») stockées temporairement en mémoire a courteterna
mémoire de travail joue un réle d’interface engdldt d’informations sensorielles percues et
la mémoire a long terme. Elle est le siege de @iusi processus informationnels (Van
Someren, Barnard, & Sandberg, 1994) : elle pestastocke temporairement les informations
sensorielles avant de les envoyer dans la mémdoagaterme, elle permet la ré-activation
des informations issues de la mémoire a long teetfeesupporte la construction de nouvelles
connaissances eémergeant des informations déjanpedset elle permet I'extériorisation des
informations qu’elle stocke par un processus ddaleyation. C'est sur cette théorie qu'ils
basent et justifient la création de protocoles aaxbde pensée a voix haute simultanée a
l'action afin d’accéder a ces unités de connaissartant qu’elles sont disponibles en
mémoire a court terme et ainsi, faire expliciter sajet selon son propre vocabulaire le
raisonnement sous-jacent a la maniére dont iktrait probleme d’ordre cognitif (Ericsson &
Simon, 1980, 1984). Par une série dexpérimentatigax. multiplication mentale,
anagramme, etc.), les auteurs ont montré que kudag protocole de pensée a voix haute
est un moyen efficace pour accéder de maniére -gdhsustive a la séquence des
évenements qui rythment la réalisation d’'une tadgmitive et au raisonnement qui sous-tend
lactivité.

Mais les auteurs pointent également les conditio@sessaires a la réalisation d'un tel
protocole et ses inconvénients (Ericsson & Simd84). lls notent que si, de maniére

générale, les instructions de pensée a voix haeitsemblent pas ou peu interférer avec le
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processus de pensée du sujet et avec la perforng@ncEalisation de la tache principale, le
temps de réalisation de cette derniere tend néasn@iétre augmenté. En effet, parmi les
inconvénients bien connus de la verbalisation denéle a I'action, on trouve notamment le
fait que verbaliser durant I'action la ralentit garticulier lorsque les représentations du sujet
ne sont pas de nature verbale et sont compliquéesetde en mots. Dans ce cas, la
verbalisation va a I'encontre du principe méme algpénsée a voix haute, car elle devient
colteuse pour le sujet, a la fois en terme de teghple capacités de traitement cognitif. Ce
probleme de synchronisation entre la verbalisatbnle processus cognitif peut alors
provoquer des rapports verbaux incomplets et séav@oblématique dans des situations ou le
sujet est dans un environnement libre avec un atbsechoix relativement important. Par
ailleurs, le degré de nouveauté de la tache paheig réaliser ainsi que la capacité des sujets
a verbaliser sont des facteurs d’influence du siocede I'échec du recours aux protocoles de

pensée a voix haute, de leur qualité, et de l¢arpretation (Ericsson & Simon, 1984).

Ainsi, le type de consigne de verbalisation, laur@atde I'activité principale ou les
caractéristiques individuelles des sujets (Hoc,419&plat & Hoc., 1983) sont autant de
parametres qui influencent la pertinence des pobéscverbaux. De maniére générale, la
verbalisation simultanée a I'action présente I'dage de ne pas étre déconnectée de l'activité
réelle. Elle a lieu en situation de réalisatior’detion, au moment ou toutes les conditions de
réalisation de l'activité réelle sont réunies. Maite présente également des limites. Par
exemple, le travail d’opérateurs peut avoir lieunglades environnements bruyants ou
nécessiter de nombreux déplacements. De tels factea favorisent pas la verbalisation
pendant I'action. Par ailleurs, verbaliser en situade travail implique la réalisation d’une
double tache et la poursuite de deux objectifslpaujet : mener a bien son travail (il s’agit
de la tache principale) tout en commentant ce daitil(tache secondaire) selon les directives
qui lui ont été données par I'analyste. Le déroelenae I'activité principale peut s’en trouver
ralenti et modifié, en particulier lorsque l'act&iest fortement automatisée. La nature de
l'activité : individuelle ou collective influencegélement la réalisation du protocole de
verbalisation a voix haute. Il estdifficile d'imposer a un sujet travaillant en caotlef de
raisonner a voix haute ; cela lui apparaitra tregificiel, bien plus que ce n’est le cas en
passation solitaire. fBisseret, et al., 1999)

Le choix du type de protocole verbal et de mangéeérale le choix des méthodes de

verbalisation dépendent a la fois des objectifd’'éwide et du chercheur, et des moyens
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disponibles (temps, ressources, contraintes, goei) en assurer la réalisationll @’y a pas

de meilleure méthode en soi, mais c’'est la pertiredes méthodes aux conditions qui
constitue un critére essentiel de la qualité duixiko(Leplat, 2000). Par exemple, dans le
cadre d’études portant sur la perception des tisnbmasicaux synthétisés et des bruits de
'environnement, V. Nosulenko et E. Samoylenko (MNesko & Samoylenko, 1997b)
utilisent les verbalisations libres pour I'analyglas représentations subjectives. Leur but n’est
pas de recueillir les processus psychiques dertzpton mais plutbt de faite décrire au sujet
les caractéristigues des objets perceptifs afinpdevoir établir des comparaisons. Un

protocole de verbalisation libre se préte donc deage aux objectifs qu’ils poursuivent.

2.4.2.Méthodes de verbalisation située consécutive a Igan

Les méthodes présentées dans cette section onppmircommun de viser la verbalisation
de l'activité d’'un sujet et des connaissances guisbnt sous-jacentes, posterioride la
situation de travail. On parle aussi de méthode®ttespection par opposition aux méthodes
introspectives. Elles sont une réponse au biaisnddification de l'activité induit par les
verbalisations simultanées, mais elles aussi présenleurs limites. Pour dépasser
I'inconvénient principal de décontextualisation té#les pratiques — et donc la critique du
manque de validité de telles données (Nisbett &sWvi] 1977), des méthodes spécifiques ont
éte déeveloppées pour remettre le sujet dans umatisit trés proche de celle de son activité
de travail réelle, sur la base de traces matésielfenregistrements audio-visuels
essentiellement). Nous présentons quelques-unessdméthodes dans cette section (les plus
connues) : I'entretien d’auto-confrontation (2.4)2.I'entretien d’auto-confrontation croisée
(2.4.2.2), I'entretien d’explicitation (2.4.2.3)lhtretienre-situ (2.4.2.4).

2.4.2.1. Entretien d’auto-confrontation

Jacques Theureau, reconnu comme l'un des princigamtributeurs a la méthodologie
d’auto-confrontation, définit I'entretien d’auto{tivontation comme< un examen différé de
la dynamique du couplage structurel de l'acteurdet sa situation [...] qui est assisté
conjointement par des techniques de reproductioncalmportement (la vidéo mais aussi
d’autres moyens) et par le chercheur comme a |a fabservateur et interlocuteur »
(Theureau, 2002). L’entretien d’auto-confrontatipeut venir compléter ou lui-méme étre

complété (par) différentes autres techniques ddalisation telles que la verbalisation

140



Etat de I'art et cadre conceptuel

simultanée, la verbalisation interruptive, ou ercofentretien d’explicitation de
Vermersch (2.4.2.3).

Mario Von Cranach (Von Cranach, 1982) a été l'us geemiers a utiliser la méthode
d’auto-confrontation comme méthode d’investigatamnl’activité humaine dans la cadre de
sa théorie de l'activité orientée-but. Von Cranddentifie trois niveaux hiérarchiques
inter-dépendants de l'action, chacun étant récipb&rpar une méthode spécifique : (1) le
comportement en cours (les actes) sont récupérphlde biais des techniques d’observation
audio-visuelles; (2) le niveau cognitif guidantadtion est récupérable par une
auto-confrontation de [l'acteur; (3) le niveau angationnel et social de [Iaction
(représentations) est récupérable par le biaisadeohfrontation avec d’autres acteurs.
D’autres auteurs ont eu recours a l'auto-conframtatlans une perspective quelque peu
différente, pour travailler sur 'image de soi (and, 1984; Nielsen, 1964). Mais c’est a partir
de la connaissance des travaux de Von Cranach9&8, fjue (Theureau, 1992) n'a eu de
cesse de faire évoluer cette technique, en artionlaavec son programme de recherche
portant sur I'objet théorigue dénommeé « cours dach. Dans la lignée des travaux de
Garfinkel (Garfinkel, 1985) — travaux portant sar dlescriptibilité et la réflexivité des
activités pratiques comme objet d’étude de I'ethéthradologie — et de Suchman (Suchman,
1987) — reprenant cette problématique et posargukstion de la genese de l'action —
Theureau propose de faire du « jugement vivantdeda « relation du savoir et de I'action
aux circonstances particulieres » pointés par Saahnm objet d’étude a part entierec’est

ce qui a été tenté avec I'objet théorique " couction " et son observatoire, qui conjoint
des méthodes d'observation, d’auto-confrontatiam d@utres formes de remise en situation)
et d’ethnographie culturelle dans toutes les sitwa» (Theureau, 2004). La mise a
I'épreuve de la méthode de Von Cranach dans leeadeldiverses études empiriques menées
de concert avec Leonardo Pinsky (Jeffroy, 1987siBir& Theureau, 1985, 1987) ont donné
peu a peu naissance a une nouvelle méthodologikenligetien d’auto-confrontation se
démarquant notamment de la démarche introspectivé/ah Cranach que les auteurs
jugeaient non pertinente, en s'orientant vers 8bbj« cours d’action ». Alors,
I'autoconfrontation est congue comme un acces pdrauitres [I'entretien d’explicitation est
un autre exemple] au pré-réflexif vu a partir detBa(1943)» (Theureau, 2000). Cet acces
au pré-réflexif du cours d’'action permet d’ancrection «ici et maintenant » dans son
contexte présent, passé et futur. Une autre otient@rise par Theureau et Pinsky est de
distinguer entre explicitation et explication dackion, tout en conservant le principe, amorcé

par Cranach, de participation des acteurs a I'seatlg leur propre activité.
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De ce fait, les modifications apportées au fil @émps et des réflexions ont amené a la
méthode de I'entretien d’auto-confrontation telleedes praticiens la connaissent aujourd’hui.
Elle se décompose en deux temps : (1) un premieetesm d’auto-confrontation simple a
pour objectif de faire décrire, expliciter (et nde faire analyser) au sujet son activité a un
instant t. Pour cela, I'analyste présente au sujet vidéo de son activité préalablement
enregistrée. Il s'agit d'une étape de recueil desndes; (2) un second entretien
d’auto-confrontation dit « de second niveau » \dAgalacer le sujet en position d’analyste de
sa propre activité. Il ne s’agit plus d’'un recu@l données mais d’'une aide a I'analyse.
Theureau insiste bien sur le fait que la réussitecels deux étapes dans cet ordre-ci: (1)
expliciter puis (2) analyser est conditionnée pae gorte de contrat moral entre I'analyste et
le sujet. Face a la tendance naturelle du sujeiuioir analyser son comportement enregistré
(commenter, justifier...) plutét qu'a le décrire &xpliciter, 'analyste promet au sujet, des le
début de l'entretien d’auto-confrontation de premmveau, qu’il lui sera donnée cette

occasion d’analyser son activité, mais seulemem$ da second temps.

Mollo & Falzon (Mollo & Falzon, 2004) adoptent unesion plus générique en distinguant
entre plusieurs principes de méthodes de confiontaelon : (1) d’'une part, que l'acteur
participant a la confrontation est (auto-) ou naltof) celui dont I'activité a été enregistrée et
est analysée, et (2) d’autre part, selon le nontbaeteurs participant a la confrontation
(confrontation individuelle ou collective). Ainsipus venons dans cette section de présenter
le principe de I'auto-confrontation individuellelse Theureau et Pinsky, mais il est possible
d’organiser d'autres variantes des séances deasuafion : lorsqu’il est demandé a un sujet
d’analyser non pas sa propre activité mais celle dollégue, on parle dllo-confrontation;
lorsque l'activité d'un sujet est analysée par wilectif d’individus, il s'agit d'une
confrontation collective Une variante spécifique de la confrontation abile est la
confrontation croisée Nous en donnons les grands principes directearss da section

suivante.

2.4.2.2 Auto-confrontation croisée

L’auto-confrontation croisée (Clot, 1999; Clot, &t, 2001) ou allo-confrontation croisée
(Mollo & Falzon, 2004) est une méthode quivise a créer un cadre permettant le
développement de I'expérience professionnelle dieatid». La premiére phase de la
meéthode est consacrée a la constitution du grolgrealgse qui détermine les séquences

d’activité a filmer (durée des séquences allantgdelques minutes a plusieurs heures).
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Ensuite, «chaque membre du groupe est filmé dans des sihsafiossi proches que possibles
les unes des autres, afin d’ouvrir la comparaisatre pairs sur les fagons de fairgd@lot, et

al., 2001). Chaque sujet est d’abord confrontéviddiellement aux images de sa propre
activité. L’entretien est filmé et c’est le cherahequi gére le rythme de défilement des
images afin de ponctuer le discours du sujet. lasneentaires du sujet sont un moyen de
combler I'écart entre I'activité effectivement rnééke par le sujet et le genre professionnel.
Cette auto-confrontation simple est suivie d'unéawonfrontation croisée (enregistrée elle
aussi) qui réunit le chercheur et deux sujets audes images de I'activité de chacun des
deux protagonistes. Par cette technique, chaguet sej voit tour a tour confronté aux
commentaires de son collegue. Les styles des acfisont discutés. Ces différents moments
permettent le développement et la prise de conseidsin montage vidéo sera ensuite réalisé
afin de présenter et étendre le travail d’analysedlectif professionnel. k se produit ce
gu'on peut appeler une percolation de I'expérieqprefessionnelle, mise en discussion, a
propos de situations rigoureusement délimité€€lot, et al., 2001).

Le recours au collectif de travail, que ce soitaxdou plus, permet de mettre en évidence les
connaissances et représentations qui sont, oupaoiagées par le groupe et semble favoriser

un plus haut niveau de conscience (Mollo & FalZ94).

2.4.2.3.Entretien d’explicitation

L’entretien d’explicitation (Vermersch, 1990, 1991994, 2003) vise une mise en mots
descriptive de l'action vécue par un sujet. Cetigeren mots peut étre basée sur des traces de
I'activité aussi bien mnésiques que matérielleddwi photos, documents, etc.). Le dispositif
d’explicitation a été initialement développé poides les formateurs professionnels a faire
verbaliser leurs stagiaires aprés les avoir mipasition d’entrainement simulé ou réel sur
des activités pratiques. |l propose un cadre etréigles d’entretien bien précises destinés a
guider le chercheur dans la maniére de conduiratrééen, et par le biais de ce
guestionnement, a guider le sujet dans sa prisodscience de I'action et dans la maniere
d’en rendre compte de maniere descriptive. Globatgml s’agit donc d’'un double guidage
verbal centré a la fois sur le chercheur et ssujet.

D’un point de vue théorique et épistémologique,nvensch s’est inspiré des techniques de la
psychothérapie, de la psychologie introspectivedet la phénoménologie husserlienne
(psychologie en premiére personne) pour développie technique de prise de conscience

consécutive a l'action vécue (Vermersch, 2010a)nsDaon modele, Pierre Vermersch
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distingue quatre étapes de prise de consciengde Y&cu singulier, inscrit dans I'action (preé-
réfléchi), (2) le vécu représenté (travail de 4&dfissement »), (3) le vécu thématisé par la
mise en mots, et (4) le vécu comme objet de cosaai (par la réflexion). Ainsi Vermersch
distingue la «conscience pré-réfléchie » ou cemss «directe» ou «en acte »
(connaissance implicite qui renvoie aux questiorssdvoirs tacites de Nonaka), de la
« conscience réfléchie » (connaissance explici®¥endre conscience de ce dont on a
conscience pendant I'action passe pamn& opération cognitive de prise de conscience ou

comme la nomme Piaget de " réfléchissement " [gei]se réalise pas automatiquement,
[mais qu’] il faut provoquer, accompagner, solleit> (Vermersch, 2004). L’entretien
d’explicitation a été élaboré pour aider a celaellbase sur une méthode de questionnement
introspective dont le but est de stimuler la rem&tion des souvenirs stockés dans la
mémoire dite « de rétention », « affective », «égique », ou encore « auto-biographique ».
Cette derniere permet d’accéder au vécu persorumelindividu dans une certaine limite de
temps et de subjectivité (seul ce qui a été stimtldodifié chez I'individu pendant le vécu
de I'action peut étre « réveillé »). C'est I'exemgbnnu de la madeleine de Proust.

La technique de questionnement repose sur I'appsage de gestes discursifs visant d’'une
part, a éviter le biais classique de l'inductionrédponse et d’autre part, a remplacer et éviter
les formulations et relances contre-productives ¢eestions doivent étre les plus ouvertes
possibles tout en renvoyant au vécu. Par exemetegdestions du type « pourquoi ? » sont a
proscrire du vocabulaire de I'analyste car ellekiigent un acte de rationalisation de la part
du sujet qui verbalise, ce qui va a I'encontre dogipe méme de mémoire affective. Amener
le sujet a raisonner gourt-circuite toute possibilité d’obtenir les désadescriptifs qui vont
produire une réponse au pourquei(Vermersch, 2004). On entre par la description d
« procédural » (les actes d’'une tache préciseyuel a été vécu par le sujet, pour accéder
aux buts « incarnés », aux savoirs mis en jeupategte, aux jugements, aux sensations, etc.
En somme, au pourquoi se substitue le comment (@rmrous y étes-vous pris ? comment
avez-vous fait ?). Par ailleurs, Vermersch considre plus le grain de la description de
l'action est fin, plus cela la rend explicite etngaréhensible par autrui. Pour cela, le
chercheur doit repérer et rebondir (sur) les vedbastion formulés par le sujet pour relancer
le discours et lui demander de spécifier davantagau’a atteindre le niveau de
« fragmentation » le plus pertinent, c’est-a-dige«iniveau de détail qui rende intelligible
I'action décrite au regard du but poursuivi(Vermersch, 2004).

Enfin, le chercheur doit également développer deapetences d’observation et d’écoute

particulieres, en grande part issues du domain& @@mmunication : rythme et ton de la
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voix, gestuelle, décrochage du regard, vocabulapécifique concret et daté, etc. Ces
différents indices permettent au chercheur de egpérposture cognitive du sujet interviewe.
Lorsque ce dernier généralise trop, I'une des fonstde I'analyste consiste a le replacer, par
le biais de sa dynamique spécifique de questionnerdans la singularité de I'action vécue.
Ainsi, par ces différents outils, I'entretien d’'ditation vise la mise au jour du lien entre
action et cognition. Sa réussite est conditionrigéeedpart, par la mise en place d’'un contrat
de communication explicite qui spécifie la profondéee I'entretien, et d’autre part, par la
maitrise d’'un savoir-faire qui demande une fornmatd beaucoup de pratique de la part de

'analyste.

2.4.2.4 Entretien en re-situ subjectif

L’entretien en «re-situ subjectif » (Rix & Biacl#)04) emprunte aux méthodes
d’auto-confrontation et d’explicitation pour faiexpliciter I'activité des sujets en se basant
sur I'enregistrement vidéo de leur activité selanpoint de vue subijectif situé. La vidéo
subjective est utilisée en tant que support deflexéon » et des moments particuliers de la

séquence vidéo sont choisis par le chercheur psualre commenter par le sujet.

Les difféerentes techniques décrites dans cetteosecisent a mettre un sujet individuel ou
collectif, dont on souhaite étudier I'activité, position réflexive sur sa propre activité de
travail ou sur celle de collegues. Il s’agit d’ymesture métafonctionnelle : I'objectif visé par
cette remise en situation a partir de traces numés est de faire externaliser, rendre
conscientes les connaissances tacites du sujeti édioe évoluer son savoir (méta-

connaissances, mise au jour des savoirs, creatiomualvelles connaissances).

2.4.3.Approches non situées

Toutes les techniques présentées dans cette seiant a faire verbaliser I'expert sur son
expérience, mais sans pour autant le remettre taatisn de faire. Nous en dressons un
panorama assez large mais non exhaustif : méthedienstruction au sosie (2.4.3.1), retour
d’expérience (2.4.3.2), histoires narratives (23),3&ntretiens (2.4.3.4), focus group (2.4.3.5).
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2.4.3.1.Méthodes de I'instruction au sosie

Plusieurs raisons font qu’il est compliqué pouriledividus d’expliquer la maniere dont ils
travaillent. Comme nous l'avons vu précédemmenttréeail fait souvent appel a des
connaissances du corps, les savoirs incorporésplid® I'homme est face a un déficit
langagier indéniable : il N’y a pas de mots pout &xpliquer et tout exprimer. Ainsi, souvent,
les gens commencent par expliquer, puis s'arré&andisant « c’est compliqué ». Un autre
phénomene ne facilite pas la prise de paroleadisdes représentations sociales : I'entreprise
a une vision de ce qu’est tel ou tel métier etitddressés eux-mémes sont pris dans cette
vision sociale. Quand on interroge un travailleda &haine et qu’on lui demande en quoi
consiste son métier, il commence par dire « c'est béte ». Et quand les ergonomes lui
montrent le nombre de décisions prises en seulequaifues seconde, ils répondent, « je ne
savais pas que je faisais autant de choses » (@ani& Garrigou, 1995). Les défenses
développées par les ouvriers sont un obstacle éongpitaire : plus on approche des
« choses » (actions, comportements...) que les thasvsont obligés de faire alors qu'ils ne
le devraient pas, plus les justifications donnémsvpnt étre fausses. On invente des raisons,
on se meéfie de linterviewer... Ie sujet adopte une attitude qui le pousse a emkssl
conduite de facon a en accroitre la conformité aadéte dominand (Oddone, et al., 1981).
Enfin, on constate que bien souvent, le sujet wdaré répond en fonction ce gu'il croit étre
intéressant pour l'interviewer ; il cherche a lairé plaisir. C’est le biais du modele de
I'interlocuteur ou de « sujétion-dépendance » do-sécialiste face au spécialiste (Oddone,
et al., 1981).

Ainsi, accéder au modéle réel du comportement duaiiteur est compliqué. Tous les
éléments cités ci-dessus 