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INTRODUCTION GENERALE

« Il s'agit d’'une chasse; on y harcele parfois |€mre raton laveur au pied de plusieurs
arbres, parfois plusieurs ratons laveurs pres dumeéarbre, il arrive méme qu'il n’y ait
aucun raton laveur au pied d’aucun arbre. [...] Qai compte ce n’est pas le tableau de
chasse, mais ce qu'on apprend du territoire exptor@Goodman, Maniéres de faire des
mondes. p)

L’habilitation & diriger des rechercHesise un double produit. S'assurer d'abord de la
capacité de celui qui y prétend de proposer unestogstion théorique dont témoigne
'ensemble recomposé de ses publications antédeufstimer ensuite ses capacités a
entrainer, orienter et accompagner des doctorante £hemin de la recherche. C’est donc a
la fois une capacité personnelle et I'appartenancenétier qui est testée par cet exercice.
Comme d’autres, j'y ai trouvé le plaisir de la mese ordre de mes idées, ce qui ne va pas
sans un important travail de sélection et de ts detions, concepts, utilisés jusqu’ici avec
plus ou moins de bonheur. C’est aussi une priggodéion dans un univers déja occupé par
d’autres, pour y trouver place. C’est donc un tilavas personnel a forte incidence sociale,
dans la mesure ou I'on s’y engage et s’y expose.

Apprendre au travail présente des caractéristiguashes. Au travail, I'action de chacun est
publigue et souvent engage celui qui s'y préte esples pairs, une équipe. Il convient de
mener cette action au bénéfice de tous et efficanenCette efficacité ne donc saurait étre
réduite a une performance factuelle. Nombre dealsbes matérielles, financieres, techniques,
mais aussi affectives, symboliques participent egtecefficacite. C'est a déméler cet

écheveau que ma propre activité a voulu s’emplayevais tenter ici d’en rendre compte.

Ce texte s’organise autour de trois moments.

Le premier, passé, est restitué dans la premigtie pgi retrace a la fois mon parcours et les
intéréts se sont construits chemin faisant. Ellé emeévidence, parfois en opposition, des
mondes que j'ai traversés. Ainsi, I'ingénierie defdrmation professionnelle dont jai utilisé
les outils dans mon métier de conseiller en foromathe semble aujourd’hui bousculée par
les apports de la didactique professionnelle : centrexpliquer I'inadéquation croissante de
I'ingénierie aux nécessités d’'apprentissage en dtion professionnelle, et sa sur-adaptation
aux exigences sociales? La fonction sociale deulaign tenue par la formation

professionnelle, tant de la vie en entreprise,diumarché de I'emploi, I'explique pour partie.

Let http://www.cpu.fr/cp-cnu/docs/section70.pdf
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Mais les critiques fortes de la formation profeasielle (Cahuc et Zylberberg, 2006), dans ses
processus comme dans ses résultats invitent & ttageuvelles voies. Cette interrogation est
a la base de mon intérét, depuis une dizaine dé&mmdur les « analyses du travail en vue de
la formation », domaine dans lequel la didactiquefgssionnelle s’est constituée en un
espace disciplinaire incontournable. Se démargdartingénierie de formation, elle adopte
un point de vue ciblé sur les raisonnements eratgitu de travail, susceptibles de rendre
compte d’'une action organisée, issu des travaugsgnhologie cognitive. Elle mobilise en
outre les méthodes d’analyse venues de la psydeoygonomique, pour repérer tant les
éléments de variation de maitrise de l'action lggetvolutions développementales des sujets
qui réalisent l'activité.

Cette orientation largement issue « des psychdogieduit de ce fait I'impact des facteurs
psychosociaux, des déterminations socioéconomiquedes dimensions collectives de la
tache (histoire, etc.) a peu de choses. Je m'atackdonc a mettre en mots les conditions
antécédentes (Schwartz, 1997) d’une analyse tiegisns de vie au travail.

Ajoutons que si jai souvent perdu de vue «la smiation dans les analyses que jai
conduites, c’est que j'ai constaté que, sans faomdbrmelle, « ca marche aussi », pour peu
gue les professionnels se saisissent de I'analyshijpe. Parce que celle-ci «donne a penser »
aux professionnels, tout se passe comme si celugtsiaient par eux-mémes des usages a cet
autre maniere de voir leur activité.

Finalement, mes travaux témoignent de la tensiotreedes modalités d’ajustement
insuffisantes de la formation aux exigences ddibacproductive d’'une part, et, d’autre part,
la négation par I'entreprise des conditions sosiglermettant d’apprendre dans I'espace du
travail. Cette tension n’est pas sans effet surdidactique professionnelle en usage, qui doit
se garder den rester a une pragmatique professienet de ne pas questionner les

organisateurs sociaux de I'activité.

C’est a cette tension que se consacre le deuxieomeent de cette note de synthese. Deux
balises bornent le chemin emprunté. Le premiecelsi du concept d’activité, central dans
les analyses du travail qui se présente commetégrateur (Astier, 2006) donnant a voir tout
ensemble les dimensions individuelles et socialesegard de I'exigence d’'un apprendre. Le
second est celui d’'une théorie de l'apprentissagsiwation (Pastré, 1999 ; 2002 ; 2005 ;
2006) qui, par dela ses dimensions professionnalksselon nous porteur d’un point de vue

anthropologique.
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Sont donc successivement exposeés, le relevé dissdbiaobstacles a une conceptualisation
du sujet que révele l'analyse de I'environnemens @eofessionnels, puis I'ébauche de
modalités d’aménagement de cet environnement paunstiwire les conditions d’un
apprentissage en situation. Ainsi, I'activité desf@ssionnels est moins vue sous l'angle de
leurs occupations, qu’en fonction de préoccupatgoalement partagées avec leurs pairs
pour un contexte donné. Pour ce faire, les notitensonde, de redéfinition, d’institution sont

revisitées, a différentes échelles, au regardrdess et événements qui font situation.

Le troisieme et dernier moment est plus prospeclif. souligne les problemes
épistémologiques et théoriques nombreux liés anursca la didactique professionnelle pour
traiter de I'analyse de I'activité mobilisée pasdgtuations sociales.

Un premier axe revient sur I'épistémologie proprd’'éude de la conceptualisation de
dimensions sociales de I'activité. Si, Durkheirmsidére le social comme des « fagons de
faire, de voir et juger », I'épistémologie de ldalitique professionnelle prend sa source dans
la conceptualisation de l'action (Piaget, Vergnaaid,).

Un second axe, théorique, questionne les proxinai@s la sociologie des régimes d’action
(Boltanski, 1990 ; Corcuff, 1995 ; Thévenot, 20@6htrée précisément sur les coordinations
entre acteurs aux logiques d’action différencidesnotion de sujet « capable » (Rabardel
2005) trouve ici un prolongement dans la théomsatle celle de « pouvoir d’agir » (Clot, ;
n°11) par la proposition de désignation de cet @spetermédiaire commeégime
d’apprentissage

Un troisieme axe dessine des pistes d'investigatinais aussi de formalisation
méthodologiques spécifiques a la didactique prajasslle.

Un quatrieme axe évoque pour les heuristiques dewateurs I'étude non de pratiques
nouvelles d’ingénierie des dispositifs, mais detiques d’intervention (Dubost, 1990)
ouvrant des coordinations au profit d'un régimepgi@ntissage. On y développe l'idée de
forces de rappel (Schwartz, 1997), toute didaatisates situations produisant des effets non

seulement sur I'action mais sur I'environnementrdeail.
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1% PARTIE — UN PARCOURS ET DES CHOIX

Chapitre 1 - Le temps des essarts

J'’emprunte ici volontiers la métaphore du défriahgmpur témoigner d’'un parcours peu
rectiligne. Arrivé tardivement a la recherche, gy découvert des univers disciplinaires
inconnus, que j'ai abordés comme un défricheurneecomprenant pas toujours I'importance
de certains points de vue, m’attardant trop suutdes. Tailler dans ces univers puis y tracer
un chemin est un bénéfice de I'action. Interrogsrétapes et la nature du chemin emprunté
est évidemment une maniere complémentaire de peocdd ne suis pas sOr néanmoins
d’avoir toujours choisi la bonne direction, la pioygmie du territoire sur lequel je
m’aventurais ne se livrant pas d’emblée.

Pourtant, c’est en essartant le champ théoriquesgu&veélent des perspectives, des reliefs
insoupgonnés, des logiques et des dynamiques o sh’'auraient échappé. Je tente dans
cette partie de rendre compte de mon parcourss dyexpliciter les éléments produits dans

les recherches auxquelles jai participé et quirnssent ma réflexion.

1. Al'orée de la recherche

Il convient de sacrifier d’abord a une reconstmutti Prétendre conduire autrui dans ses
recherches suppose d’avoir nous-méme clarifié par gotre point de vue est construit. Le

retour sur le chemin parcouru et les choix opéstsamsi un passage obligé, moins par les
regles de I'HDR, que par nécessité intellectudlls’agit moins maintenant de retracer un

parcours que d’en rendre compte au bénéfice deélarmion manifestée : accompagner la

production de recherches.
1.1La vie en histoires

Peu de choses me prédestinent a la recherche mnseignement. Le godt de I'action
tangible, 'engagement physique, me conduisentoplattenir les études a distance. Si je
rejoins, I'école normale d’instituteur apres le baest moins par vocation que nécessité. A
I’école normale, on s’adresse a nous comme a desfytrofessionnels, tandis qu'’il s’agit

encore pour moi d’études supérieures.
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Comme nombre d’enseignants débutants, je m’'applitpes a suivre tant les prescriptions
données par des maitres-formateurs, des consgiglagogiques, des inspecteurs, que les

conseils des pairs qui guident mes premiers pasldanétier lors des stages.

J'y découvre d’emblée plusieurs caractéristiquels dermation professionnelle.
C'est déja une période de réforme pour les formatid’enseignant, a travers le projet
d’universitariser la formation professionnelle déctle normale. C’est ensuite la tension,
gu’'alimentent les enseignements, entre la vériboad’'un niveau disciplinaire minimal
requis pour transmettre les programmes et I'actijpriside capacités a conduire la classe.
C’est enfin, lors des stages, la découverte dulageaentre le prescrit et le réalisé, souvent
compenseé par le rapport affectif, impliqué, auxaetd, aux parents et plus largement a la
communauté d’appartenance. On attend en effet denomoseulement de « faire la classe »
mais également de « tenir la place » de l'institute
Nombre de questions d’aujourd’hui sont déja préseators. Le métier se donne a voir dans
sa globalité et reste donc insaisissable :
- gu'est-ce qu’exercer le métier si c’est plus qEébrésent dans la classe, face aux
éleves ?
- gu’est-ce gqu’enseigner si ce n'est pas seulemembiw@r avec astuce les contenus
disciplinaires prévus au programme, le support dausl, et 'avancée des éléves ?
- gu’est-ce qu'apprendre, si ce n'est pas avantrestituer un savoir en attestant ainsi
de sa compréhension ?
Les enseignants et formateurs de I'’école normalendent probablement pour une part a ces
interrogations sans que je le comprenne tout alfaiformation a d’abord pour moi un effet

retard, une distorsion s’instaurant entre ce quaesa portée et ce qui m’est propose.

Par la rupture qu’elle consomme avec ma familiaxité vie urbaine, mon affectation dans un
village de la Plaine des Vosges aiguise ma cuéi@sivers un mode de socialisation différent.
Je découvre ainsi un environnement, historiquensérgocialement situé, dont jessaie de
saisir les attentes, qui ne s'imposent pas a moino® données, mais correspondent a ce que
jen comprend construction, un agencement fingtiaé moi. On peut y reconnaitre la la
formuler de Thévenot (1999) pour qualifier la sadées propriétés du réel, par un sujet : on ne

peut pas étre un bon professionsahs construire un monde qui convient
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Je poursuis alors des études d’histoire en téléigmsment a I'université de Besancgon. Ainsi
les longues et fraiches soirées d’hiver vont étnelisuses et fonder ainsi mon rapport aux
études supérieures. Des cours par correspondaricengyparviennent, il convient non
seulement d’apprendre le contenu, mais aussi @geanstruire le sens, comme les devoirs
nous y invitent. Ces deux opérations, évideatgsiori, sont un défi pour qui est éloigné des
bibliotheques, car le sens de ce que japprenusseesur des hypothéses personnelles.

Trois traits méritent selon moi d’étre ici souligné

- la longue durée de cet apprentissage (quatre gas)ne rend accessible des pans
entiers de I'Histoire, sans toujours disposer degans de leur compréhension. A cet
égard I'historiographie, discipline secondaire,&k fois une aide a la compréhension
et un piége de subjectivisme.

- une familiarisation progressive a la discipline tprmate ma facon d’apprendre : les
sources sont essentielles et on ne construit ummagssance qu'a lissue du
croisement systématique des sources (Chaunu, 1&r8)d’autres termes, on ne
s’autorise pas en Histoire a conceptualiser leaqinénes sans des sources complétes
et assurées.

- Une interrogation centrale, portée par la coexgstetle deux disciplines, histoire et
géographie, de deux rapports au temps et a l'espdmet jinterroge les co-
déterminations, avant d’en découvrir les enjeustépiologiques (Claval, 1997).

La fréquentation de ces disciplines conduit (contdiaitres) a regarder plus loin, ou plus

longtemps, les phénoménes étudiés. C’est donc dmssécouverte de I'enquéte, de ses
hésitations, de ses impasses, de sa durée lor§autiblonger dans des paquets d’'archives
dont I'écriture en ancien francais laisse désempdater certes, mais que faut-il retenir ?

Tatonnements, approximations, reconstitution peoupement de données, sont le lot de qui
se confronte aux traces du passeé.

C’est donc pour moi un premier apprentissage dedaerche, dans une tension entre histoire
guantitative et histoire des mentalités, qu’avivengl les départements d’histoire de la

Sorbonne (Parisl et Paris4) le proche bicentedaita Révolution Francaise.

L'objet des apprentissages conduit a d’autres gurest

La démarche du géographe prend appui sur la s#eate variables « objectivées »,
cumulées, qui permettent par des interprétatiomsessives de modéliser une réalité des
territoires. En effet, 'objet emblématique de Eographie n’est-il pas la carte ? Celle-ci vise

d’abord a décrire, puis trés vite a souligner, ywnlmolisant la complexité des phénoménes, ce
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qui traduit au mieux ces derniers. C’est bien paragte de sélection, par un choix de
phénomeénes a représenter que le géographe délbutexgail qui se poursuivra dans un acte
de modélisation selon les regles partagées paoprantinauté scientifique, a ce moment
donné.

Ainsi la production d’'une carte, parce qu’elle sshématisation(voire chorématisation
Lacoste, 1988), est aussi 'inscription d’'une repréation dans un espace de discussion entre
professionnels (Jacob, 1997).

Au contraire, la démarche d’'un Michelet historiemrant a un siecle de distance la révolution
francaise nous livre-t-elle ce moment historiquesgprime-t-elle le point de vue d’'un acteur
engagé dans son temps ? L'évidente réponse coadteisiter, par exemple, la notion
d’événement pour entendre la part de constructorate de ce terme ainsi qu'Arlette Farge
(2000) a pu le souligner. Dans cet esprit, la déhwhistorique repose sur la jonction des
événements, de la chaine de causalité qui lesgereplet celui de leur construction par un acte
de compilation puis d’'interprétation des sources pgrmet de les comprendre.

La tentation spéculative en histoire est ainsi @galancée par la constitution des sources en
preuve. Dépouiller les minutes notariales, comnla o@est arrivé, permet sur la base des
inventaires aprés déces, de se représenter leundleeeichesse non seulement d’un individu,
puis d’'une population, et permet, par comparaisat &’autres lieux a la méme époque, de
questionner le systeme socio-économique.

Ainsi, mon travail de maitrise sur la police desipas & Paris au 1 siécle me conduit &
interroger I'évidence de catégories sociales «atigpes », le pauvre étant soit honteux (celui
qui accepte l'aumbne avec dignité, donc se confoamr usages sociaux) ou rebelle
(« égyptien », bohémien, prostituées, malades meghtapopulation que les hodpitaux
généraux regroupent sans distinction. Apparait di@sctot pour moi la question des identités
et de leur attribution par des dominants. Maisecettcasion d'une désignation, forme
d’exercice d’'un pouvoir par les puissants, quesigen retour ces derniers sur leur rapport a
ce pouvoir. Comme le souligne Bronislaw Geremele tobléeme du vagabondage est
considéré pour partie comme celui de la pauvref@et partie comme celui de la réforme
des institutions charitable$.»

Ajoutons que toute histoire est intégration du siieg dans le général, qui s’énonce dans des
récits des contemporains ou leurs suivants. Enseuxepérent des identités sociales, des

modes d’appropriation de soi et des autres, deme®rde mise en scene de soi et de

2 Geremek, B. (1980). Truands et misérables dans I'Europe moderne. Collection Archives Gallimard/Julliard, p. 95.
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reconnaissance de la scene publique. Ainsi, lorBgug Veyne (1979) recourt a la notion de
rétrodiction, celle-ci charrie 'ensemble de ces éléments, naaguguel seul le récit donne sa

cohérence.

Ma découverte de la formation des adultes est d@imord expérience en propre de la reprise
d’études dans une logique scolaire. Toute I'amldgest précisément dans cette mention
conjointe entreadulte et scolaire L'apprentissage chez soi est autonome, en famation
projet, sur la base d’une motivation personneadis que le dispositif universitaire fait de
cours et d’examens porte la marque du scolaire, €atretenant l'autre. Le regroupement
annuel fournit l'occasion d'un ajustement des digations sur les contenus entre
I'enseignant et ses interlocuteurs mais ne résastl@ distorsion entre I'acte solitaire pour
apprendre et les actes de médiation de I'enseighrhents, durée, rythmes d’apprentissage

sont avant tout ici une préoccupation de I'étudiant

En découvrant I'histoire, je me trouve d’embléefcomté a son épistémologie. Ce n’est pas
le lieu ici d’en détailler une vision. J’en retiepsurtant trois éléments qui ont a voir avec
I'intérét porté dans ma thése aux questions depdmatités.

D’abord, la grande relativité de la notiorédénement Celui-ci a une durée qui va au-dela de
la temporalité des faits qui le constituent. L’éeérent qui advient est chargée des perceptions
et des sensibilités qui se sont formées avant ge’survienne. Ainsi, s’il a sa propre horloge,
ceux qui le vivent y integrent son passé, sa gégéalsa forme présente et aussi la vision du
futur qu’il provoque. Pour I'historien, I'événemeast un moment, un fragment de réalité
percue qui n'a pour unité que le nom qu’on lui dan@omme le propose Arlette Farge
(2002), «fabricant et fabriqué, constructeur et construigst d’'emblée un morceau de temps
et d’action mise en morceaux, en partage commdsauskion. C’est a travers son existence
éclatée que l'historien travaille a en saisir larpee, le sens et la/les marques dans la
temporalité»>.

C’est ensuite la notion dieaces, dans les deux sens que I'on peut lui donner nel’part
comme signex postde ce qui est advenu, de I'action menée qui tré&s®n prolongement ;
d’autre part sous sa forme d’indice, de signe ps@u d'un autre devenir, d'une autre
situation, statut que Ginzbdrgose en paradigme. Ces lectures, tant de la ggeede

I'événement, ne peuvent étre amputées de ce dofunt se ressouvenir, et de ce sur quoi ils

3 Farge, A. (2002). Penser et définir I'événement en histoire. Terrains.
* Ginzburg, C. (1980). Signes, traces, pistes. Pour un paradigme de l'indice. Le Débat, n°1, p. 79.
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risquent d’anticiper ; toutes choses que I'analyld’instant a du mal a percevoir tant il se
fixe chronologiguement sur la regle et le momeamsspenser a une quelconque épaisseur de
la temporalité d’un fait.

Enfin, la notion déchelleest au coeur de nombre de problématiques hisegique les temps

du travail m’'ont amené a revisiter. Par dela I'évitk nécessité d’'une concordance des temps
qui scandent chacun des rythmes propres a des esspaioductifs, la cohérence entre
I'activité conduite et I'échelle des objets a rsali est un probleme toujours a résoudre. Je
garde ainsi le vif souvenir de la présentation@artonnet (2002) de la conception a distance
d’'un systéme technique simple (une vanne) entr& équipes d’ingénieurs. A l'issue d’'une
séance de travail complexe, mais maitrisée, taitt garfait dans la coordination des équipes
sauf la différence de diametre entre les deux btmograux de la vanne. Situer I'action
conduite dans I'échelle pertinente de ce qui failation est souvent ce qui S’avére un
dilemme pour I'analyste du travail.

Ces éléments restent structurants de mon rappedidactique professionnelle.

La préparation des concours d’enseignement est puirl’occasion de rencontrer des
étudiants « classiques » et des enseignants uiténes en chair et en 0s. Passer une licence
ou préparer un concours d’enseignement dans césraezane fait pas 'homme de métier.
CAPES et maitrise en poche, instruit de I'effortessaire pour infléchir une trajectoire, je
décide de m’ouvrir immédiatement la possibilitérdautre parcours, en postulant a un DESS
de formateur-intervenant a Paris Dauphine. Adnmas &uivre les enseignements, je découvre
l'univers des sciences sociales, dans les ensegmsmde Renaud Sainsaulieu, de Jacqueline
Palmade, d’Eugeéne Enriquez, de Vincent de Gaulejanilieu d’étudiants issus de cursus
en sciences politiques, gestion, philosophie, psiggiie, sociologie. La visée fondamentale
du collectif des enseignants (1988) est politiqus’agit de montrer I'utilité d’'une démarche
clinique d’obédience psychosociologique dans laenais ceuvre des démarches de formation
et de management, pour réduire ce que René Kaedsignd comme «l'emprise des
organisations» (Kaes, Bonnetti, De Gaulejac, 198@éjte idée de double contrainte, interne
et externe, des organisations sur les individugsand d’emblée sensible a la nécessité d’'une

approche plus clinigue des actions au travail.

Ma premiere étude se déroule ainsi au sein deipégie formateurs d’'un centre de formation
au management de France Teélécom. Il s’agit, mémeesi faire anachronisme que de

I’énoncer ainsi, d'observer I'activité des formateen management, de débattre avec eux de

Note de synthése HDR - P. Olry - 16



leurs pratiques de formateurs et de préconiseajissements. Bref, de décrire et d’analyser
leurs actions. J'ai été ainsi d’emblée confront&@prentissage du métier de formateur et a
I'analyse des pratiques. J'ai constaté que leatsitus résistaient a I'application d’'une théorie
de I'action, invitant plutét a considérer les imyr8, les inédits, les événements.

Mais j'ai surtout le souvenir d’une intervention mes prises de parole abruptes, inopinées,
apportaient plus de perturbations que de clariboat Pour cette raison, les enseignements
liés a lintervention psychosociologique (Rouchy87 ; Enriquez, Dubost, 1990) m’ont
sensibilisé a une perspective d’action dans laguelffinalité de la formation est un moyen

d’accompagner des changements plutdt que d’asdesesipprentissages.

C’est ainsi que j'ai quitté le champ de I'enseigeainscolaire pour celui de la formation des
adultes. Je rejoins alors en province un réseatoneation professionnelle. J'y occupe
diverses fonctions (coordonnateur de dispositiéfsponsable de formation, consultant) et géere
pédagogiquement, administrativement et politiguentiffiérentes actions, tant qualifiantes
que d’insertion, rencontrant moins un public que deesures réglementaires et des cadres
institutionnels diversifiés.

J'y ai réalisé différentes missions. L'une d’engtle mérite d’étre évoquée. D’'une demande
de formation a la gestion du temps, I'analyse desoims que je réalise révéle plutbt des
problemes d’organisation collective des taches:adgissait de synchroniser la logistique de
plusieurs agences, fonctionnant a codts contralisst donc la que jai travaillé pour la
premiere fois sur des taches en lien a une orgamsdu travail, laquelle devait s’analyser au
regard d’'une logique de réseau et de mutualisateomoyens. C’est cette expérience qui a
constitué la source de mon intérét depuis plusigeads pour I'analyse des taches et la
compréhension de leur objet.

De retour a Paris, au sein du ministere de I'édocatationale, chargé de mission aupres des
grandes entreprises industrielles, je mets a puok certaine autonomie pour participer aux
rencontres de deux réseaux.

- Les restitutions de la fin du programme des wavdu PIRTTEM et singulierement ceux
consacres aux adultes faiblement qualifiés (Vargnda992) donnent lieu a des séminaires
qui brassent chercheurs de différentes disciplieegécits d’actions innovantes. Je me
souviens notamment du débat qui s’installe quatidfficacité des méthodes d’éducabilité
cognitive. Peut-il y avoir finalement une méthodescontenu ?

- Parallelement, les ergonomes d’lle de Francenisgat des rencontres débats (Ergo’IDF),

au cours desquelles chercheurs et praticiensldgudint sur leurs apports réciproques.
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A I'écoute des contributeurs a ces deux lieux,§eativre une fagcon de considérer le travail,
gue mon activité d’étude dans des ateliers d'usieefait par ailleurs découvrir en méme
temps au titre de la conception de programmes heafiton. Des lors, les distorsions qui se
font jour d’avec la notion de compétence si couramimutilisée, et finalement si peu
construite, m’apparaissent dommageables a termnelg®formations.

En effet, I'ingénierie de formation telle que laapgque dans ma vie professionnelle
m’apparait insatisfaisante. Lorsque je concoisigpasitif de formation, en lien aux traces de
'action (historiques de pannes, procédures,...) je trouve confronté a des outils
d’'ingénierie de formation qui ne permettent pagppiahender les difficultés d’apprentissage
des opérateurs industriels en situation. Je tiresétpiences professionnelles des éléments
tangibles qui mettent en scéene des problemes,egueformés » devront résoudre. Mais je ne
sais pas concevoir des solutions capables de reladrpratique professionnelle plus
performante. C’est ainsi que je m’interroge plugsrdvsur la notion de compétence et sa

capacité a transformer notre vision de I'actioa etpenser les apprentissages professionnels.

L’engagement de ce questionnement me conduit aulposh un DEA de sociologie a
'université Parisl, au cours duquel janalyse thscuments contractuels des entreprises
faisant référence a la notion de compétence padeioleurs dispositifs de formation [Olry,
1994], problématique que je reprendrai plus taeta®hilippe Astier [Z]

J'en retiens plusieurs éléments critiques :

- La qualité de la définition des compétences déplenid qualité de la participation des
professionnels qui y sont associés ; la méthodelegi donc essentielle;

- La compétence est attachée a une personne ; etl@gsarement abordée comme un
attribut collectif ;

- les modeéles de gestion sont dominants. Parce quéilpeuvent fonctionner qu’en
s’'appuyant sur une version stable de la compétaralke-ci n'est jamais vue «ne
mouvement » ; ce qui est normal pour la gérer eshndageable des lors qu’on
envisage son acquisition ou son développement ;

- les descripteurs de la compétence trouvent leucsalans 'usage social que I'on fera
de celle-ci. La compétence de la certification,sh’@as la méme que celle du
recrutement, de la mobilité ou de la formationrslgue chacune prend appui sur le

travail.

Dans ce texte, les numéros entre crochets signalent un écrit dont on trouvera la référence dans I'annexe 1. Les * signalent un
terme du glossaire.
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Ces quelques points font écho aux débats qui acagpnemt au sein du ministére de
I'Education nationale, la mise en ceuvre de la aiich des acquis professionnels. Au-dela du
dispositif réglementaire, la question de « ce aiideapprécier et donne lieu a certification »
se pose avec d'autant plus d’acuité que I'exemplags des NVQ’'s prend appui sur la

réussite a des micro-tdches comme preuve de laétenge.

Des lors, je m’interroge sur les rapports entreéld du travail et les outils de gestion qui
I'encadrent, ce dont mes premiers écrits publiésepbla trace :

- d’un point de vue théorique sur les facons d’appnéler le travail ;

- d'un point de vue pratique sur la pertinence desslientre le contenu du travail et la

formation.

A cette époque, des formations dites « intégrégssdations productives» sont congues par
des formateurs pour une mise en ceuvre inscrite ltempace et le temps du travail, ce que je
guestionne prudemment.
Un premier article [28] signale la relative impaiese du formateur, lorsqu’il s’agit de batir
une formation en lien aux situations de travailest’une prise de position en faveur d’un
approfondissement des relations formation / travéalquelle j'ai depuis essayé de me tenir.
Deux articles de vulgarisation parus datualité de la Formation Permanenfg7, 39]
s’intéressent I'un, aux « organisations apprenamtesisceptibles par des dispositifs de
circulation du savoir (intranet, base de donnée},de.favoriser un apprentissage ; l'autre
guestionne les référentiels, outil emblématiquesnpairfois inefficace, souvent non utilisé,
d’'une gestion par les compétences.
Ces premieres tentatives de formalisation me faantes le pas. J’abandonne mon emploi de
conseiller en formation continue pour entamer Ungsé avec J-M Barbier, sur I'idée que les
salariés engagés dans ces formations devaient géreamps unique dans deux visées : se
former et apprendre.
Ce choix, et ma participation au séminaire doctoemthévent un temps de ma vie
professionnelle structuré par l'ingénierie de fotiora et les références théoriques a la
psychosociologie. Cela correspond pour moi a uptura professionnelle importante dans la

mesure ou un poste d’A.T.E.R va m’étre proposé MAIZ pour la durée de la thése.

1.2 Ma découverte du travail d’autrui
Une premiére rencontre avec l'analyse du travapéte au travers des écrits des auteurs
(Leplat, 1985 ; Montmollin, 1990 ; Pastré, 1993y&yant, 1996 ; Teiger, 1995 ; Vergnaud,
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1993 ...) et simultanément au travers des terraiassentis pour la thése. Je prends alors les
postes avec des équipes d’ouvriers dans plusiatrepeises, ce qui met rudement a I'épreuve
mes capacités d'observation. Des options théomeéthodologiques sont donc a prendre.
Pour ce qui me concerne, la psychologie ergonomibioe & Amalberti, 1999) me semble
constituer un appui indispensable pour décrirerdeail. En revanche, le «tout cognitif »
gu’elle représente rend circonspect a mes yeuxiegrétations qu’elle autorise.

Avant cela, il faut avouer d'un mot la fascinatigm'exerce sur moi la découverte du travail
d’autrui dans les espaces professionnels, souvehisiriels. Du papetier a I'ingénieur
concepteur en passant par le lamineur, les milafessionnels, leur rythme, leurs logiques
et leurs cadences, constituent pour moi un espaéeast, dans lequel analyser l'activité
suppose du temps. S’y pose d’emblée la possiligt&aisir I'activité d’autrui, les méthodes
pour y parvenir nécessitant moins de les conndjtre de les pratiquer. S’y éprouve aussi une
capacité a tenir a distance un ouvriérisme rampant.

De nombreux travaux m'’y aident, résultant du prelRTTEM, du projet sur les adultes peu
qualifiés. Le suivi des séminaires notamment EfgB;ld’Ecrin et du GRD de sociologie du

travail m’amene a en partager trois constats :

- la dimension communicationnelle du travajli donne une place centrale a la

« coopération productive ». Je n’en souscris pag poitant a un paradigme de la
communication (Habermas, 1981), mais suit volostigarifian (1989) parlant de
« travail communicationnel ».

- l'articulation permanente des dimensions collecteteindividuelle dans le travail,

notamment par cet intégrateur que constitue lealgagomme instance du collectif et
simultanément expression du sujet singulier (expérs, désirs, affects, savoirs),
comme en témoignent les travaux de (Pene, Borzebtaenkel, 2001).

- une vision multi-dimensionnelle et transversaletrdwail complexeCeci améne aussi

a souligner fortement le caractere « énigmatigde fravail (Daniellou, 1992 ; Jobert,
1995).

Je les retiens car elles correspondent a ce quanjerends de mes premiéeres investigations de
terrains industriels. En corollaire, elles questiemt mon regard sur le travail d’autrui, mon

engagement dans I'objet de I'étude et les posfuwssibles pour mener une telle enquéte :

- un engagement "constructif', extrinseque, au proi formes d’analyse, voire

d’aménagement de la formation professionnelle;
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- un engagement (...) "compréhensif’, intrinséqueleochercheur donne les moyens au
sujet travailleur de produire une meilleure compréion de la complexité de cette

situation qu’est sa vie au travail (Pinski et Titeaw, 1993).

C’est particulierement important pour le formatgque je suis, qui est plus habitué a finaliser
son investigation en produisant un contenu de foomaqu'a en construire une

compréhension. Il y faut tout autant des méthoges,la volonté de connaitre ce travail et les
personnes qui le réalisent. Ce qu’ils nous donaerdir a une contrepartie : I'observateur a le

devoif d’expliquer pourquoi et comment il regarde I'aotien train de se faire.

1.3 A larecherche d’'un cadre
Les entreprises enquétées dans la thése I'ontaétélles avaient mis en place des projets
manageériaux (comme par exemple I'extension des étanpes des opérateurs de production
Sollac -80% du temps- a la maintenance -20% detiuaps- , la polyvalence entre lignes
chez Canson-Montgolfier, etc.), qui prennent d’absens au regard de I'action et en dehors
d’une visiona priori des compétences attendues répondant a des exdgincertification.
Ces projets managériaux incluent un volet formatomtle-ci étant envisagée non comme un
dispositif mais comme effet collatéral : placer dgsines professionnels dans des
circonstances nouvelles les conduit « naturellemeatapprendre sur les situations. Cette
confusion entre management et formation a une gomesEe : la réponse que des ouvriers de
la sidérurgie donnent a la question que je leue puair ma thése : « puisque vous étes sensés
vous former en travaillant, comment articulez-vaadre travail et la formation ? ». « De
quelle formation parlez-vous ? » m’est-il répondiy.ai entendu deux réponses en une :

- l'apprentissage en situation ne saurait s'assinalerla » formation puisqu’il n'a pas

de dispositif propre ;

- depuis toujours la transmission est articulée aidien du travail.
En d‘autres termes, le simple va et vient entresiugtion de travail analysée et un contenu
de formation ne fonctionne pas. Il est indispersatd connaitre la signification que les
acteurs donnent aux composantes d’une situatidredail. C'est pourquoi, mon intérét s’est
d’abord porté sur les travaux de Pinski et Theur€E290, 1992), I'approche du cours
d’action me semblant mieux prendre en compte, djpa, la dimension diachronique du

déroulement de I'activité et d’autre part, le pailetvue de I'acteur. Je suis encore sensible au

6 . . I . P . .
Francois Daniellou s’en fait I'écho en évoquant I'intérét et les risques de I'engagement des formateurs dans I'analyse du travail
compte tenu de leur faible équipement théorique et méthodologique pour la réaliser [9].
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fait que ces travaux « s’originent » a la traditt@enNewell et Simon, i.e. & la construction des
problémes dans le cours de I'action, et qu’ils guent une possible interprétation par le
sujet lui-méme.
Cette approche « interprétative » par le sujeseffiisamment générique pour rendre compte
de la complexité d’'une situation de travail s’egpknt par :

- des facteurs matériels (espaces, aménagementsgraphe, machines, outils,

matieres premieres, etc.)
- des facteurs organisationnels (missions, procéduligssion du travail, hiérarchie,
management, etc.)

- des facteurs productifs (cadences, qualité, déjaemntités, intensité, etc.)

- des facteurs politiques (enjeux, rapports de fagqeilibre des pouvoirs, etc.)

- des facteurs sociaux (collectifs, coopération,atmitation, etc.)

- des facteurs individuels (enaction, cognition, éors, etc.)
L’approche du cours d’action adaptée dans ma thegeertes permis de proposer la vision
que se font les opérateurs du travail et de la &ion, mais sans préciser plus avant les
apprentissages qui s’y déroulent. Si jai pu testéenvi les pistes d’interprétation de leurs
actes au travail, il était particulierement pétikdant d’en décliner des généralisations, qu’en
tirer des conséquences sur ce qui était appris.
J'ai toutefois mené ce travail a son terme [0] deesouci de mieux traiter a I'avenir ces deux
autocritiques, centrales pour la suite de mes traviaa complexité des situations rencontrées
m’a conduit a comprendre dans les faits combierédction de I'objet est chose centrale
pour le chercheur. C’est ainsi que je me suis plaiement tourné vers la didactique

professionnelle, qui me semblait mieux a méme ddreecompte des apprentissages.

La fréquentation du séminaire public du CRi CNAM sur laSingularité de I'actionme
conduit a constater que les aspects plus colledtifsravail sont le plus souvent assimilés
comme une partie du contexte, tandis que mon imaredans les équipes de professionnels
me montre combien I'activité de chacun s’inscringlan ensemble de regles individuellement
et collectivement acceptées, qui de fait font pipson. Ainsi, mon cadre d’analyse relevant
de I'ergonomie cognitive bute contre des dimensisasiologiques des lors qu’il s’agit

« d’attraper » I'activité.

! CRF : centre de recherche sur la formation
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C’est l'article d’A. Savoyant (1996) dans Bref n°118 du CEREQ qui, en soulignant la
relation entre I'analyse d'un probleme professidnihe diagnostic de panne, et un effet
d’apprentissage me rend accessible le lien entqgralbieme, une démarche de résolution, et
un dispositif social (ici I'alternance) qui transgfoe cette rencontre en occasion de formation.
C'est cette possibilité de nouer la singularité nd’'probléeme avec des modalités
d’apprentissage qui m’a mobilisé ces dix dernieaesées. Simultanément, je découvre
'ouvrage de P. Rabardel « Les hommes et les téohmrs » (1995), dont je ne saisirai la

portée que progressivement, a I'occasion de maudécte de I'analyse de l'activité.

La mise en place du DEA « Formation des adulteam@s de recherche », au contact des
autres enseignants est pour moi I'occasion defielames intéréts de recherche.

L’'objet de mes recherches ne porte pas sur desemgsages en «espace protége »
(Bourgeois & Nizet, 1999), bien que j'en saisissastles bénéfices : le sujet a I'écart du
travail est mis en mouvement et en réflexion pafolenateur. Dans ce cas, les notions
construites par la recherche de projet (Boutin€90), de motivation (Nuttin, 1977) et
d’engagement du sujet sont centraux pour expliteereffets formateurs de dispositifs qui
sont plus d’accompagnement que strictement « aedioon ».

J'ai profité a cet égard de la nouvelle présencPidere Pastré au CNAM et de la complicité
quotidienne de Philippe Astier. L'écoute du premimeia permis de mieux comprendre
I'aspect central de la conceptualisation dansibacet de I'organisation de I'activité. J'y ai
aussi découvert la construction théorique du lietreedéveloppement des compétences et
analyse de I'expérience du sujet. Les travaux dorst m’'ont accompagné dés ma prise de
poste de maitre de conférences a l'université PE8jsqui me confiait la conception des
procédures d’accompagnement des premiers candiddis C'est avec lui que j'ai travaillé

la notion d’expérience et son développement [20].

Pour ma part, je m’'intéresse a I'apprentissageiteat®on de travail. Le postulat central est
que le travail est le bain premier de sujets, @ppant a une organisation, manifestant un
habitus professionnel et participant d’un travailectif, sinon a un collectif de travail (Clot,
1999) En s’appuyant sur la conceptualisation dans bactia didactique professionnelle
offre un cadre pour comprendre comment les opématel I'action apprennent en situation.
La question qui me porte est celle des frontieeseatte situation. N'est-elle comme nous y

invite Leplat (1997) que ce que le sujet retienttdatexte de I'action ? N’est-elle pas a ce

Note de synthése HDR - P. Olry - 23



point inscrite dans des formes collectives de mise@euvre qu’'on ne peut les ignorer, tant
elles pésent sur I'organisation de 'activité ?
Dit autrement, la formation du sujet peut-elle tawg s’aborder toutes choses égales par
ailleurs, ou l'apprentissage dans le « travail lewe-t-il de situations qui ne sont pas «a
négliger » (Goffman, 1961) ?
Mes travaux m’inscrivent dans cette derniére peatbge avec la volonté de mieux
comprendre les atouts et les freins d'un appreagssu travail et notamment :

- les conséquences de cette prise en compte du ltrawailes apprentissages des

individus ;

- les conséquences de cette prise en compte podisfeEssitifs de formation.

J'en resterai la quand a mon parcours et I'évatutie mes intéréts. J'ai jusque la évoqué de
facon générale les éléments qui fondent cettedwmtynthése. Je vais maintenant revenir plus
en détail sur ce que ce parcours partagé avecammunauté scientifique (cf. les séminaires
du CRF (Cnam), du GREC et de didactique profesgiteln a eu de productif pour moi quant
a une théorisation de I'analyse du travail poufolanation professionnelle. Pour ce faire, je
prendrai appui sur quelques études auxquellepgdicipé ou que j'ai conduites.
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Chapitre 2. Le sujet au travail est un sujet social

Mes travaux d’études et de recherche s’attachemeaddidactique professionnelle en usage.
Des savoirs, des connaissances, des tours de maiansmettent, pas n'importe comment,
dans le cours méme de l'action professionnellenjarétisme, par répétition, par la réflexion

de I'opérateur ou encore par I'énoncé des dimessimportantes de la situation a traiter. Ce
gue Pharo (1985), Chaix (1994) et plus récemmemiekel (2006) ont décrit, c’est que ces
dimensions sont pour une part communément partageas pour une autre part propres aux
sujets. Des logiques d’action individuelles sonh@anultiples qui posent au chercheur le
redoutable probléme de saisir ce qui les rasseetlde qui les discrimine.

Ces logiques d’action révelent tant la diversitécddres pragmatiques que linfluence plus
ou moins grande de ces cadres sur les modalitdagle (pratiques sociales, analyses du
geste, etc.). lls questionnent le recours a unguenthéorie de I'action pour rendre compte

des «figures» qu’elle endosse :

«Pratique sociale» culturelle : les gens d’'une méutieire développent des approches

similaire de I'action & conduire (Collignon, 1996).

- Action corporelle comme pratique culturelle (Boedi 1972 ; Lahire, 1998 ; Faure,
2002) que manifeste parfois une adaptation de deuame en rapport aux images
culturelles (Haudricourt, 2002).

- Pratique adaptative par un geste écologiquemestéafu regard de I'environnement
matériel (adaptation des conduites sur un long @ertemporalité +/- longue des
pratiques sociales sollicitant des mécanismes ultation/reproduction) [0]

- Action intentionnelle du sujet [O];

- Action/ tour de main en terme d’activité gouvermpée le corps, faiblement réfléchie,
(habitude) / habitus (Merleau-Ponty, 1945 ; Bowrdi®72, 1980). C’est ici un savoir
implicite, loin de l'intention, qui nous rappelleig la nature du savoir est distincte de
sa dynamique de familiarisation.

- Action tributaire d’une théorie morale (cf. la petfille tuberculeuse et le crachat ;

Mauss, 1922).

Collignon dit ainsi du peuple inuit : « Dans son appréhension du milieu, il privilégie ce qui unit les diverses formes du vivant et
non ce qui les sépare. C'est ainsi que Uumajuit désigne “Ceux qui sont vivants”, au sens ou il se dégage d’eux une énergie
vitale, comme l'indique la racine uu-, que 'on retrouve aussi, notamment, dans uumman, le cceur, et uummatit, le foyer qui
chauffe la maison. Le mode de catégorisation inuit est marqué par une grande souplesse et, selon le contexte, uumajuit
désignera I'ensemble des animaux et des hommes, qui ont en commun cette énergie vitale ». Les inuit, ce qu'ils savent du
territoire. Paris, L'Harmattan.
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Cet ensemble de figures attirent I'attention dedlgste du travail sur sa capacité a trier ou
« faire avec » la pluralité des engagements deétaipur, pour explorer de facon réaliste
I'activité de ce dernier. Par exemple, les pratigoelturelles peuvent « s’opposer » a I'action
intentionnelle, laquelle se présente autant comme intention socialement constituée que
comme une action rationnelle. De toutes ces figuatede leur configuration, I'analyste peine

a saisir I'impact sur I'action qu’il observe.

Dans ce chapitre, je revisite quelques chantiegtudes et de recherche réalisés et tente de
rendre compte des problemes que me pose I'anatySadiion professionnelle, ainsi que des
points clés que j'en ai retirés. Ce qui les rasgentdest un exercice isolé des opérateurs de
'action alors méme que les contextes sont tresiésarCe qui les sépare, c'est
I'environnement dans sa capacité a faire ressaditoee part, et d’autre part les différences
entre les sujets observés dans leur rapport aailtra

2.1 Dispositif d’apprentissage et position sociatepoint de départ de la réflexion

Les modalités de l'alternance en entreprise [64, BB 59, 55] m'ont au premier chef
intéressé dans leur prise en compte des spédfiditérapport travail/formation du double
point de vue social et cognitif.

L’alternance est un dispositif qui méle au juridkgudu financier, de l'institutionnel et du
pédagogique. C’est dire si l'alternant n’est pasig@pprenant, mais d’abord, un stagiaire ou
un apprenti. Cette multiplicité de regards contrdes modalités d’accueil et sa propre
appréhension de sa place.

Compte tenu de la nécessité d’acces au travailedpant et d’autre part de la nécessité d’'un
espace propre a un apprentissage hors des sisidiostage apparait comme un compromis,
dont on oublie parfois qu'il est plus souvent pgssér des raisons daisabilité que pour les
conditionsacceptablegu’il offre a I'apprentissage. Cela relativiseplasition d’alternant, qui
renvoie tant a un lieu ou il est « placé », qu'a wttribution de moyens (modestes en
I'occurrence) de faculté a faire.

Du fait de la double injonction de I'école (ou dWA) et du lieu de travail, I'objet de
formation est incertain : est-ce de constituemi@ximes de doctrine contenues dans les actes
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que I'on réalise, des affirmations que I'on soutiénEst-ce d’appliquer la théorie apprise a
I'école ?

Dans I'appellation « stage » se mélent donc uneafitédpédagogique d’apprentissage et une
position dans I'emploi comme fonction socialemerdfile dans un contexte donné.
L’ingénierie de I'alternance a alors la charge damiser les conditions d’'une extension de
'un a l'autre, et d’en tracer les limites. Pourfe@e, la description fine de l'activité ne peut
se faire que dans la mesure ou ces situationsgsiofenelles sont identifiées et accessibles.
Dans I'étude conduite sur la mobilisation des s&ven référence au travail [64], les emplois

n'étaient que partiellement définis et n’étaiend fircalisés avec précision.

A cet aspect social, s’ajoute les incertitudesslig@x conditions de I'apprentissage [21].
Aurore, jeune apprentie devant maitriser les sdoat courantes en sérigraphie nous en
fournit un exemple. La situation observée conceifimipression d’un logo sur un tee-shirt.
La pression du cadre sur le motif & imprimer et sopport conditionnent un résultat
productif et esthétique. Selon le maitre d’appesaije,un résultat satisfaisant est le fruit
d’'une exécution rapide, économique en produit,|@aans la durée et répondant a un critere
professionnel de beauté
L’action de I'apprentie met en évidence 'obstaglee constituent pour elle les diverses conceptions
perceptives de la pression :

- prendre des repéres visuels sur la mise en predsinrsupport & encrer (procédural),

- la pression atmosphérique enseignée au CFA (déblara

-« sentir la pression a la madn(perceptif).
Cette surabondance de significations, de ressoutéssrdonnées, empéche la production
d’'une activité réglée. Les images la montrent m@glanguement les cadres métalliques, sans
mobiliser son expérience ou des connaissancea$acon de s’y prendre, comme le révele
l'auto-confrontation. Avec le maitre d’apprentissage débat porte sur la lenteur de
I'exécution de sa procédure de calage gu’elle tdatpustifier : si la pression est bien au coeur
de I'action, c’est la facon d’interpréter la sitioatqui diverge. Pour le maitre d’apprentissage,

«c’est quelque chose d’'important ¢ca (...) La presgiaria sent a la main d’abord,
parce que c’est important de sentir, on sent biénitablement ce que c’est de faire
pénétrer, faire passer une encre dans une maille pate onctueuse, dans une
ouverture,parce qu’a la machine, la machine, etle fout pour vous quoi, ... alors
c’est pour ¢a qu’on commence a travailler a la maiaur bien sentir ce geste

Pour Aurore,

9 . , "
formulation proche d'un autre sens de position
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«c'estpas la méme pression qu'au CEAa-bas c’est la pression de I'atmosphére;
au niveau des masses sur la lune, sur la terremusiNc’est pas la méme chose. Ca,
c’est une pression sur une toile de soie. Voilagdssin commence a apparaitre, la
pression doit étre a peu pres bonne; Aprés on vaay Alors 1a, on vérifie que tout
est bien serré, on essaie ... et la pression ebkfaita on va en rajouter. On va baisser
un petit peu de ce cété-la. On va changer de tee-pbur faire les essais des
deux.. ».

Ce qui reste pour Aurore une étape (I'apparitiorddssin sur la trame, les contours du motif
imprimé, la répartition de I'encre dans le motif$t pour le maitre d’apprentissage un but, qui
peut étre atteint par une disposition d’esprit leséfe», marque du professionnel. Mais le
maitre d’apprentissage occulte un premier niveamagrise : celui du calage des cadres qui
va occuper Aurore un heure durant. Aurore ne fag [g lien entre ce qu’elle sait et la
situation rencontrée, tandis que son maitre d’'agiEage sait ce qu’elle devrait savoir, sans
se le formuler suffisamment pour lui transmettrees€pourquoi, il ne diagnostique rien de
I'obstacle cognitif auquel Aurore s’affronte et fene nous dire que « c’est parce qu’elle n’a
pas le feeling du sérigraphe ». Ce que l'étude sretévidence c’est quavant méme
I'expérience, c’est 'appartenaneproductivé® (Laville, 1993) au milieu, la familiarité aux
usages d’efficacité qui conditionne la capacité @@yateurs a faire face aux situations.

La relation de chacun a l'action est construitéerdée differemment. Les protagonistes ne
peuvent ni trouver les mots pour questionner ddieé,cni les mots pour expliquer de l'autre.
Et cette absence de reconnaissance de soi danmoissde l'autre rend impossible la
transmission des savoirs.

Aurore n'a pas de place, ou ne tient pas la plqge,en la posant comme professionnelle qui
apprend, lui permettrait d’'interpeller et de redeVmformation pertinente. On peut souligner
ici I'effet de I'asymétrie de position qui suppasee responsabilité plus grande dans I'étayage
de l'acquisition des connaissances par le mai@ppientissage. S’y ajoute, sur les lieux du
travail, I'enjeu de la maitrise professionnelleigtpar le processus d’apprentissagjes

apprentis sont face a des adultes qui maitrisengawoir. lIs ne sont plus seulement des
adolescents, mais doivent, en professionnels, sdappr des adultes compétents pour qu’il y

ait transmission. La condition pour que S'instagette transmission est gu’wspace de

reconnaissancsoit ouvert a I'apprentie et occupé par elle. Maisuper cet espace suppose

de créer une distance que ne peut combler le désiraitrise de la situation.

!° Dans cette appartenance jouent des phénoménes identitaires (Kaddouri, 2006 ; Chaix, 1994)
1 LAVILLE, J-L. (1993). Participation des salariés et travail productif. Sociologie du travail, XXXV, 1, pp 27-47.
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Apprendre le métier, c’est en aussi acquérir untaiaqulturel. Le geste technique est aussi un
geste social et son appropriation constitue paappfenti, I'établissement d’'un rapport de
reconnaissances avec ses pairs. Plutdt qu'incoiggtassation des moyens ou des secrets de
la maitrise, la transmission est d’abord attributibune place (ou d’'un pouvoir) censée étre
une place de maitrise. Ce qui impligue que l'apif@nse saisisse et dépasse les actes
attributions d’identité venant d’autrui, par unezerdication d’appartenance et de qualités

professionnelles.

2.2 Apprendre en milieu industriel: pression du «outumier » sur la tache et
construction 'action

Finalement, I'exemple précédent souligne l'impocardes médiations par les tiers dans
rapport entre le milieu et I'action. De méme, ilmr@ que la prescription « force » I'action,
non seulement au plan productif, mais au plan atfmla production étant parfois
« naturalisée » par les collectifs, qui en y intigdnt des variantes et des constantes se
I'approprient comme ce gu'ils reconnaissent pertiraal regard de la situation.

On retrouve dans l'industrie [0, 30, 52, 65] catiéme affirmation que I'action n’est pas
tantbt opératoire, tantdt « culturelle » mais qes deux dimensions sont conjointes. Sans
revenir trop abondamment sur des travaux de the@seésont donné lieu a plusieurs
communications et publications [4, 19, 21, 39, 4D, 43], nous dirons simplement que ces
deux dimensions de I'apprentissage du travail isiddnt differemment selon les contextes

(temps, espace, dynamiques, objets).

A/ Le contexte et 'adaptation

Par ses variantes et ses variations, le contekignesoccasion d’adaptation pour les novices.
Pour étre constante pour tout sujet au travailfecedaptation n’'est pas que le fruit
d’heureuses dispositions. Le travail en commun peumettre une imitation qui sera ensuite
répétée, voire un recueil d'indications verbalepras des pairs. Des procédures explicites
peuvent dicter la conduite a tenir, etc. Le sugitdui-méme se saisir du contexte, et par
réduction, se représenter la situation relativaciion a effectuer.

Dans l'univers du travail, le contexte impose ainse gestion de soi et une gestion d'un
autrui. Comme le dit Durand (2006) « le systemédtefdaes des membres d’'un groupe, qui se
structure pour perdurer, suppose un minimum deocomfé aux schémas, codes et coutumes

pré-établis et prévisibles » (p.4). S’y ajoutentdece de la prescription, la centration sur la
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performance qui pésent par la nature, I'objet,ldggques de l'action a « exécuter ». Nous
avons ainsi proposé la notion tlansactions[30], passées de fait avec autrui et avec le
systeme d’informations du systeme, qui crée leditions d’'une circulation des modeles

d’'une situation représentée dans I'espace du tfavilais le contexte est aussi un obstacle a
I'action. Il est encore un frein a la compréhensida fait de la multiplicité des variables

présentes dans la situation simultanément. Le Boeic apprentissage se trouve ainsi
confronté a une grande difficulté : celle de seisaies éléments de I'environnement d’'une
part et d'autre part de stabiliser une conduite,tramers des actions réalisées. Ainsi, la

compétence attendue est d’abord a comprendre pouovice.

Ce processus est ici rapidement désigné par «adapb en référence a la théorie
piagétienne, terme que les études empiriques dartgaimp du travail, ont rapidement adopté.
Savoyant (2006) fait une proposition pour rendrmgie de cette adaptation en situation de
travail. Selon lui, le travail s’apprend deux faisiand bien méme I'ordre de cet apprentissage
varie :

- en situation d’apprentissage, il donne lieu a bélation de la tache ;

- en situation de production, la tdche s’assimile sewnde fois.
Quand l'opérateur «forme » son action, il formeplartie cognitive de l'action en tant
gu’action propre. Par exemple, I'opérateur d’'untpate dégraissage repere les propriétés de
la téle qu’il doit traiter, ce qui est différent dshoisir les seuls parametres du bain de
dégraissage.
La partie cognitive peut donc étre développée dmidede I'exécution de I'action. Il en va de
méme, lorsqu'on rencontre un échec. C'est en sogmi la partie productive de
I'action qu’on apprend, par I'analyse de cet écfileen est ainsi du contréle qualité dasls
en sortie de laminoir [15].
On apprend donc par l'auto-analyse du (ou de sawpil. L’analyse de la tache est alors
I'analyse des propriétés pertinerlfesle la situation. Comme le montre I'exemple de la
situation de découpe de tble chez Rhenalu [O]sihaation correspond a la formation par
étapes des actions et des concepts :

- niveau matériel (plan de découpe prescrit) ] Beas

- verbal externe (distribution des roles) addtomatisatiorprogressive

12 yai relevé de nombreuses discussions sur 'usage comparé des systémes d’information ou des indicateurs proprioceptifs
dans la conduite des machines a papier.

13 Ce qui explique que I'on n’'a pas toujours besoin d’un simulateur pleine échelle Nyssen et de Keyser, 1993 [66]
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- verbal interne (dessin personnalisé) ]

La pression normative, le respect de la coutumet tmncourt a ce que se produisent
I'élaboration et I'assimilation de l'action dans uméme lieu. De ce fait, le recours aux
mécanismes deéduction et/ou dedéveloppementle l'action, conduit a ce que certains
aspects soient sous-entendus. Par exemple, ungeéaggocie un état initial et un état final :
les opérations n’'ont pas toutes disparu, mais soos-entendues. Or, comme toutes les
conditions pertinentes de l'action ne peuvent étedorées en situation d’apprentissage, le
sujet poursuit cette élaboration en situation dedit. Cet aspect situé de I'apprentissage au
travail est d'autant plus fort que les opérateundustriels vivent dans des cultures
organisationnelles et managériales différentes [B]nalement [I'action propre du
professionnel consiste a « produire » de I'orieotatle sa conduite dans des circonstances

ultérieures.

B/ La conceptualisation tributaire de I'environnenment ?
La conceptualisation dans l'action (Vergnaud, 19@®pse sur une modélisation sous forme
de scheme, qui permet de penser le lien entreitliegians spécifiques, changeantes et une
organisation de l'action du sujet, qui serait génér et invariante pour une classe de
situations données. En d‘autres termes, si I'détiviarie, son organisation est invariante.
Selon ce modele, les activités sont organiséesipansemble de ressources conceptuelles
développées dans et par I'expérience. Enfin, <€uiffts niveaux d’activité renvoient a
différentes formes de conceptualisation » (Pad®89). Pour Vergnaud (op.cit.), le scheme
se concrétise par une forme de conceptualisatiostitoée d’'un réseau :

- de buts et sous-buts,

- de conceptions sur le travail et ses objets (leariants opératoires),

- de regles d’action permettant de s’en débrouillenel part,

- et de produire d’autre part des inférences suaes ¢h situation.

Dans les univers productifs, la question des kdle de la généralisation de I'action, sont
ainsi contraintes par l'importance des prescrigjode 'organisation du travail et par le
volume des équipes, dimensions qui sont autant dmtsp d’ancrage de [l'action

professionnelle (Ramos, 2006). En d’autres ter@sérateur de l'action a-t-il les moyens
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d’une réflexion en action quant aux moyens de sangre ? A quel point n’est-ce pas lui qui
est ainsi contraint'? Comment saisit-il une situation pour agir dansargexte ?
De méme, les collectifs sont aussi problématiqees,ils mobilisent indistinctement des
croyances, des vérités, des affirmations, des rmrmdes prescriptions, désignations qui
renvoient autant a des statuts qu'a des contenpareti lesquelles il est difficile pour tout
novice de se retrouver. Les collectifs constituamé instance qui spécifie des usages, qui
régule du dépassement, jusqu’a la transgressiennalenes et conventions applicables dans
une situation.
Le sujet au travail est ainsi un humain, agences daaquelle se nouent le « non humain » et
les artefacts a deux niveaux :

- comment 'humain s’engage dans la situation ?

- comment I'environnement est engage ?
Au premier niveau, « I'agence » individuelle (Theet 1991, 1999, 2006) tient dans cette
seule notion d’engagement. Mais certains opératenrgévélé que le but premier de leur
activité était plus social (étre inséré, intégragdie collectif, y avoir sa place) que productif.
C’est par ce biais, qu'a un second niveau les ciifdesont engagés et essentiels au novice
tant le monde lui apparait désordonné.
Ainsi se font jour des ajustements complexes aautnaliser, bien qu'ils relevent aussi d’'une
adaptation au contexte. Peut-on parler de « vasablsociales de la conceptualisation de
I'organisation de I'action ? Comment intégrer degrations relatives aux actions autres que
la réalisation de la tache immédiate par exemplecatrdination, d’ajustement critique,
d’évaluation, etc. qui batissent un cadre a la ephlisation ? En quelque sorte, comment
appréhender I'activité en tant que totalité dynamidonctionnelle (Falzon, 2000), sans en

considérer les rapports a un environnement antét@de

Boreham et Lammont (2001), soulignent par exemeleetours par les opérateurs a des
argumentations légitimes (mais aux instances deg@rsdes reperes conventionnels (aux
sources variées). lls désignent sous le termeaik process knowledgea capacité a mobiliser

différentes sources de savoirs pour résoudre t@wesaprofessionnelles, dans le cours de la
résolution des problémes sur le lieu du travailtteCeapacité comporte trois dimensions :
organisationnelle, éducative, individuelle et a dmplications pour le développement des

identités professionnelles. Fischer (2002) notealisisi que ce processus de construction et de

 On peut ici les sociologues critiques depuis Linhard (1977) jusqu’a Corcuff, Coutrot.
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combinaison de savoirs théoriques et pratiquesdiffitiie a acquérir dans les conditions

actuelles, du fait des conditions de travail, datuss d’emplois et des rotations rapides.

La question est finalement de comprendre I'ancoigka conceptualisation de I'action par les

sujets. A quel point I'action déborde-t-elle le turmier, nécessitant par la un engagement du

professionnel pour comprendre la situation ?

2.3Les kinésithérapeutes : variété de situations généralisationde I'action

Mes travaux sont marqués par une longue collalmoratvec des masseurs kinésithérapeutes
[63, 50, 49, 18, 17, 12]. Ce métier s’interroge sum statut de profession (50). S'il semble en
détenir tous les attributs, force est de consterdans le domaine des apprentissages et de
leur reconnaissance, la profession est subordoanéelle des médecins qui ont fixé les
contenus de savoirs indispensables, les modaliégendice, d’évaluation et plus récemment
de contrdle de la qualité des actes. J'ai dons@l&ité a plusieurs reprises sur une dizaine
d'années pour contribuer a l'analyse des tachess mle [I'activité des masseurs
kinésithérapeutes, en vue de I'amélioration dditatité des stages de formation initiale et

du développement d’une formation continuée.

Al Variations de I'action et constitution des buts
Nous avons rendu compte, a plusieurs reprises,ed#@me variété des pratiques et plus
encore de la relative difficulté des kinésithérapsunon a justifier théoriquement, mais a
argumenter I'efficacité de leur action. En effatpratique kinésithérapique est marquée par la
grande diversité :

- des indications qui motivent la prescription

- des maniéres de procéder au diagnostic initialothswtant

- des possibilités de prise en charge du patient

- des possibilités de choix parmi les écoles, lesriegies, les protocoles

- de faisabilité des soins a prodiguer
Chaque masseur-kinésithérapeute est ainsi conféontée variété permanente de patients,
donc des conditions d’exécution de séquences thétigpes, qui sans étre standardisées
partagent une relative proximité. Il est donc cangdar la prescription a adopter un protocole
conforme au dysfonctionnement constaté. Si 'aciianener est ainsi cadrée, le professionnel
reste a I'afft de son amélioration éventuelle gieggs aménagements de sa maniére de faire le

geste, de sa conduite du mouvement.
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Outre que cela suppose ne pas automatiser trggsateponses a la prescription, on insistera
ici sur ladésorientationque chaque patient provoque pour le soignants @aaotune réponse
thérapeutique rapide est attendue dans le tem[asabmsultation. Le probléme posé est donc
pour les MK celui de la formation de I'action, agpes derocédures déstabiliséesbstacle

qui se dresse pour former son action.

Ainsi le temps de la consultation thérapeutiqueieahdeux espaces :

- l'espace de l'action « prescrite » ou méme de séwveldppement. Dans le temps
imparti (le nombre de séances) par la prescriptoes, professionnels doivent faire
avec un état initial du patient et avec un existingestes et de protocoles.

- l'espace du sens donné par le sdjet I'activité (cf. les motifs dans le modéle
Leontiev sens = signification), parce que I'actiem elle-méme (le protocole), bien
gu’appuyeée sur un savoir, n’a pas de sens powidmant en dehors de la présence du
patient.

Les taches a conduire simultanément sur ces deuns @ont pour cette raison en peine de
trouver leur objet. Ainsi, le masseur kinésithértapanasse-t-il systématiquement son patient
en début de séance, tandis que nombre d’entre @uxaseraient d’abord parler avec le
patient pour comprendre son probleme avant d’agg@is ni le patient, ni la sécurité sociale

n'y sont préparés.

Ainsi a I'instar des exemples que nous avons r@&agusqu’ici, la production d’'une séance se

heurte aussi a la_constitution des bgtsappuierait la prise de repéres sur ce qui est
significatif pour lui dans la situation. Ce problemst « a tiroir » .

La difficulté de fixer un but rend difficile sonsaription dans une hiérarchie de situations
indexées, qui permettrait de les rapporter soit&dynamique d’application ou au contraire a

la créativité du praticien.

B/ Incertitude des situations et généralisation daction
Au contraire, le praticien peut faire émerger umaende » de son action, en relation avec les

intentions de son engagement, sur la base dedarg&on notamment

15 On retrouve ici la question de I'accomplissement de I'action (Durand, 2004). La prescription n'est pas de la planification. Les
MK ne bénéficient en outre d’aucune ressource externe pour organiser leur conduite, sinon celle que constitue le patient. Le
savoir externe n'est pas utilisable ; c’est 'automatisation de I'action qui est essentielle. Voila le savoir qui fonde les opérations
d’exécution : on n'apprend qu'en faisant et en analysant ce qu'on fait. Cela sert & analyser ce qui s'est passé i.e.
développement de I'expérience. De méme c'est en 'orientant dans la situation qu’une action se développe.
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Ainsi peut-on interroger la capacité de professasrsolés, a indexer des singularités qui
cantonnent chaque cas de patient a la situatiomgog dont il rend compte. En effet, la
diversité des situations peut laisser penser acum@aclation de données strictement
« incomparables », ce qui peut avoir pour effet lidater I'analyse du soignant a la
description des cas patients, et non a reconndéine la situation un but thérapeutique autre
que celui que dicte la prescription.

Contrairement aux apparences, l'activité observéerrioge lagénéralisation de l'action
thérapeutique en kinésithérapie, comme conditioda aconstruction de connaissances
scientifiques, laquellefface les singularités des situations étudiéeprafit des caracteres
qui leur sont communs. Généraliser suppose d'aaies dans les situations concrétes aux

éléments qui les déterminent et dont il faut rercdm@apte.

Ainsi selon moi, une telle activité de service meitpse comprendre sans penser des niveaux
au dela de la conceptualisation d’'un déficit (partd’'un raisonnement inductif du « bon »
traitement a adopter). Nos observations [12] oominé le paradoxe d’'un corps a corps avec
le patient simultanément a la distance (Elias, 19®8essaire a la conduite du geste. Second
paradoxe, cette distance est le signe de I'engagetiiesoignant (paralléle a I'enrblement du
patient) par le vecteur d’opérations de contrélecears d’action. La dynamique de l'agir
s’inscrit dans un processus d’évaluation :

- de I'nabileté du geste :dans le cours d'une gestuelle, on voit bien le uetsur la
mise en oeuvre du geste Le geste construit en se développant ainsi sarer
justification, celle-ci devenant au fil des patsgeld motif du geste.

- de la distance qui, pour étre maintenue, doit &justée a la dynamique de séance,
construite sur ce que le/la patient(e) formule ale € ressenti au mouvement » en lien
a ce que le soignant lui-méme percoit. Les stiraségdoptées se fondent alors sur un
objet créé dans l'interaction (par exemple, unédéhtiel d’amplitude).

C’est pourquoi, nou§ avons insisté sur I'importance de la forme verldaction [17] dans
la pratique des soignants, que nous avons intégpehsi :

* Verbaliser son action est une maniére de la regdelBextérieur

* Verbaliser son action est une maniére de la remaoéque

16 Nathalie Lang, MCF a I'lUT de St Denis, université Paris 13 et Marie-Thérése Froissart, cadre pédagogique a I'école de
I’ADERF, masseur kinésithérapeute.
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e Quand il y a échec ou probleme, la verbalisation s facon d’en avoir pris
conscience, ce qui permet de traiter le problemesade incorporation (par rapport

notamment aux activités motrices).

Ces propositions spécifient notre intérét pourtitat en tant qu’action toujours conjointe,

sinon co-action. Et si les masseurs kinésithéragelithéraux, a I'inverse des autres métiers
étudiés, ont peu d'occasion d’échanger avec des,plai n'en sont pas seuls pour autant. Le
patient est associé au soin, et c’'est une partnéghigeable de l'activité du soignant a la

construction de I'action thérapeutique.

Constitution des buts, obstacles a la généralisatie I'action, co-actioren regard de la
formation de [l'action sont quatre caractéristiques qui questionnent ed’yrart la
conceptualisation d’une action conjointe, telleaije’ se livre dans les interactions verbales et
corporelles, d’autre part la faisabilité d’'une ditique professionnelle lorsque les conditions

de l‘activité entravent sa généralisation.

Conclusion

Ainsi, les contextes ne sont pas seulement éqdie¢dans, d'outils techniques, d'installations
et d'instruments de mesure, mais sont aussi aoéstit'autres « objets » comme des attentes,
des délais, des communications gestuelles, etcs zanontexte d’un service de livraisén
[13, 54, 64] par exemple, ces objétbornent I'action exécutée & I'organisation du aibv
Pourtant, ces objets ne sont pas seulement destiooadde I'action, mais figurent autant
d'éléments de réalisation, de preuve, d'appuisj@tiications de l'action gu’'a sa critique.
Ainsi, si leur activité visible ici consiste a biptacer le camion dans un espace sécurisé, cela
suppose de la part du livreur I'établissement dugement, etde factoun travail de
gualification des choses comme des étres. C'est donc dangddntsm avec le chef de
chantier, avec I'artisan macgon, que se construg pst assurée la nature conventionnelle du
jugement (« je peux livrer en sécurité, ou norexla fois dans sa portée publique et dans la

stabilisation des attentes mutuelles qu'il suppose.

" Etude obtenue et pilotée par Christine Vidal-Gomel (Université Paris8) en réponse a un appel d’offre du
ministere du travail et de I'emploi, bureau des conditions de travail.

8 Un bon exemple nous en a été donné en arrivant sur un chantier : c’est la benne a béton déposée « au cul du
camion » par le grutier aux fins de remplissage qui a constitué le seul et unique comité d’accueil sur le chantier.
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Bien que nous 'ayons peu travaillée, I'activitéalirsive est centrale pour I'analyse, car elle
donne a voir les processus de subjectivation. HEet,dfanalyste du travail en didactique
professionnelle ne peut saisir que ce qui est wooent dicible et resituer ce qui est
« entendable » par les commanditaires de recheAihsi, I'analyse de I'action ne peut se
soustraire a une part d’arbitraire socioculture? ¢pute organisation, tout collectif porte avec
lui. Quelle part prend cet arbitraire dans l'orgation de l'action, et donc dans sa

conceptualisation ?

Les sujets au travail sont avant tout des sujetgasr. A la suite de Durkheim (2002), je
considére «le social » comme une maniére de deirsentir et de juger incorporée par
'opérateur de l'action. Encore faut-il accéder @ sujet—la; rappelons qu’'une vision
individualiste de l'opérateur en son travail se rtewua la réalité des impératifs socio-

économiques de I'organisation qui 'emploie.

Cette section a enfin rendu compte de nos hésistio

- théorique d’abord que I'on réduit ici a I'oppositidacile entre le cadre du cours
d’action et celui de la didactique professionnedlietre une approche holiste (avec le
risque de difficilement saisir le but de I'actiongagée) et une vision plus cognitive de
I'opérateur perdant en route les dimensions saciddeson engagement dans I'action ;

- épistémologique ensuite ou s’oppose la volontéadesér une large part au point de
vue intrinseque du sujet, et le point de vue migwement extrinseque (les modeles
conceptualisation dans 'action sont ceux du cherchen didactique professionnelle.

- meéthodologiques enfin, I'application du cadre didpe professionnelle a des

situations de service, d’interactions humainegsélant plus complexe.

Le dernier chapitre de cette partie est donc coésac l'investigation des conditions
susceptibles d’éclaircir sinon de rendre compteahport entre les catégories d’analyse en
didactique professionnelle et celles qui proposeetlecture des dimensions sociales, propres
aux situations de travail.
Deux questions vont donc nous maintenant nous guide

- Comme faire une didactique professionnelle incluast dimensions sociales de la

tache sans perdre I'épistémologie de la discigine
- Quelles pistes emprunter pour armer théoriquemest linéaments d'une telle

guestion ?
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Chapitre 3 - L’activité : conditions d’exercice et systeme

d’'attentes

Le sens de la démarche d’analyse le travail qusriotéresse est finalisé par sa visée de
didactique professionnelle: en quoi et comment siduation peut-elle porter un
développement des compétences de qui s’y confforite situation préfigure, contraint,
oriente et donne des repéres et ressources payrnags dans la logiqgue développée en
psychologie du travail depuis Leplat, elle est ngitfde l'activité du sujet qui en fixe le
périmetre pertinent en fonction de ses propres aitdjza Ainsi, comprend-on que le sujet
aborde le travail dans ses deux aspects :

- les variables agissantes pour le sujet en actioregtent en permanence a trouver

- les paramétres caractéristiques de la situatiorsgmblent influencer les résultats de

I'action, et permettent par la de diagnostiquersitstions apparemment proches.

En dautres termes, une représentation structugi@itad’abord comme organisateur de
I'action efficace et comme vecteur de son apprsagis. La conceptualisation dans 'action
par le sujet apporte ici un cadre de compréhension, seulement de ce qu'il fait dans la
situation présente, mais comme moyen de diagn@stia, lui, des situations a venir.
Le constructivisme piagétien apporte a ce caddinigension structurelle des apprentissages,
la notion de scheme ayant été enrichie par Vergg®@8b) qui introduit la situation comme
espace de pratique et de validité. Pour faire ifiact cette approche, la didactique
professionnelle s’appuie sur les éléments de teé@ws situations développés en leur temps
par Brousseau (1999). A lui seul pourtant ce mateurapprentissage en situation n’explique
pas son effectivité. La question des conditions pgprendre reste entiére.
Une large partie de ce qui conditionne le travpdur un sujet, est absent de ce cadre
d’analyse. L'approche du travail adoptée en didaetiprofessionnelle laisse intactes, entre
autres, les conséquences de son intensificationc§BeValeyre, De Coninck, 1999), du
développement de la normalisation (Mispleblom-Bey£l03) tant des processus que des
langages, etc. tout ce qui affecte le rapport dgstss au travail et au collectif. Or, c’est ce
rapport des sujets au contexte qui leur ouvre dssipilités de conceptualisation, qui délimite
un objet, qui ouvre un acces aux donnéesniveau et la forme de conceptualisation en
sont affectésEn effet, tout sujet agissant se trouve dans lugequ moins grande disposition

a agir, en fonction de sa connaissance de l'adffinace, mais aussi de I'environnement
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saisissable. Cette disposition s’'incarne dans pertéire et une mobilisation de schémes
d’action produits dans la confrontation régulied&aétion (Bourdieu, 1972 ; Lahire, 1998).
Reste, en outre, a caractériser le cadre instinél social, réglementaire, dans lequel tout
sujet est amené a « se situer » dans un systeogwdonnées. Quelle place ce cadre prend-il
dans la communauté, I'organisation, la gamme dm@ménes qui composent le milieu de
travail ? Comment en didactique professionnellenghre en compte cette part de l'activité,
sachant que cerner la situation, ne résulte paderseant d'un «décodage » de

I'environnement mais s’inscrit dans un but d’acctisgement du sujet ?

3.1 Position professionnelle et conformité de 'an
Tous nos travaux en fournissent I'exemple, I'abtéivieleve de situations sociales au sens ou
elles s’exercent dans un site (Goffman, 1968), tantpoint de vue de la finalité qui la
|égitime, que de celui des manieres d’agir et de fgui y sont attendues. Ainsi, les novices
doivent apprendre le rapport a l'usager, au clenmaitriser ce que Goffman, & nouveau,
appelle le jeu des faces (double action de préseivface et celle de I'autre). Ce faisant, ils
obéissent a un jeu qui a ses regles, a un reglenpggmt aux maniéres de comprendre les lois
du site, pour adopter le comportement qui y contviBref I'action du sujet est prise dans une
attente de conformité au regard de la position pé&eu
Les analyses du travail en ergonomie et en psygi®ldu travail « classiques » ont pour
objet premier de définir les buts, les conditionsobjets des taches, comme si dans leur
exécution les taches étaient asociales. Or, nordlaretivités collectives, distribuées, de
service nous posent des problemes inédits de ctvmsion car I'action organisée dépend de
beaucoup d’autres facteurs. Par exemple, la posgaxiale de qui réalise l'activité, les
situations qui la mobilisent, questionne I'analyste
- parmi les opérateurs du laminoir a froid [26], cejui tient, au sens fort, les cages
centrales (2 et3) dispose d'une plus grande laitubks tolérances qui lui sont
permises sur I'action prescrite le sont au regardsa capacité prouvée a éviter les
« casses »;

- de fait, ce pouvoir repris sur la prescription mrgue des interférences de Jbatvec

ceux des opérateurs des autres cages, mais parfes avec sa hiérarchie (sur
'ordonnancement de la production par exemple)k; uas et I'autre reconnaissent

pourtant son expertise.

On peut ainsi parler de territoires de compétenoms terme d’attributions entre

professionnels, lesquels peuvent étre générateergdgs)fonctionnements typiques ou
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récurrents. Cet exemple signale que les positiatsigies par chaque opérateur dans le
systéme socio-technique, peut signifier une conedigation de niveau différent. Je propose

ici de parler deondition d’ancrage.

En didactique professionnelle, on interroge aiesiéxperts du travail pour obtenir « la barre

haute » de la conceptualisation, & partir de ldgweinstruire des situations. Mais, les places
ainsi tenues, instituées au travail ne constitedlet pas un obstacle a la progression vers un

niveau plus élevé de conceptualisation ?

Pour cette raison, nous reviendrons dan§M&rtie sur une nécessaire analyse premiére des
liens entre une gosition relative »d’un sujet dans I'organisation et dans l'instituétchvail

avec les butsqu’il énonce. Ceci invite a I'analyse des modesaderdinationavec la réalit
socio-organisationnelle et avec l'action d’autrGiest dans ce rapport que se construit le
pouvoir d’agir en situation.

3.2 Savoir faire, pouvoir dire et légitimité de I'action

A la suite de Piaget, un premier principe de la @3tule la reconnaissance de l'action
comme connaissance autonome (Vergnaud, 1996)irnaftion de I'action comme primat du
savoir dans les apprentissages en est I'un dedspoigs. L’action professionnelle est
considérée comme organisée par la compréhensiem gule sujet qui I'exécute, en fonction
non seulement de ce qu'il sait sur elle, mais degalkéente familiarité qu’il construit avec ce
qui la rend efficace. Parce qu’une telle capacighalyse du professionnel sur sa propre
action est difficile, la présence externe de I'gs@ du travail est essentielle.

Dans le cas des masseurs kinésithérapeutes queanons étudiés de plus pres, une autre
difficulté s’est fait jour. Si leur activité s’exax au profit du patient, elle s’inscrit dans une
prescription autant thérapeutique que socialemédecin, « sachant », dit par sa prescription
le «vrai » au soignant lequel puise dans son t@perles moyens autorisés de réaliser le
service attendu par le patient. Les buts du patdanimédecin, sont d’abord des données de
I'activité du soignant, avant de devenir des fatale I'action a conduire [71]. Mais pour
certains d’entre eux, cela reste avant des dondée$action a conduire. Ainsi, bien
gu’opérationnels, les masseurs kinésithérapeuiegnea trouver les mots pour expliquer le
geste efficace [23]. S'ils sont majoritairement &me de justifier leur action, par des
arguments fondés sur un savoir médical (anatonhigsiplogie, biomécanique, etc.), ils se
trouvent bien souvent dans la fréquente incapagithrgumenter en tant que masseur

kinésithérapeute sur des connaissances de leurn@&xpe
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Ces soignants constatent donc la réuSsite leur traitement sans chercher les mots et les
arguments qui expliquent cette réussite. Plusimis®ns éclairent ce cas : d’'une part, ils ne
se sentent pas légitimes a produire un savoirastgdducation, dans la mesure ou celle-ci est
d’abord une spécialité médicale dont les représéntsont habilités a produire ce savoir ;
d’autre part, il n’y a pas d’autres destinataireggx-mémes a une éventuelle mise en forme ;
enfin, formaliser c’est prétendre a une validit@stifique qui est depuis toujours déniée a ces
« auxiliaires de soin ».

Cet exemple nous rappelle aussi gqu'un professionigguise pas la tache, thérapeutique,
toujours a construire, par le respect de la proeetée a un protocole de rééducation. Les
procédures fixent ce qui est autorisé a un perggraramédical, mais n’en constituent pas la
seule enveloppe. Lorsqu’'un masseur kinésithérapeiatgnostique une pathologie que le
meédecin prescripteur n'a pas vue, l'efficacité #p&utique repose sur le dépassement des
fonctions, des attributions, des taches, bref adlégiant I'enveloppe de pertinencéValot,
2006) sur la position sociale de chacun.

Kunegel (1997) a bien montré cette propositionest affets inattendus dans le face a face
entre apprenti et maitre d’apprentissage dans f[@ra@on automobile. Au maitre
d’apprentissage qui teste aupres de lui 'acqoisities indices d’'un certain type de panne (et
qui en attend donc l'enchainement d’actions cooedpntes), l'apprenti oppose une
représentation cognitive, tirée de ses connaissath@ariques sur la mécanique et dont il a
besoin pour faire le lien entre modéle opératibbéle cognitif (Pastré, 2005).

On se trouve dans le cas de figure inverse du ikivgapeute. Les apprentis construisent au
CFA une représentation structurante de ce qui&tmtfait, a partir de gestes qui ne sont pas
ceux qui sont attendus ou pratiqués sur les li@ustdge. lls peuvent parfois dire ce qu’il faut
faire sans savoir le faire, tandis que les kinésitheutes savent parfois ce qu'il faut faire sans

pouvoir le dire. L'obligation premiére est de strise dans le systeme d’attentes.

Un troisieme principe de la didactigue professidiene- tout opérateur construit les
indicateurs de l'action au travers de sa proprdique- est ainsiconditionné par la
documentation de I'action. L’'ajustement n’est possible que pas geises d’information
renseignant I'action qui convient. Encore fauttileéle destinataire de ces informations ou
disposer de ces informations. Etre privé dinforiored, comme ['apprentie sérigraphe

évoquée plus haut, c’est étre contraint a forger gai-méme les éléments d'une

19 On reconnait ici la distinction effectuation/efficacité autrement formulée par (Piaget, 1974) : un sujet peut réussir sans
comprendre
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compréhension de lonnepression. Un enjeu de faisabilité, en didactiquafgssionnelle,

est l'accessibilité des informations données au¥rateurs en situation, au sens de
disponibilité d'une part, et d’autre part, au senselles sont a mises a portée des utilisateurs
pour étre intégrées par eux.

En revanche, étre comme nombre d’'opérateur in@listnbmergé d’'informations, c’est étre
souvent dans I'incapacité de construire des indigatpertinents dans ce flux permanent : les
sélectionner d’abord, les relier entre eux et ah&npmeénes observés ensuite, comprendre
enfin la signification des valeurs qu’ils prennegeton les circonstances et les moyens offerts

par l'installation pour les ramener a I'équilibre.

En d’autres termes, I'action organisée est dépearddaes conditions dans lesquelles le sujet
dispose de l'information & son endroit et participet a son expression qu’a sa circulation.
Ici, un soignant agit sans toujours pouvoir ou gadoe comment il s’y prend. Ce double
ensemble conditionne l'organisation de l'actionsajne I'enveloppe de pertinence pour
chaque opérateur considéré

3.3 Habitudes et efficacité de I'action

L’analyse de l'activité en didactique professiommedouligne (Savoyant, 1979) que I'action
prend appui sur différents types d’opérations (akén, contrdle, orientation) qui délimitent
la base d’orientation d’'un sujet qui se confronti& aituations. La base d’orientation prend
donc appui sur les opérations qu’appellent leseficfue la situation exige.

Cet ensemble fonde le modele opératif du sujett(®a2004 ; Ochanine ; 1981). Cette notion
met l'accent sur les opérations pertinentes exésupdur réussir I'action. Fréquemment,
celles-ci sont percues comme des habitudes paujets, parce qu’elles ont fait leur preuve :
elles sont efficaces. Elles le sont en situatiooraote, mais elles le confirment souvent
lorsque, selon I'expression de Clot et Yvon (200&);activité s’explique avec la situation ».
Au dela de la formule, je constate que dans nonderesituations, les opérateurs se fient
largement a ces habitudes, dont ils ont perdu de lu raisonnement originel, la
conceptualisation sous-jacente. Ainsi, les opératale I'aluminerie de Gardanne [O]
apprécient pour une large part le pré-pensé deatisins de régulation du four de calcination
qui leur donne tant une sécurité dans la conduqite, la liberté d’inventer des régulations
nouvelles sur des productions standard. Par hahinmls entendons le substrat des repéres,
des trucs, des ficelles, des gestes directemeicheds dont on a oublié I'origine mais qui
sont la maniére de faire communément acceptée wagquipe et incorporé par les sujets.
Ainsi en patisserie, des températures seuils sappartées aux usages possibles d'une

préparation : meringues, entremets, etc. Un modgabtgre commun (sucre blanc arrété a
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121°) et des ingrédients de base structurent |&pprsion de la situation,ckacun de ces
seuils de chaleur devant étre maitrisavant de passer a des températures supérieums : «
va de la base au sommettomme l'indique Laurent, I'apprenti [9]. Maisxrégles ne sont
pas pour autant explicitées, mais garantissemussite des meringues comme des entremets.
Ces « éléments antécédents » (Schwartz, 2000)itcemst un savoir-faire incorporé, peu
explicite mais institué, qui signale I'épaisseur’tisstoire d’'une action, que Y. Schwartz nous
invite & prendre a compte dans une visée compriéeers ce titre, ils se signalent donc une
récurrence, qui agit d’'une part comme renforcement réguliemdnode opératoire, d’'une
regle d’action, et d’autre part fonctionne comme amle intégré et reconnu par tous les
membres du collectif.

Ce code, mélant indices, criteres et dimensiond'at¢ion, donne son format a I'action
efficace, mais laisse de c6té la « lecture » deséenble de situations qu'il traite. La diversité
de sa mobilisation, son faible degré de formalisgatdes criteres implicites peinent a prendre
sens au point d’identifier des classes de situatiendonc de structure conceptuelle.

Ce qui sépare le code (sémantique de I'atljotte la structure conceptuelle (sémantique de
I'intelligibilité), par dela leur niveau d’intégtian du code, c’est une réflexion de la valeur
(d’efficacité, d’explication) des éléments du raisement qui les fonde 'une comme l'autre.

3.4 Temporalités et reconnaissance de I'agent

Au travail, on ne repense pas chaque jour sonitgtimais chacun élabore et transforme ses
compétences tout au long de la vie professionnelle gré de contextes évolutifs d’abord,
ensuite parce qu’au contact des changements, retgbiee vieillissant, tout sujet devient plus
compétent, plus familier des contextes, apprengtws (plus ou moins rapidement). Ceux
qui traversent ces transformations, effectuantrd@ail et mobilisant les compétences en
question, en sont rarement conscients, ce dévealopmes’accompagnant de I'effacement de
la conscience de l'apprentissage qui les constRidget 1974, Leplat 1997). Le temps du
développement du sujet est ainsi un courant de oledes apprentissages realisés renforcent
ou réduisent selon les circonstances. Ainsi, delmeuses études conduites en ergonomie
montrent, que tout professionnel établit des trefitsas avec ses propres capaditét avec
ses propres projections comme celles, identitaiessmédecins inspecteurs (Kaddouri, 2008).
Si les individus agissent aussi en fonction de [@apres capacités, ils jaugent, apprécient
simultanément celles d’autrui dans la situatiomsia si les actions du quotidien se posent

dans les services en terme d'efficacité, elles ogoent souvent du conflit soit avec l'usager,

% Tiffeneau, D. et Ricoeur, P. (1979)
2 | es travaux d’Amalberti (2001) et de Valot (2006) sur les pilotes de chasse sont & cet égard trés éclairants.
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soit avec l'institution d’appartenance (Caroly, 2p0Qquand a la pertinence des moyens
employés, comme nous avons pu le vérifier nous-mémpees des facteurs a La Poste[13].
C’est le tempo de l'action qui lui donne sa pemice Pour le sujet, il s’agit moins de savoir
faire, que de savoir quand faire.

J'ai pu précisément en questionner les manifestatimpres d’'un maitre d’apprentissage [67]
pour qui la lecture des situations de travail emgs#phie est immédiate. Or, il interpelle une
apprentie : «la pression ¢a se prend a la mainlaTsens en la posant sur le cadre ! ».
L’indicateur perceptivo-gestuel est affirmé sangsptl’explications, lesquelles manquent a
I'apprentie pour savoir ce qui est a sentir. Mattec interpellation suggere simultanément a
I'apprentie une position professionnelle a tenalle sera du métier quand elle sentirda
main On voit bien ici la double fonction de cet ind&ar : pour I'apprentie c’est évidemment
une cible d’apprentissage ; pour ses pairs c’estigimal qu’on lui demande de donner méme
si d’'emblée, « elle ne sent rien ». Il n'y pasdei concordance des temps : celui de I'action
qui doit voir respectés l'ordre et le rythme derapions et la durée de présence de
I'apprentie dans l'atelier, qui suppose d’elle woanaissance des regles de métier.

La pertinence ici repose sur I'exécution dgeste engageapbur produire, mais également
signifiant au regard des regles collectivementtinsés dans I'atelier. Et ce moment est venu
pour l'apprentie, ce geste attendu lui ouvrant weeonnaissance par ses pairs et plus
seulement dans I'espace de la formation.

Parfois enfin, les individus sont les héritiersr@thistoire, d’'un passé, comme le montrent les
enquétes sur les motifs d’entrée dans les méteirsngpection du travail [14]. Un ressort en
a été depuis longtemps souligné: rendre justicesalafiés des entreprises des conditions de
travail qui leur sont faites. Cette idéologie h&gitdéborde la mission qui leur est assignée,
bien qu’elle conditionne concrétement leur intetgtién de la loi. Ici, la conduite des
professionnels dans leurs actions ne peut se cowhgrequ’en relevant le principe de
continuité, voire de recouvreméhtles domaines de I'activité (Curie et Hajjar, 1998ns
quoi le métier se confondrait avec le concept 8&"social" que I'on joue et dont on change

en passant d’'un univers a l'autre.

Ainsi I'action d’'un sujet au regard d'un systematténtes prend racine dans le croisement
des temporalités au regard des situations renamtr&ur quel horizon d'attente |la
conceptualisation est-elle produite ?

2 entre le privé (familial, cultuel, ethnique ettomél) et le public (politico-juridique, économigeenational)
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Conclusion

Suite au rappel de nos travaux et de la mise edeBge de la complexité de I'analyse dans
des univers professionnels éloignés, nous avons dakchapitre évoqué quelques conditions
antécédentes a I'exercice professionnel, et queresnt sur la faisabilité d’'une analyse de
I'action que sur la conception des situations dfeppssage.

Ces conditions ont un double statut. Elles peuvrg comprises comme des conditions
externes, propres a une description extrinsequd’edgironnement de travail. Nous les
considérons ici, dans leur introjectidnpar le sujet que signale sa maniére d'aborder
I'activité. Ainsi, si des contraintes externes passur I'action de I'opérateur, les conditions
proposées plus haut de son engagement dans I'aqtjmaraissent « en creux » comme tout
aussi déterminantes.

De ce fait, une conceptualisation « toute chosatesgar ailleurs » nous semble devoir étre
guestionnée en didactique professionnelle. Cetteqoupation n’est pas nouvelle. On peut
citer ici les travaux de Rogalski et Samurcay (3994 avec le modele KEOPS abordent la
conceptualisation dans les situations dynamiquesni@me, Samurcay et Rabardel (2004)
avec les modeleBAW (People at work) éWlen at workinscrivent la conceptualisation dans
les différents plans du travail.

La place du sujet dans la conceptualisation edeégat posée. S'il n’est pas le jouet de
surdéterminations, il n’a pas non plus toute ld&typour réfléchir I'organisation de son
action. En outre, le dispositif d’intervention dheccheur peine a neutraliser ces facteurs
pesant sur la conceptualisation, tant, dans le awde la formation professionnelle, il reste
majoritairement contraint par une commande.

Elles suggéerent ainsi la possibilité d’échellescdaceptualisation attachées aux possibilités
dites ici d’information, d’expression, de partidijpa et d’engagement, lesquelles sont
formellement rapportées a des instances qui leemtarautrui, les systémes techniques, les
dispositifs managériaux, les sujets.

De ce fait, nous souhaitons maintenant développére npoint de vue sur la notion de
situation en didactique professionnelle comme nous y inVidleurs la formule « dialoguer

avec la situation » (Clot, 1999).

z Ce terme est bien illustré dans 'Emprise de I'organisation de Pages, Bonetti, de Gaulejac et Decsendre (1979)
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En transition

Au terme de cette partie, retenons maintenant geslgléments clés de nos travaux au regard
de leur mobilisation de la didactique professioleel

En fondant le rapport des sujets a la situation’aativité qu’ils conduisent, cette discipline
nous donne les moyens théoriques de fonder une rébemsion de I'action efficace, que
manifeste la compétence d’'une part, et d’autre yaet modélisation du développement tant
de I'action que du sujet qui le conduit.

Ce faisant la didactique professionnelle ouvre wwie nouvelle a la réflexion sur I'objet des
apprentissages professionnels et enrichit la sogibn, voire le contenu, de nombre de
termes, ou processus prisonniers du discours comnid@ méme, elle ouvre la voie au
renouvellement de la réflexion sur la conceptions dgituations d’apprentissages
professionnefé, par dela I'ingénierie de formation.

Comme le signale Pastré (2005), la didactique psid@nelle en prenant sa source dans la
psychologie du travail, dans la psychologie du t#ymement, dans I'ergonomie, en a
finalement adopté les méthodes. Ainsi, suivant &egll997), l'auteur inscrit la saisie
préalable du travail dans le couplage activitéasitun qui fonde I'analyse de l'activité. Or, si
le concept d’activité est solidement argumenté éfertlu, le terme de situation peine a
devenir concept et semble le parent pauvre del{sea

Si la situation est finalement une configuratios dariables agissantes que le sujet retient du
contexte en en repérant les indices, la concepaigln sous-jacente a son activité est-elle
ancrée dans ce que I'analyste en formule ? Dit plomplement, le didacticien professionnel
n'est-il pas trop centré sur sa propre compréharndola situation de travail pour en faire une
situation de formation ? Le sujet au travail nediotiil pas aussi son activité en fonction de
buts qui ne sont pas centrés sur la résolution ghaibleme, sur I'efficacité matérielle et
tangible de l'action ?

Nous évoquions trois éléments clés tirés de nateebexpérience d’historien : les traces,
I'échelle, et 'événement. lIs nous apparaissentiqdierement évocateurs de notre rapport a
'usage du cadre théorique de la didactique prajaselle. Dans le fond, nos interrogations

sont en effet de trois ordres.

C’est un chantier actif qui voit se développer des travaux qui clarifient le lien directe a la mise en ceuvre de formations,
comme en témoignent les travaux de Guibert (2003) sur les simulateurs, de Kunegel (2006) sur I'alternance, de Tourmen

(2007) sur I'évaluation, de Clauzard et Jaunereau (2008).
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En premier lieu, les analyses du travail en didaeti professionnelle se centrent sur les
raisonnements en situation, pistés par l'analystennge révélateurs des variables
déterminantes de l'organisation de l'activité. Madéces raisonnements sont souvent évacués
ce qui est peu modélisable dans I'épistémologie idante dans laquelle la didactique
professionnelle s’inscrit. Tout en souscrivant, owenpraticien de la recherche, a une
articulation théorico méthodologique trés homoge(@sychologie ergonomique et
conceptualisation dans I'action), je questionneremgard des ambitions de la DP, la prise en
compte d'une sélection-réduction par le sujet dmvironnement en une situation. Je
guestionne notamment I'idée que I'on ne retienmaroe fruit de cette réduction faite par le
sujet que des dimensions objectivées de I'action.

Guibert (2003) a ainsi montré dans son travail'sativité des opérateurs sur bobineuse, que
tout un travail d’appropriation restait a faire paue le simulateur développé soit adopté par
les équipes. Le travail de modélisation objectiVaativité des opérateurs, a priori a la portée
de tous, est paradoxalement tenu a distance paqglépes. On pourrait considérer que c’est
un probléme d’ingénierie didactique qui n’auraits pgccompagné une analyse du travail
réussie.

Il nous semble quant a nous que cela releve d’'obl@me d’échelle de I'analyse : I'espace
des raisonnements directement opératoires ne cpagd'espace des cognitions mobilisées
pour conduire 'action. Dit autrement, les opératene fonctionnent pas qu’au raisonnement
immédiatement opératoire.

Les opérateurs sont avant tout des sujets sociauxingcrivent leur action dans des
interactions qui peuvent prendre la forme de ragspe force, de manifestations de pouvoir.

En second lieu, et compte tenu de ce qui précédpeot interroger alors le statut des traces :
ne sont-elles qu’'un témoignage des raisonnemertsjuég plus haut ou également la
résultante d’une histoire, d’'un vécu partagé egmssivement adopté ?

L’analyse du travail en didactique professionnpbet d’'un présupposé qui est une condition
de l'analyse : les individus au travail étant mtéms des systemes de contraintes sur lesquels
on ne peut rien. L’analyse du travail initiale Estésultante de ce qui peut se faire dans des
rapports de force donnés. Ce choix questionne sitipo épistémologique du chercheur en
didactique professionnelle car c’est lui qui, leiplfréguemment, produit I'analyse de la
situation, laquelle se construit sur un point de \@xtrinseque a partir de Il'activité du
professionnel. Si mener une analyse dans ces cmmglienseigne la connaissance de l'action,

le pouvoir mobilisateur voire transformateur ddeebnnaissance peut se trouver amoindri.
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Les conditions que nous avons évoquées plus haitertt ainsi d’'une didactique
professionnelle en usage (Olry, Midot et Levivif07).: elles interrogent d’'une part les
possibilités pour les opérateurs d’agir dans emnement (Clot, 2008), et d’autre part leur

capacité a étre ou devenir des sujets agissaabma(Bel 2005).

Finalement, c’est la facon initiale d’aborder k@il qui est questionnée.

J'ai dit plus haut que la démarche DP, supposertification des exigences du travail, pour

circonscrire le probléme compétence. Or, I'épist@gie de didactique professionnelle, prend

peut-étre moins en compte les conditions orgawisaélle de réalisation de la tache, réduite
a sa dimension cognitive.

Jusqu’ici, la théorie didactique s’est développeéeson fondement d’apprentissage, peu de
travaux traitant de son inscription dans les dise#s du travail. Ainsi, tant dans ces principes
gue dans ses choix méthodologiques, de forte cobérmterne, peu d’écrits en didactique

professionnelle sur I'ouverture a d’autres épistégies pour saisir la part socialisée des

raisonnements mobilisés en situation.

Par conséquent, dans la seconde partie, nous esudes conséquences pour la
conceptualisation de l'idée que I'organisation 'detlon se fonde sur la totalité de I'activité,
i.e. incluant sa dimension sociale. Je questiomnégalement I'expression « dimension
sociale » de la didactique professionnelle, le ftul'expression devant étre levé si I'on

prétend en spécifier plus avant les variables.
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Parte 2 - ACTION AU TRAVAIL ET DIDACTIQUE
PROFESSIONNELLE: APPROCHE DES ORGANISATEURS
SOCIAUX de L’'ACTIVITE

Introduction

Au travers du parcours dont je viens de rendre ¢teygst apparue ma préoccupation de
mieux comprendre les ressorts de la conceptuasaipéerée par les sujets de la situation de
travail. Par « ressorts », j'entends ce qui la &rd documente et éventuellement la contraint
de deux points de vue :

- celui de I'action a conduire d’abord, dans laqugiieslus la construction réflexive du

sujet ;
- celui de l'action a défendre ensuite, au sens tiest exposition du professionnel
dans un espace d’attentes réciproques.

La question qui nous mobilise est celle des souled&action de organisée. Réussir la tache
assignée est une exigence pour tout opérateumpdamtui-méme, pour ses pairs, que pour sa
hiérarchie. Attaché a comprendre cette réussitstré§1999 ; 2005) en situe la dynamique
dans le mouvement d’'un modele opératif a un modmgnitif, qui trouve la une
généralisation. Mais, en contexte, ce cheminemengdssir au comprendre que la DP tente
ainsi de rendre lisible, est semé d’embdiches.
Dans une perspective de formation, la question dfl@ordans ce chapitre est que la
conceptualisation d’'un sujet ne peut se réduire selile résolution d’'une situation probleme
(Richard, 1990), mais trouve ses fondements damesagoeption plus large de ce qui « fait
situation », pour I'opérateur.
C’est pourquoi, dans un premier chapitre, nouseredrions sur les conditions structurantes de
I'activité, et donc de la conceptualisation, sdasadle du contexte social dans lequel elle se

construit.

Conceptualiser, c’est ici mettre en forme l'orgatisn de sa conduite*. Celle-ci dépend de
conditions de possibilité et de faisabilité que poigent pas les contraintes matérielles,
objectivées, du contexte. Au contraire, cette cptuadisation trouve ses composantes dans
les contextes, les environnements, qui ne sontinErses, mais bien plutdt des éléments

« vivants ». A ce titre, je pose que I'opérateuf’detion est aussi un sujet social sensible aux
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dimensions contextuelles, tant celles dont il dsgpque celles qui s’imposent a lui, et qui ce
faisant s’'inscrivent dans un systeme d’attenteiprégues avec la situation.

Notre hypothése est que la conceptualisation aetide I'inscription sociale de I'activité au
travail, laquelle ne saurait se réduire a une gdlstdésincarnée.

Penser l'organisation de l'activité suppose d'yégrer des dimensions sociales. Notre
contribution théorique a la perspective de didaetigrofessionnelle prend appui sur les
différences entre organisation de l'activité etamigation de I'action, distinction que souligne
la tension entre un sujet cognitif et un sujet alodlous I'abordons a I'aide des cadres de la
sociologie pragmatique (Thévenot, 2006 ; Corcud)&. Nous I'exposerons dans ce second

chapitre.

Je me questionne depuis longtemps sur la notion«d#uatior™ » (Leplat, 1997)
habituellement abordée en psychologie cognitiversgmique comme ce que le sujet retient
du contexte dans lequel il agit pour conduire uokoa efficace. Pour rendre compte de
I'activité du sujet qui a « tenu » cette situatibayuteur évoque ainsi un couplage efficient de
'action et de la situation. Par dela l'action ag@nnelle, ce couplage me semble
problématique du point de vue des variables saigle fondent les rapports du sujet a la
situation.

C’est ce qui me rend sensible a la notion de régidhection (Boltanski, Thévenot, 1991 ;
Corcuff, 1999 ; Thévenot, 2006) pour rendre comaten ensemble de niveaux, du couplage
structuré d’'un sujet a la situation de travail. ypthése de cet « autre niveau » est que les
sujets sont parfois autant sinon plus sensiblesanditions de la conduite a tenir, qu’a celles
de I'action a exécuter. Avec la notion de condyitedus suivons Ladriere (1993) pour lequel
les acteurs sociaux se montrent les agents d’'umeez@n indissociable de la rationalisation
de l'action et de la rationalisation des imagesntnde* (...). Si celles-ci parviennent a
s’inscrire dans la pratiqgue sociale point de deveause efficiente de I'action, c’est par la
médiation de sujets rationnels » (p.198). En d&sutermes, si chaque sujet est attaché a la
situation par une activité constructive internd;ebt aussi par les conditions productives et
constructives externes. Dans un second chapitnes pooposons donc une approche des
rapports du sujet a la situation, qui prend en derngs dimensions de I'environnement et que

nous désignons par le terme d’institution*.

%5 Méme si de nombreux travaux I'ont travaillée (Quéré, de Fornel, 2001 ; Leplat, 1997 par exemple, ou notre contribution [8]).
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Dans une troisieme partie, nous évoquerons lesqoesices théoriques, épistémologiques et
méthodologiques que nous en tirons pour la didaetigrofessionnelle. Le point de vue
développé plus haut invite a considérer les tramse® entre les diverses modes de
conceptualisation (scientifique, pragmatique, repnéationnelle, ...) avec ce qui est institué
par les sujets au travail. En découle I'exposéndelalités de transmission professionnelle,
favorisant une didactique professionnelle en us#&ggle-ci se donne pour projet non
seulement de modéliser la conceptualisation destssdjans I'action, mais d’améliorer les
conditions de l'apprentissage et du développemees opérateurs dans I'environnement de

travail.
Dans les pages qui suivent, nous tentons ainsbdgilsuer a la réflexion sur la didactique

professionnelle, en explorant les interrogationsordfe théorique, épistémologique,

méthodologique qu’induit la prise en compte d’oligateurs sociaux de la situation.
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CHAPITRE 1 — LE MILIEU de TRAVAIL, CHAMP DE FORCES POUR LE SUJET
SOCIAL

Introduction

Dans ce chapitre, nous nous attachons aux marnifestadu social dans I'activité de tout
opérateur. En ce sens, nous refusons I'opposititne eles théories du sujet aux théories de la
vie sociale, mais affirmons avec Dubet (1999) qu&te conception de I'action est aussi
conception de la nature de la société : « inversemoaite théorie de la société est susceptible
d’étre une théorie de I'action » (p.23 ). Dansesirit, le sujet est plutdt un acteur exécutant
un réle selon un programme intériorisé. Cette pmsittenue notamment par Durkheim et
Parsons, est largement critiquée bien que l'auté@alm sujet reste possible, puisque ce role
est intériorisé a partir de valeurs universellesagbnnelles. Ainsi, Quéré (1984), Suchman,
(1987) du fait de I'absence de prise en compteagiadn.

En tant que discipline émergente, la didactiquégssionnelle s’est construite dans le sillage
de la psychologie cognitive et ergonomique tannddeint épistémologique que théorique.
En usagela didactique professionnele construit par une démarche qui tente de saisir |
conceptualisation, processus fondamental, maistosien mouvement au regard d’'un espace
de travail changeant. Sa méthodologie s’enracines das acquis de la psychologie
ergonomique. Ses résultats sont de deux ordres. [@int de vue théorique, elle contribue a
une meilleure connaissance de la fagcon dont leseappsages professionnels se réalisent
(Pastré, Richard, Parage, 2008 ; Kunegel, 200@uZard, 2008 ; Jaunereau, 2006), méme si
des travaux empiriques permettent aussi d’envisagerréflexion sur le développement des
sujets (Pastré, 2005 ; Mayen, 2008).

D’un point de vue pratique, ses résultats quesénhrivement une ingénierie de formation
toujours a la recherche de sa théorie. De rardatiegs ont été produites pour développer
plus avant une ingénierie didactique (Pastré, 2@IR6; Samurcay et Rogalski, 1995 ;
Guibert-Sauret, 2003) en situation de travail, ctiégr (2006) a décliné au regard de
démarches compétence. Ce chapitre participe dee@end mouvement, en revenant sur
I'analyse du travail, initiale ou continuée, quuniat la réflexion didactique.

En ce sens, je reste campé sur cette zone fronimeemédiaireentre travail et formation,
que j'ai déja explorée [8, 9], mais qui me semhieoee insuffisamment étudiée dans la
perspective de contribuer aux principes, méthodesuéils d’'une ingénierie didactique

professionnelle.
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Par intermédiaire, jentends d’abord l'espace séamt entre lintention sociale de
professionnaliser et la performance attendue adidien des professionnels. De ces deux
exigences imposées a la formation des adultespipardntradictoires, I'ensemble conceptuel
proposeé en didactique professionnelle proposepasiEment.

Par intermédiaie, je signale encore lincertitude du statut a lkitter (opératoire ou
institutionnel par exemple), aux composantes eedsions de I'action.

Par intermédiaire enfin, je désigne un milieu aveque comporte de polysémie cette notion
(Brousseau, 2000), désignant d’une part un systmegoniste, sur lequel le professionnel
agit et par lequel celui-ci est agi, et d'autretpam champ conceptuel qui désigne I'ensemble
des concepts et connaissances qui lui sont liperatettent la résolution des problemes posés
par les situations.

Nous allons préciser ce point de vue, guidé pax deestions :

- La portée explicative du schéme : jusqu’ou leesah explique-t-il la situation (en tant que
cadre relativement stable qui limite le nombre @scdptions acceptables qu'on peut en
donner)? Plus précisément, quelles limites donh&mnation d’activité productive ?

- La conceptualisation s’effectue-t-elle toute @sggales par ailleurs, au sens ou seule la

résolution en actes du probleme productif posé tactson 'emporte ?

1. Tensions sur l'activité du sujet : obstacles dacilitations pour apprendre

afaire avecla situation

Tirons les conséquences de ce que nous avons édaggénotre premiere partie. Le social

est dans le sujet et pas seulement entre les .sijatet égard, tout individu au travail est

confronté a une variété d'états de I'environnemeni, le sollicitent dans la facon de les

percevoir, de les évaluer, les juger, et d’'y dge.plus, il a partie liée avec I'environnement,

qui, on I'a vu, porte les attentes d’Autrui. Enuatiges termes, au travail, chacun doit faire avec
I'environnement et avec soi-méme. Une situationdesic une résultante de la confrontation
d’'un sujet a cet environnement. Il faut « faire @wesoi, les objets de I'environnement, et
Autrui, tous éléments qui fondent un déja-la dérsvironnement.

Pour saisir ce rapport d'un individu & une situatid’'analyste ne peut exclure les

manifestations du social, dans et en dehors du. Qjeelles qu’en soient les formes, elles

sont parties prenantes de l'action du sujet, aartede I'objet du travail, du rapport a autrui
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et du rapport a lui-méme. Pour illustrer ce glissetn nous proposons la formule de
« descente vers le subjectif » qui signale au ¢tleemcun probléme d’analyse. A la suite de
Cassirer, Béguin (2005) et Pastré (2005) ont dégigm le terme de « monde commun » cette
instance dans laquelle l'action et le sujet sentblrchassés. Ces auteurs soulignent la
fonction de cette instance pour la conceptualisaf®guin (2004) met en évidence le conflit
potentiel entre des mondes, pour la conceptiorysi@mes. Nous souscrivons a I'enjeu qu'il

met en évidence, en I'appliquant au champ desquredi de formation.

1.1 Le sujet face auwéja-lade I'environnement

Au travail, chacun d’entre nous est le producteas situations au sens ou celles-ci n’existent
que par I'appréhension qu’'on en a. Mais a la slgtésoffman (dans I'ouvrage de Winkin,
1988), le périmétre de la situation reste objetddbat. Ainsi, nombre de différences dans
I'organisation de I'activité des opérateurs peuvamtlire moins par un déficit d’aptitude* a
conceptualiser que par le souci légitime de premdrecompte un trop grand nombre de
variables de la situation. C’est pourquoi, cettéspnce du social affecte selon nous les
rapports des sujets a leur environnement. De de ileine font pas que comprendre le
probleme productif, mais insére le but -le résoudans toute une hiérarchie de buts liés a
I'environnement. Rabardel et Samurcay (2004) omisdzet esprit proposé a l'analyse des
plans différents au travers des modééaN et Men at work Les auteurs soulignent que « le
plan des groupes sociaux et des communautés esléaba tant qu'un des sources des
compétences » (p.168). En introduisant la notiorcaimmunauté en référence a l'activité
menée, Engestrom (1987) invite a un élargissementaint de vue. Nous évoquons dans
cette section quelques aspects de I'environnemesteptibles de faire ressource dans la

conduite de I'activité.

A/ Institution et rapports de pouvoir

Le terme désigne les formes ou les structures fopdgales d’organisation sociale, telles
gu’elles sont établies par la loi ou la coutumendimoupement humain donné. A ce titre, on
peut y rapporter :

- un cadre de pensée et d'action qui désigne waligéréans laquelle une finalité sociale tend a
I'effectuation a travers tout une ensemble de @sndle niveaux différents.

- des paroles, des gestes et des actes comme délantents des rapports sociaux de pouvair,

sans exclure une part d’imaginaire social (Beiliet994).
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Ainsi les mécanismes qui encadrent les conduitesoactivité sont susceptibles de s’ériger
en loi fondatrice et de durer sous une forme auigte, histoires qui laissent peu de place au
sujet en action.
Par ce pouvoir dorientation par la coutume, lingion manifeste un double aspect de
contingence -elle aurait pu ne pas étre ou étreermeint- et un aspect de permanence,
puisqu’elle se maintient par elle-méme.
Elle balance ainsi entre contingence sociale etrition institutionnelle, entre I'histoire (les
pratiques, le local, ...) et le droit. D’ou que viensa légitimité, l'institution renvoie a un
systéme établi de normes et d’actions, formellemfuumelles ; a ce titre, elle est un ensemble
de structures, sociale, juridique, que la coutue®)ois et le droit ont établies pour organiser
la vie en communauté.
L’institution exerce un pouvoir sur les sujets, n@eulement en tant qu’acteur de
I'organisation, mais en tant qu’opérateur de l'acti

- le systemede normes ou de regles est a respecter, puisgtisioeialement sanctionné.

- le pouvoir normatif assujettit mutuellement les individus a certaipesgtiques sous

peine de sanctions.

Le pouvoir de linstitution shcarne, sans s’y réduire, dans plusieurs instances: des
installations, des individus, les installations swpports techniques (le laminoir, le four,
CATIA, ...), dés lors quls renvoient aux regles,xaidées, a l'organisation consciente,
volontaire et intentionnelle que I'on désigne soivaomme 'organisation du travail.
L’institution est finalement une auto-création sbej qui est aussi source de légitimité et de
créativité. Il n’y a donc pas d'institutions gériésa mais toujours spécifiqgues a un ensemble
d’humain donné. C’est en ayant a I'esprit cette glexité de I'institution, que nous allons

néanmoins tenter de nous arréter au potentieirtitution pour apprendre en situation.

B/ La prescription et le rapport a I'exécution

Une premiére acception de la prescription s’énauees la forme de ce qui est a faire. En ce
sens, elle décrit la tdche a effectuer, et les iiond dans lesquelles elle doit étre exécutée.
Cette conception est largement critiquée, dans &sune ou la prescription briderait
I'autonomie dans la conduite de I'action. Ce faisémprescription prendrait a contrepied les
oukases du management a plus d'initiative des gsafanels.

Mayen et Savoyant (1999), a propos des aiguilledes la SNCF nous rappellent

opportunément la fonction de ressource que jopedscription dans la conduite I'action.
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Pour ces auteurs, la prescription est I'ensemtded@zours tenus a la personne en interaction
avec ce qui n'est pas dit. Les lois et reglemenits Boccasion de qualifier et d’interpréter les
éléments du réel : en d’autres termes de les ¢toestn ressources. La prescription se situe
comme un rapport d’'un sujet a un autre sujet, siqpant aux buts, aux motifs et aux

maniéres de conduire I'action :

Reconnaissance de la
légitimité Buts
Un sujet PRESCRIPTION  Un autre sujet \ Motifs

»  Surunobjet Manieres de faire

Schéma 1 — le rapport de prescription

Des lors, il n'y a pas de mono-prescription : leispkouvent plusieurs acteurs, plusieurs
instances, plusieurs niveaux de description detiVid€ émergent selon la position
hiérarchique de chacun (finale, locale, plus peodés buts,..).
Présente, appliquée, voire adaptée, la prescriptiohlige » tout opérateur a s'interroger
quant au type de buts auquel il se réfere, quast@u’on attend de lui quand il y a plusieurs
prescriptions, quant aux variables mobilisées, gmrinon visibles, non dicibles, mais
agissantes pour conduire son activité. Le schéntessus évoque ainsi l'orientation que
donne la prescription a 'action, tant du pointvide de la maniere de faire, de rendre compte
que de prescrire.
A la prescription est souvent associée une perfocengui fait partie du systeme d’attentes
existant dans I'organisation. Toutefois, ces aéieisbnt assez « générales », car :
- soit le type de performance attendue par le systeeearactérise par une faible
variabilité, des objectifs de production a courbte
- soit les situations sont marquées par une forteahidite, auquel cas I'analyste se
débat dans les risques, la complexité, I'objet mémta production, ...
Comme la notion de prescription, la performancesgmé elle aussi une sorte d’ambiguité
fonctionnelle. L’incertitude liée a sa possibildé réalisation fait qu’elle indique moins une

cible a atteindre qu’une volonté de mobilisatiortal& ce qui y contribue.

Pour autant ce pouvoir de la prescription ne éit e la facon dont chacun s’en débrouille.
En effet, il n'est pas rare que les professionnelconnaissent pas la prescription, ou ne

sachent pas l'interpréter correctement (méme siopere ne l'interpréte de la méme maniere).
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La prescription peut donc étre vue moins commeutrgbe comme un objet de formation :
elle est objet d’enquéte, d’'investigation, d’acgios de connaissances
Ainsi, loin d’'un donné, la prescription est d’abgedur 'opérateur un objet de I'activite,

avant d’étre un objet de la formation.

C/ Habitus et rapport a I'action

On peut définir simplement I'habitus comme la fadont les structures sociales s'impriment
dans nos tétes et nos corps par intériorisatiof'edéériorité. Notre origine sociale, nos
premieéres experiences puis notre trajectoire sociatment, de facon le plus souvent
inconsciente, des inclinaisons a penser, a penmcewvoifaire d'une certaine maniére,
dispositions que nous intériorisons et incorpord@gacon durable. Elles résistent en effet au
changement. Dans le déja-la de I'environnemenapitus des sujets influe la maniere de faire
face aux situations. Il fonctionne comme un systé@ae les dispositions sont unifiées et
constituent d'ailleurs un élément d'unité de las@ene. L'habitus renvoie a tout ce qu'un
individu posséde et qui I'a et le construit.

En somme, I'habitus désigne des manieres d'étneentker et de faire communes a plusieurs
personnes de la méme origine sociale, issuesnderfioration non consciente des normes et
pratiques véhiculées par le groupe d'appartenance.

Ainsi, lors de l'analyse de l'activité d’accueil &lucateurs recevant des jeunes mineurs
délinquants en foyer d’hébergement, nous avonsemigvidence [69] le déréglement du
métier du fait d’habitus relatifs a la vie quotidie, mais qui pésent sur l'exercice
professionnel. La confusion entre le familial eplefessionnel est a la base méme de la vie
« en foyer ».

Pour autant, I'habitus « n'est pas un destin sia§ancorporeé, I'habitus tend certes a faire
reproduire quand un sujet est confronté a des tgitg habituelles, mais ne bride pas
I'innovation face a des situations inédites. Ajm#gajue, si dans la méme classe sociale, les
habitus sont proches, ils ne sont néanmoins pasigqdes car chaque individu est confronté a
des expériences sociales plus ou moins diversdtaBitus explique la reproduction, a l'insu
des acteurs eux-mémes, et des rapports sociauxgernitraine pas mécaniquement des
conduites identiques mais plutdt des tendancesga@mes conduites.

C’est pourquoi, les théories de I'action concoivEmibitus comme une logique d’action et
non comme une programmation aveugle, si tant est'goacomplissement de cet ensemble de
dispositions précocement intériorisées se fasse @ave certaine distance a soi (processus de

réflexivité).
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Le primat de I'action en didactique professionnegmet de questionner ce déja-la du sujet,
méme la question du dépassement de I'habitus eesiere. Du point de vue de I'analyste,

c’est une dimension c’est un point de vigilancergnterprétation des situations.

D/ Sujet et rapport au métier : le couple genre ettyle

Kerbrat-Orrechioni (1990) définit le genre comuhes catégories abstraites qui regroupent,
sur la base d’un certain nombre de criteres, degegrempiriques se présentant sous forme de
“textes” ou de “discours”.

Dans le cadre théoriqgue développé par Clot (1999022008) en clinique de l'activité, le
genre est ce qui rassemble les gens de métierpgoorent donné quant aux maniéres de voir,
de faire et de représenter le métier. Les innomatae chacun(e), les modifications, les écarts
au genre sont déesignées comme des stylisationdaloriction est I'enrichissement du genre,
mouvement qui provoque en retour de nouvelles grassions. Cette conception est
étroitement liée a I'approche vygotskienne du démeément. Ici, le style permet de se couler
dans le genre, qui lui-méme assure et cadre liachioprofessionnel.

Le moteur du couple genre et style peut s’énonags de terme de reconnaissance (Honneth,
2000, 2002). Pour que I'activité prenne sens,ut & reconnaitre et s’y retrouver.

- Se reconnaitre est un phénomene triple : on semattod’abord dans le résultat du
travail accompli; on s’y reconnait ensuite parce’oq a le pouvoir de
s’expérimenter, et enfin parce quon y intégre Ertpde soi engagée dans
I'activité.

- S’y retrouver : dans le résultat produit, on re@haussi ce que lI'on a fait de soi
dans le feu de l'action ; ce résultat manifesterdasieres de faire communes, qui
signent I'appartenance a un collectif.

Ces deux processus fonctionnent selon un investes# réciproque. Le genre est le garant
commun, le cadre, au travers duquel l'activité n'eas seulement productive, mais
reconnaissance. Il est en quelque sorte le corterndlectif de I'activité individuelle. La
stylisation, processus subjectif propre, libre (®gh, 1994), opére dans une perspective
dialogique i.e. susceptible d’étre affectée panesivements du sujet dans sa propre action :

- Il se déplace dans sa propre histoire, ce qui s®pae « plasticité fonctionnelle
personnelle pour supporter le choc du réel » (QI@HBY).

- Il 'y mobilise son expérience, son histoire perstianales lors que le garant

commun, le genre, n'est pas actualisé.
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Ainsi, le couple genre et style, est un déja-la qoerrit 'engagement des sujets dans
I'action. Proposant une lecture de la fabricatiomugtier, on peut en identifier des figures du
sujet :

- un sujet « contributeur » qui fait vivre le métien renforcant le genre par la

répétition des actions qui le fondent ;

- un sujet créateur qui par sa subjectivité, stylegivité et nourrit ainsi le genre.
Pour Clot (2008), le développement est dans lanremissance de soi, dans ce mouvement
circulaire entre ces instances. Nous nuanceroneftesi ce propos du fait du présupposé
adopté qui considere des métiers suffisamment ito@stpour qu’un genre soit constitué par
I'échange entre « gens de métier ».
Or, nombre d’activités que nous avons observegee(lis béton, greffiers en chef, et bien
souvent les masseurs kinésithérapéfitey bien que relevant d’'un métier (Hillau, 1987),
s’exercent dans un relatif isolement, qui est empéent a la constitution d’un genre. Ce
faisant, le postulat d'un collectif de travail oe thétier attaché au genre n’est pas respecté
Tout au plus peut étre reconnue I'appartenanceeacommunauté (Van Gennep, 1909) qui

signale une dimension groupale, mais non collective

E/ Sujet et le rapport a I'environnement

L’expérience n'est pas seulement un poids, un eblem’éléments avec lequel je dois
composer, mais aussi une maniere de raisonneragtrdgui parfois inhibe des maniéres
d’agir. Aussi les personnes se débattent-elles Brecexpérience, ce qui questionne le role
de I'expérience par rapport a la compréhensioradévité.

Dubet (1999) propose la notion d’expérience soqualer rendre compte d’'une position du
sujet qui ne se réduit pas a I'exécution d’'un dd@s une société « cadrante », ni aux seuls
ajustements locaux d'un sujet autonome, seulememiist par I'adhésion a des valeurs
universelles et transcendantes.

En I'absence de rationalité générale, I'expérieaoeiale rend compte de la pluralité des
logiques d’action, orientée par l'intégration desears, de leurs identités et appartenances.
Cet effet de socialisation peut prendre appui ®& modeles de rbéle, mais témoigner aussi
tant d'une logique stratégique que d'une logiquktucelle, de représentation de soi, portée

par un processus de subjectivation.

% Monet, J. (2003). Emergence de la Kinésithérapie en France a la fin du XIXéme et au début du XXeéme siécle : une spécialité
médicale impossible. Genése, acteurs et intéréts de 1880 a 1914 These pour le doctorat en sociologie, Université Paris1-ISST.
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C’est néanmoins pour le sujet un travail que deeféenir ensemble ces logiques a partir
desquelles il se construit : « il apprend a gétezombiner ces logiques différentes afin de
forger la continuité et la stabilité de son expgee» (Dubet, op.cit. p77).

Reste une question. L’'ordre social au travail ngaseéne ni a sa fonctionnalité, ni a une
transcendance de valeurs, ni a un ordre naturest Ie produit de la rencontre de ces registres
d’actions qui relévent de causalités différentesidvhlors, comment motiver les individus,
comment les engager dans une activité qui ne ssaptus a eux ?

Par exemple, les opérateurs industriels de pramlucfue nous avons étudiés [27], occupent
pour 20% de leur temps une fonction de maintendreqrojet managérial repose sur l'idée
d’'un principe supérieur commun que I'on peut foremuhinsi : le bon fonctionnement de
l'atelier suppose que chacun sache a la fois comd@t maintenir Iinstallation.
L’élargissement des taches que cela suppose essbigorésenté comme un enrichissement,
voire un développement des taches.

Les opérateurs sont en effet invités prendre urearhploi et a tenir cette place, bien que cet
emploi au profil nouveau bouscule une hiérarchatdbutions, fixée et située par le collectif,
selon un périmétre couvert par les relations epdies. Le nouveau titulaire devient porteur
des conflits entre des finalités (lesquelles nevpruétre définies sans que les positions aient
été institutionnellement précisées), des buts paeds et des buts d’autrui.

La construction de la position*est ainsi un objet de conceptualisation au serseaituer
dans l'espace, dans les institutions, dans la camuation avec les autres, suppose de
découvrir, puis trouver sa position dans une aeetasituation professionnelle. Cette
construction renvoie aune capacité a se situeguelle serait au fondement des
apprentissages.

En d’autres termes, le développement du sujet «queid’espace » si I'on ne le pense pas
bien sOr dans un rapport au monde, mais égalenagst wh rapport a I'avant et a I'apres. S’y
forge alors la possibilité de reconnaissance d@aole développement de I'expérience et des

capacités qui s’y manifestent.

1.2 Le sujet social en action : 'appartenance owelpartage d’'un « monde commun »
L’individu est donc contraint a répondre aux atsnportées par I'environnement. On vient
de le lire, plusieurs sources de définition de itaasion d’abord, et de sa propre position

ensuite, se croisent pour construire la capacité dujeta faire aveda situation. Ces sources
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sont discordantes, divergentes, antagoniques padai supposent un accord entre les
personnes. L’hypothése que I'on évoque maintensintedle d’'un monde commun, instance

qui assurerait la coordination de ces sources.

A/ La nature du « monde commun »

En affirmant une relation d’équilibre entre Caenarlih (2005) propose une construction
logique, formelle de la conceptualisation des uiteurs dans I'activité de taille de vigne. Ce
faisant, elle surligne les relations d’invariande d&ordre sous-jacentes aiésordre des
modalités multiples (tailles guyot, cordon, gobe#dt.) portés par chacun des gens du métier,
selon lintensité percue (différences qualitatives et portées rdsms), a I'occasion des
événements vécus (humidité, climat, gréle, etce).phbint de vue extrinseque du chercheur
valorise ainsi I'événement, I'imprévu au travaibneme une rupture signifiante dans le cours
de l'action productive. Or, le point de vue de Bogteur sur cette rupture est que cet
« événement » est un phénomeéne connu jusqu’a tairceoint, du fait non pas d’'un défaut

d’analyse, mais du fait d’attributions partagées.

D'ou l'intérét d'approches intern€squi soulignent combien le travail ne peut relever
seulement d’opérations cognitives d’'un sujet ggedhement sollicite lorsqu’il advient, mais
également de l'histoire de cette émergence laqudléat a une autre échelle logique de la
situation. Par exemple, par dela la cognition,al gn effet la participation a un collectif, & une
oeuvre, a un monde qui n'est pas toujours faifjeteb

Dans le fond, du point de vue méme de I'analyskagéon, la notion de « monde commun »
(Pastré, 2005) permet de penser plus clairemgrdadsage d’'une théorie de la connaissance a
I'élaboration d’'un modele opératif.

«Un monde, ce sont des arriére-plans conceptuel®lagiques et praxiques qui
forment systéme avec les objets de I'actiofBeguin, 2005)

Ainsi, un professionnel pourrait a la fois se gatsun arriere plan propre aux objets de
I'action pour transformer une situation. Dans uwcessus de prescription, I'objet a une
fonction « symbolique ». En effet, on ne peut r@lobjet a sa propriété physique,

«|'objet ne se caractérise pas par ses propriétéssdbstance, mais par la fonction
gu’il occupe pour un sujet dans le cadre de soivaétfinalisée».

%" Charles Taylor : on n'a pas le droit, lorsqu'on étudie de phénoménes de sens, de pas ne pas prendre en compte l'intention
des sujets participants.
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Ainsi, étudiant l'activité des monteurs de film tiP€005) releve que si le monteur a un point
de vue, le metteur en scene en a un autre, eetgagpur a le sien a propos du méme objet et
de son usage. Mais finalement, c’est le produdfeuik a raison » : ainsi, le « point de vue »
dépend non pas « de I'adéquation a I'objet, maisadeertinence pour le sujet ». Prieto (1975)
propose d'appréhender « la notion de monde comreecanceptualisation de la notion de
point de vue » ; et selon lui, un monde « ne retipriune partie de la réalité et c’est méme
une condition de son efficacité ». C’est pourquastRe (2006) souligne a son tour que «le

concept de monde permet d’articuler perceptionoeceptualisatiordans 'organisation de

I'activité ». L'auteur avance trois caractéres pa@ppréhender le concept de « monde
commun» :

- Il 'y a de monde commun que socialement partagé ;

- Le concept permet d’articuler finement action,gaeption et conceptualisation ;

- Un monde commun est toujours d’abord implicitéd e révele ses propriétés qu’au
moment ou il est mis en crise. Il est énoncé damsé@me temps ou il est dénoifeée
192).

Un monde commun est une « forme symbolique » gamet en question la notion de réalité,
mais aussi celle d’'objet et de sujet ». Cette fosymabolique présente selon Béguin (2004)
deux aspects : I'une fait le lien entre la matietde signifiant, 'autre introduit le langage
comme médiateur :

- Le premier aspect, les objetsi& sont pas que le reflet d’'une réalité sensibiismane mise
en ordre durable qui oriente l'interprétation duntgible [...] et il y a un intermédiaire -
proche du concept d’interprétant selon Pierce- g@rmet de constituer la matiére en
signifiant» ;

- Le deuxiéme aspect est en référence au langagssigpour Cassirer I'archétype du monde
commun. Le langage « est lui-méme un médiateurgauf la conquéte et la construction du
monde des objets ». Cassirer (1933) cité par BéguiRastré (2002) précisent quée «

langage n’est pas la connaissance scientifique rhais est la condition de la possibilité

Ces différents aspects nous permettent de défintban professionnel en tant que sujet qui
« qui sait attribuer une signification aux événementsoire a produire une conceptualisation
structurellement reliée aux objets de la situattzms la mesure ou,

«...un ordre et une détermination objectifs existesmttqut ou différents sujets se
référent a un monde commun et y participent constient> (Cassirer, 1991 : cité
dans Béguin, 2005).

En d’autres termes, un monde commun renvoie adme @t une détermination, dont Cassirer

tire ne conséquencela question n’est pas tant de « savoir sous epielbnditions générales
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’homme peut construire une connaissance objedjive de_délimiter les conditions de

possibilité & I'élaboration de toute rationatitéBéguin, 2004).

Au travail en effet, la rationalité de la pratigwteve de la confrontation de deux échelles de
problématisation génératrice de conflits d’intetatién entre les acteurs sociaux.
Simultanément dans son action, un opérateur reobertefficacité des moyens
organisationnels, batit des stratégies selon leauiwd’instabilité de I'environnement et fixe
des objectifs dont la réalisation est compatibkecde pouvoir qu’il a sur son environnement.
Mais dans le méme temps, il trouve ses limites dmssructure sociale concréte (représentée
par la ligne hiérarchique), selon :

- sa capacité a faire reconnaitre la légitimité deasibutions,

- la stratégie que lui permet son niveau d’autonahige pouvoir,

- le degré d’autonomie dans la maitrise des moyemspeumettent l'atteinte de la

performance.

Pour élaborer et justifier de la rationalité deyitg Rabardel, 2005), I'opérateur attentif aura

recours a ce monde commun, qui apparait commeantion de possibilité de I'action.

B/ Les fonctions du monde commun : orientation etanformation

La notion de monde a une double fonction, cellgidfgation dans la relation au réel, et celle
de conformation implicite des situationsUr monde vise a rendre compte d’'une orientation
implicite dans la maniere d’appréhender le réel,isnase également a rendre compte du fait
gue lessujetsy conforment les situations En ce sens, cette définition est a mettre ktioa
avec la notion de culture qui selon Bruner, « ddion@e a I'esprit ».

Pastré (2005, p. 99) ajoutdes catégories grace auxquelles nous pensons leenont une
dimension culturelle elles sont donc marquées d’'une certaine contingeAoesi pouvons
nous désigner pamondes commungane certaine maniere d’organiser sa représentagon
son action en rapport a un domaine du réel sur éaqn veut agir. Pour étre compétent,
I'acteur doit pouvoir inscrire dans son « mondes dbjets qui lui sont proposés, ou exprimeé
autrement par Thévenot (1999), on ne peut étre am grofessionnel « sans construire
I'action qui convient ». Ainsil'activité constructive mobilise le monde Ou, dit autrement,

le sujet fait émerger le monde de son action. Msiid,activité constructive mobilise le
monde, I'activité productive délimite le monde @&ns ou s’y rassemblent les occurrences qui

le sollicitent.
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C/ Comment le monde devient commun, et peut-il sS’agendre ?

Ainsi le monde est source de définition de la s$ituraet ressource de I'exécution de I'action.
Le postulat est donc que, constitué par des expEsepersonnelles et collectives, le monde
est a disposition de I'opérateur. Qu’en est-il panimovice ?

Pour lui, 'environnement de travail peut étre pecpmme peuplé d'objets. Pour autant, les
novices ne procedent pas en physiciens qui étudianunivers empirique : ils parlent
échangent, négocient, transigent,...: a partir decis disent et entendent, ils tirent des
conséquences, des conclusions provisoires.

Pour lui, si un monde émerge de son action, itléstlé au regard de ce qu'’il pergoit comme
institué par et dans I'environnement. Cet instéeérésente en effet comme un ensemble de
véritésporteuses de représentations sur I'action, domé ibaisit ni toutes les occurrences, ni
tous les formats. Toutefois pour ce débutant, slied « universelles » grace a l'invariance de
la configuration qu’elles impriment a I'action Igeselles font irruption, au risque de leur
faire commettre des erreurs ou des fautes. Le Is@aiaérité transmise) chasse le social (on
se contente de la respecter quelles que soieairtesmstances).

En d’autres termes, du point de vue du sujet qoofestruit, le monde n’est pas d’emblée une
ressource : il est d'abord pris dans la gangueatiakqui oblige a penser la coordination
entre les instances de la situaffon

Le milieu* est en outre constitué d'objets (physgu culturels, sociaux, humains) avec
lesquels le sujet doit pouvoir interagir dans uigation. En effet, la « lecture » de celle-ci
permet de « comprendre » les décisions des cobegigela hiérarchie, ainsi que les erreurs
ou incidents. En d’autres termes, du point du syjetle comprend, cela conduit a penser la
participation des sujets.

C’est parce qu'il le construit et qu’il entre ddascompréhension de ce monde que le sujet
détermine progressivement une certaine évolutiomipdes états possibles et autorisés de ce
milieu, vers un état terminal qu’il juge conformesan projet, qu’'on peut dire gu'il y est
engage et qu’il y apprend.

Ces trois dimensions du rapport de chacun a seonasbnt inséparables de processus que

mobilisent les attentes réciproques du sujet &edgironnement. Nous en proposons trois.

8 L s N . - - .
Une situation est caractérisée dans une institution par un ensemble de relations et de réles réciproques d’un ou de plusieurs
sujets (opérateur, pair, instructeur, etc.) avec un milieu, visant la transformation de ce milieu selon un projet.
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* L'accord entre les personnes

En premier lieu, le collectif fixe des exigence® travail conjoint sinon commun ne se
satisfait ni de la coprésence ni de la coopératiang et l'autre pouvant étre assurées par
d’autres moyens, notamment par la mobilisationatepétences individuelles éventuellement
coordonnées. Dans ce cas, Astier (2006) parle dalectif de compétences individuelles
reliés par des agencements divers, plus ou maiégrés ».

Pour en saisir la complexité, on peut s’'inspirercdmcept de « mondes » en sociologie a
partir de la théorie des conventions* développéeTpevenot et Boltanski (1991). Comme
toute organisation est un espace d’échanges, de@imn et de coordination, les auteurs
tentent de comprendre la maniérdont se constitue une logique d’action collectivguelles
ressources celle-ci doit mobiliser pour se stabilis. lls mobilisent a cette fin le concept de
convention, «solution a un probleme de coordination, comprigetcu de facon partagée
par 'ensemble des acteurs, qui se répéte et gtrdigvent Iégitime> (Scieur, 2005), jusqu’a
ce qu’apparaisse une situation intraitable de ¢atten.

Pour cette raison, Thévenot et Boltanski soulignguitl n’'y a de monde commun que
socialement partagé, et en voit le ciment dans printipe supérieur : un bien commun, au
nom de quoi je vais agir ». C’est ce qui permet cowrdination possible entre gens du méme
monde et c’est le conflit des lors que I'on est@rtmondes » différents. Pour que le travalil
soit rendu possible, il y aurait alors controversgiscussion, compromis et nécessité de

coordination, car ce qui compte dans le langage,est pas la référence, mais l'inférence.

En second lieu, ajoutons que le collectif est, dwuissi, en attente du geste et/ou du
comportement appropriés. La fonction du colledif gue cette attente est a la fois un produit
et un processus de mobilisation de chacun, audeatgmson adhésion a ce collectif, et donc a
la redéfinition que chacun en fait sur deux satiéements :
- La représentation pour chacun du collectif et dgcah des autres comme élément de
I'organisation de I'activité individuelle (y comgrpour I'ajuster a celle des autres) ;
- La représentation commune des coopérations exigéssprocessus nécessaires, des
résultats attendus pour pouvoir faire face enserbéesingularité des situations que
I'on ne pourrait traiter seul
Cette représentation peut s'avérer identique diilst@e pour tous, mais elle reléve plutdt
d’un prototype dont chaque occurrence ou chaquet sajrapproche plus ou moins. Il semble
pourtant que le modele d’une représentation pagtaigxige pas qu’elle soit identique mais

seulement de méme type. Il suffit que chacun I&aben relation aux exigences de la
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communauté de représentation. C’est a ce titrel'qonepeut parler de fonction du collectif
dans la mesure ou Il'activité de chacun dépasséisgtion d’action propre et s’inscrit non
dans une collection de manieres de faire mais dansspace collectif de compétence. On

peut reprendre ici I'expression de rationalité cactuelle (Jarniou, 1981).

On comprend que l'activité d'un sujet se déploiedans I'espace de manieres de faire
instituées, et que la conceptualisation est emigrela ce donné des situations. De ces deux
points de vue, interne et externe, on retiendralgsiestratégies déployées par les opérateurs
sont instituantes, car elles fabriquent de la nosowalé® : en ce sens, elles sont politiques.

En effet, toute stratégie ne peut s’appliquer ehode d’'une organisation, fondée sur
I'existence et I'allocation de ressources qui lahdent sa rationalité. En outre, sa pertinence
ne peut s’apprécier qu’en fonction des informatiqusla mettent a I'épreuve. Si elle s’avére
localement efficace, cette stratégie est tradutesd’organisation par ce que Jarniou (op.cit.)
désigne pacode, « qui informe ou organise I'action collectivé®»Selon cet auteur, le code
modifié est agent transformateur dans I'espacdigod, qui est traversé par des ajustements
entre les normes partagées de l'action collectoadles que produisent ou celles qui

déterminent de nouvelles stratégies.

* La participation

Le développement des sujets adviendrait a 'ocoagel’élaboration et de la transformation

des situations. Les conceptualisations apparaisegaht comme une dynamique que comme

une structure de I'agir de ceux qui y font face.distinction entre ces deux facettes repose

pour une large part, selon nous, sur les conditilengarticipation ouvertes aux opérateurs des

opérateurs a l'analyse de leur activite. D’'un pailg vue extrinseque, deux questions

éclairent d’emblée la participation :

- quelles modalités familieres de coordination, daajes et de débat existent au sein des
équipes a propos du travail ?

- quel dispositif* particulier autorise des prises meul, une réflexivité apres-coup, la
formulation d’anticipations ?

Soulignons qu’un dispositif de recherche ou de &irom peut introduire une variation

d’intensité dans les échanges, mais compte tensadbriéveté, peut rarement prétendre

instaurer de nouvelles conditions de participation*

? On citera ici 'opérateur d'un carrousel d'emballage en papeterie, qui en ralentissant la cadence ne respecte pas la
grescription, mais fiabilise la continuité du flux de la production en limitant les pannes (Olry, 2000).
0

Jarniou, P. (1981). L'entreprise comme systéme politique. Paris, PUF, p. 36.
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La participation est plutot « requise » par I'appaance institutionnelle, mais elle peut étre

une réalité ou un principe. Elle opére par un msue d’investissement du sujet. C'est une

des caractéristiques de la participation : elleadép le niveau purement cognitif et réponse

aux attentes de bien commun (Thévenot, 1999 ; Ogi&dv) et en aux normes collectivement

respectées. Elle a son pendant dans le milieu «eaess' » qui sollicite tout ensemble

connaissance et conscience (Theureau, 1994). Seedeomme projet de comprendre les

formes de cette participation, c’est articuler #lyse du développement des compétences en

situation et son rapport contributif, dans un cetgelonné, a la transformation des sujets, des

collectifs et des institutions.

Cette condition de participation est enfin un pabl a l'analyse, une préoccupation de

I'analyste quant a la nature des données recigitietamment

- les discours en tant gu’ils rendent compte du pdmtvue du sujet agissant et pas
seulement de la pression normative.

- les variations des sujets et des contextes quakighque les situations de travail ne se
répetent jamais completement.

- I'expérience construite et rapportée des sujetdestcollectifs, qui leur permet de faire
face tant aux situations déja rencontrées qu’aesitar face a I'inédit de la situation.

- aux transformations de ceux pour qui les défis aotidien sont I'occasion de construire
routines et expertises, d’oublier ou de (re)conesgeertaines connaissances devenues

inutiles ou désuétes, d’effacer certains appreagiss devenus sans objet.

* L’engagement

Si I'ensemble de ces transformations sont « a dipo » dans les différentes représentations
de la tache, de ses exigences techniques et socialele I'organisation du travail, encore
faut-il les détecter. Nous retiendrons surtout bgsene disent pas seulement les démélés des
sujets avec les situations et les actions quotidierde la production, mais tout autant les
compromis et les ajustements avec I'organisatiotraitail et ses institutions.

Comme le montre notre analyse des situations @ $16],'analyse de I'action dépasse le
niveau purement cognitif. Les stagiaires sont agsés a identifier dans le collectif et pour
eux-mémes, ce sur quoi portent les inférencessguiéployant dans un univers d'étres, de

biens et de normes, incitent a l'action.

31 Dans le contexte de travail et de l'usage de I'environnement, ce terme désigne en fait la perception que posséde chacun de la
présence, de la localisation, de lidentité, de la disponibilité de l'autre a un moment donné. Le concept d"awareness" est
souvent étendu a la perception de ce qui a été réalisé entre deux situations, a I'historique de I'activité du groupe.
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La théorie dispositionnelle de Lahire (1997) irsisur I'idée que cette identification, ces
inférences, sont une invite a moins centrer I'agalgur la détermination attachée a I'’habitus
gu'’au mouvement d’incorporation porté par le suf@h retrouve ici la préoccupation de
Dubar (1992) pour qui le sentiment de reconnaissaest le produit « d’interactions »
positives entre I'individu visant son identité pdur et I'autrui lui renvoyant I'image qu’il en
attend. La non reconnaissance résulte au contlaimeractions conflictuelles entre I'image

de soi pour soi et I'image d’autrui pour soi.

Aborder une didactique en situation suppose I'étee conditions d’engagement des sujets
dans l'action, notamment par I'analyse des vantide ces « investissements de faits ».
L’engagement ne se caractérise pas par un « dégearreemporel, mais revét pour chacun un
sens différent, qui donne lieu a « des phénoméaestre parties ou de transactions ».

lIs renvoient a des stratégies initiées dans laasdn de travail, mais qui, plus ou moins

adéquates, provoquent elles-mémes un « changemesteme » vers « la formation ». En

effet, ce n'est pas le sujet qui s’eng&geais I'acte qui engage le sujet (Kiesler, 1971).

Conclusion

Dans une perspective de formation, nous soutemogse le monde n’est pas qu’« un arriere-
plan» (Béguin, 2004). S’il émerge de I'action degets, il n’en prend pas moins appui sur un
« avant-plan » d’idées ou de vérités (Badiou, 200@me provisoires qui fonde leur rapport
a la situation de travail. Ce monde, que I'enviement suggére, est a coordonner avec le
monde émergeant de I'action, rencontre qui pew @toductrice d’apprentissage. En effet,
lorsque les mondes qui « ne sont pas hermétiquesnemn dialogue », il se produit, selon

Pastré (2006), de I'apprentissage mutuel.

De ce point de vue, c’est la circulation des cosseices, entre des mondes non étanches, qui
favorise I'apprentissage (Pastré, 2006). Pourtantonfrontation gu'illustre Béguin (2004,
2005) entre un monde du chaud (les ingénieursheahonde de froid (les opérateurs) n’est
pas toujours propice a I'échange. Cette circulatiogtte rencontre nous intéresse donc

particulierement, dans la mesure ou si dans laeat®ins intentionnelles de formation, elle est

2 Kiesler, C. (1971), The psychology of commitment: Experiments linking behavior to belief, New York : Academic Press. Il
décrit 'engagement comme le lien qui unit I'individu & ses actes, pour un type de situation (cité par Beauvois et Joule, 1981).
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aménageée par les instructeurs ou formateurs, @heose en situation de travail et selon notre

hypothése participation, coordination et engagement

En d’autres termes, sans mettre en exergue l&efilque représente I'environnement, celui-
ci est pour nous, en didactique professionnelles mwite a « socialiser » ces modéles de
I'action que sont les structures conceptuellesefiet, soumises a I'examen, elles subissent,
aprés I'épreuve de validité dans l'action, celle l@gloption et de la légitimation par le

collectif. Les structures conceptuelles s’y engsknt encore alors de I'historicité de sujets,
qui pour partie les déterminent et les conditionnEn d‘autres termes, comme I'événement
qui ne peut étre déduit de la situation, I'individel devient sujet au travail qu’« aprés coup »,

par la nomination souveraine de ce qu’il a réadiska fidélité a la veérité qui émerge.
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CHAPITRE 2 - LA REDEFINITION DE LA SITUATION

La didactique professionnelle est une propositierddiactique appliquée a des situations de
travail, pour favoriser les apprentissages protessls. Nous avons dit plus haut les
incertitudes qui pésent selon nous sur la conckgdtian du fait tant des situations
changeantes, de I'expérience, des habitus des stjete leur éventuelle commerce avec le
genre propre au métier. De méme, pour que tout fessie ressources pour les sujets en
situation, ont été évoqués des préalables nécessaltaccord, de participation et
d’engagement ouvrant a la saisie d’'un monde comieur. formulation reste toutefois tres
géneérale.

Le présent chapitre s’attache a en préciser leséguences fonctions pour une didactique des

situations professionnelles, interrogée d’aborddswx plans :

- le premier concerne le couplage activité/situaflaplat, op. cit.) dont nous avons dit
combien il fonde I'analyse du travail préalableaaférmation des compétences (Pastré,
1999); le monde qui émerge des opérations effestdépasse selon nous le périmetre de
I'action, des problemes liés a son effectuatiog'@trgit a d’autres dimensions du travail.
A quelle échelle finalement s'établit le couplageNdus faisons I'hypothése que
'opérateur transige avec les dimensions multiglesI’environnement pour fonder son
action. Retenir de I'environnement telle ou telriable, les appliquer a la conduite de
I'action c’est s’exposer professionnellement auardgd’autrui. Ainsi, selon nous, le
couplage action / situation est opéré par un « ssgeial », occupant une position,
adoptant selon les circonstances une posturefiehait par ses actes un point de vue sur
la situation, ce qu’autorisent ou non les condgiévoquées au chapitre précedent.

- le second concerne la place du sujet dans la E#latt ces dimensions ; on peut en effet
questionner la généralisation que permet I'apdagsl conceptuel de la situation en
didactique professionnelle. Il nous semble quedsstinataire est un sujet épistémique et
non un sujet capable de mener une activité comjoiaht productive et constructive. En
interrogeant la formulation de situations redéBni@mous faisons I'hypothése que se
révéleront des fondements de la conceptualisatmon réductibles au raisonnement sur

I'action en cours, mais pouvant en enrichir le nlede

En effet, dans une seconde section, les dispodibfganisation du travail, la mobilisation
subjective au travail, sont évoqués comme des rneta facilitant ou opacifiant, pour le
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sujet, son rapport a l'action et partant, a la ephgalisation. Eléments conscients,
intentionnels, explicites ou non du rapport audraces variables de I'agir (Rabardel, 2005)
ont un impact sur la conceptualisation de I'actimts que nos observations I'ont montré [19]

constituent ce que nous désignons sous le termegdae d’action.

Dans cette section, nous revenons donc d’aborthsustion de couplage, puis sur la notion
de situation, enfin sur les conséquences que & pei vue développé produit selon nous sur

les composantes du schéeme.

1. Le sujet social et le couplage action/ situation

Dans un espace de travail tel que I'on l'avons itléer fin de premiere partie, le couplage
activité/ situation est pour une part construibautdu rapport entre ce qui de I'environnement
est susceptible de rester une contrainte et celguontexte est maitrisé par 'opérateur de

I'action. Ainsi, I'approche didactique professiofiaeest marquée par des constantes :

- on acceéde a I'activité, en observant le travail@mslitions ordinaires d’effectuation.

- on formalise les éléments de la dynamique de cdunabgation a I'ceuvre dans l'action
compétente. Le point d’appui est la mise en évidetles composantes cognitives de
I'activité des sujets Si deux modéles sont frequemtnuitilisés (« schéme » et « structure
conceptuelle d’'une situation »), ils ne sont saositel pas exclusifs d'autres. Cette
formalisation est essentielle autant pour comprendre les caistjées de la compétence
gue pour construire des dispositifs de formation.

Ces constantes précisent ainsi un double produitadalyse : le couple activité/situation

(Pastré, 1999) prend forme dans une structure ptunelée, qui explique I'activité powrmne

classe de situationsLa formalisation qui découle de la structure cqbgelle repose sur

I'identification des variables agissant sur les posantes de la situation. Celles-ci ont une

fonction modélisante de variations productricepgiantissagel.a compétence, vue comme

attribut des sujets en est I'objet.

La cohérence de l‘action produite a la situatiofaatoordination avec autrui se trouve donc

posée. Nous allons I'aborder a trois échellesnviimnnement, la situation, I'activité.

1.1 Deux options pour appréhender la situation : le traail ou I'action ?
Dans les recherches en formation professionnéié¢rét pour le travail et subséquemment

pour la situation de travail est récent. L'envirenrent est plutdt considéré comme le décor
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dans lequel s’organiseront les choses sérieusgspréntissage, les actions de formation, etc.
Il n'est donc pas ignoré, mais reste encore nédlgy@fman, 1961). La notiode situation
telle qu’elle est abordée en psychologie ergonomiteplat, 1995, 2000) en tant que ce avec
quoi un professionnel se débat, ce avec quoi il cmnposer, est régulierement retravaillée
(Leplat, 1999 ; Barbier et Durand, 2004). De cemtsade vue, elle est considérée comme la
sélection qu'opére le sujet dans le contexte, eit démoigne l'activité. Nous proposons
d’analyser plus avant la distinction entre situatte travail et situation d’action, en faisant
I'hypothese qu’elles mobilisent des variables ddesr en nature, en nombre, en statut, en

fonction.

A/ La situation de travail, objet de transaction

La premiére question est de savoir quelle situagistiécoupéear chacun dans le milieu.
Cette « découpe » dépend pour une part du périmigjeetivable de la tache a réaliser,
'ensemble tache /activité « faisant situation »auires manieres de comprendre tout
découpage de la situation dans I'environnementadail peuvent étre évoquées que I'on peut
formuler rapidement comme le rapport réciproqueinidisidus et des groupes.

Les groupes sont des organisations font vivre demes (Canguilhem, 2003). Durkheim
(1983) postule ainsi que I'action résulte de I'aggdion d’une régle intériorisée par I'acteur.
Celui-ci peut étre considéré comme une cire mat® identité sociale étant issue d’'un
modele culturel transmis par la génération prédédesachant que le sens de la socialisation
est unilatéral. Dans cette perspective, l'identitdective est mise en exergue ; la norme
sociale est un schéma dont I'ordre régit les cdaedusociales : elle rend compte de l'action
collective. Thévenot (2006) critique cette positem rejetant I'idée que les normes sociales,
les lois, les regles exprimant des régularitéstabliésant des causes communes soient un
déterminant de I'action qui construisent le cadumé action rationnelle. De son c6té, Jarniou
(1981) soulignant le risque de confusion entre moetnregle, distingue la norme de la regle,
produit d’'une décision : ka régle en principe oblige, contraint, alors qaerlorme oriente et
informe. La regle est une contrainte pour I'acti@afgrs que la norme est seulement un critere
pour I'action» (p. 46). La norme joue un rble de guide de l'actimit en laissant une marge
de manceuvre aux individus. Si la norme, presceptivest pas pour autant déterminante, la

regle s’applique aux individus, sous peine de samct

En effet, le travail avec autrui génére des tranmas, des négociations de la norme, des
regles en relation a I'activité déployée par chac@nozier et Friedberg (1977) l'avaient déja
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signalé : « la norme conditionne I'action et siraniment est conditionnée par I'action ». Les
normes qui orientent I'action d’'un individu sont désultat de ses apprentissages, de ses
expériences passeées. Ces normes ne sont pas iddéfmEndu collectif et se transforment
sous l'effet de multiples contributions des « aistisignificatifs » (Mead, 1933). Si en effet,
I'organisation du travail doit se conformer auxeates institutionnelles et aux pratiques en
vigueur, elle doit aussi intégrer, interpréter peatiques, les transformer afin de recréer ses
propres normes et les diffuser. La situation dedil doit satisfaire en d’autres termes a une
double Iégitimité : institutionnelle, en tant queprésentation de 'organisation cohérente avec
les finalités, avec le projet politique de la fempersonnelle, en tant qu’espace accessible au
pouvoir et a I'autonomie d’'un sujet. Ce double mement met en évidence le tiers espace de
« I'organisation du travail », au centre du décalagstitution / pratique qu’elle subit mais
produit également. Cette organisation contribue suer fonctionnement a la production de
normes et de regles : elle peut ainsi étre compogame un systeme structuré et structurant.
Gather-Turler (1994) souligne de ce fait que I'greion des normes et des pratiques, par le
biais d’interprétations personnelles, est objetdeflits entre acteurs, chacun possédant ses
propres normes. Les « normes collectives » refletars les valeurs, les pratiques, la
politique de I'organisation. Ainsi, les normes mtspas « des déterminants causaux, mais
plutét un schéma pratique, un support collecti§ hermes explicites et implicites permettent
des ajustements cognitifs individuels et colledadi#s des situations toujours nouvelles » (De
Munck, 1999).

Considérant les descriptions de terrains rencontaésituation de travail se caractériserait
par sa nature d’éco-systeme au sens ou elle m'egillection, ni juxtaposition d’éléments
dans lesquels un sujet puiserait, mais comme racicdihistoires, d’énergie et d’objets qui
ont entre eux des rapports indiscutables.

Dans une perspective de formation la question delldarité et I'équilibre entre les éléments

de ce complexe se résout dans des rapports fonetmat structuraux qu'il s’agit d’élucider.

B/ Le sens de la situation : une émergence de I'am

L'approche du cours d'action, reprise dans lesatravle Durand (2006), fait le lien entre la

culture et la norme. La culture n'est pas envisalges ce cas comme une prescription, un
conditionnement transmis par les ainés mais comme source et une ressource pour
l'activité a chaque instant. Les normes émanentatie culture et définissent I'action qui

convient ou la bonne pratique avant méme son exécut s'agitun référentiel opératif

commun (Chabaud 1990), car ces éléments sont des aidédesgou étayages assurant
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l'efficacité et la pertinence de I'action qui im@get héritage culturel et maintiennent, tout au
long d’'une activité, un sens partagé. Cette culwead dondes formes de valeurs, savoirs,
normes, propres a chacun, qui sont investies dans legitéstiet revétent des significations,

des valeurs singuliéres et qui supposent des abagir propres.

Le discours des opérateurs intégre dansmmciationméme ce qui fonde le travail, c’est-a-
dire la construction que chacun fait de son actes, interrogations et le recul critique qu’ils
ont pris. A ce titre, leur discours produit witéqui ne livre pas toujours ses fondeméhts

Le sujet agissant pas plus que l'objet, ne préexistmais s’inventent au regard de la
pratigue qui se traduit en approches de I'événement, dasasinguliers, en processus
concrets. Les travaux de Dubar (1992), KaddourD420Chaix (1994) invitent a y voir un

processus individuel de construction identitairenote déterminant la facon dont I'action se
réalise. En dautres termes, lidentité attribuéequise, inviterait au respect d'une
sémantique de l'action. Pour autant, I'évolutionlaleeonduite d’'un sujet au travail ne peut
étre réduite au seul jeu des confrontations ehtientité pour soi, I'identité pour autrui, entre

socialisation primaire et secondaire (lie a I'anpissage de rbles sociaux).

Ces éléments ne sont pas sans incidence épistémaagd’'une part, la situation devient une
exposition du professionneglce qui se donne a voir, d’autre part, la situaést un champ de
forces, de dynamiques, dans lequel les hommes tvetedans lequel ils puisent pour les
utiliser et s’y maintenir. La situation apparaibtnd comme un potentiel d’espace, de
dispositions* structurales exploitables par un #ssent de modes et formats
d’apprentissage. A cet égard toute pertinence tgilae vise a I'usage le plus complet et le

plus équilibré possible du « capital » de la sitrat

1.2 L’activité intégratrice du rapport a la situation de travail: le sujet social entre
position / posture / point de vue

Nous avons vu jusqu’ici les influences des néogssitle coordination portées par
I'organisation du travail, et celle des « autruigngicatifs » (Mead, op.cit.) avec lesquels
négocier la regle. Dans ce troisieme paragraphes nous intéressons au rapport du sujet a la

situation de travail.

33 . . N . .
En témoignent les certaines fagcons des tuteurs a « commencer par le milieu » du travail (Kunegel, 1997).
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Du point de vue du sujet, la situation de travalfpétre saisie dans I'immédiateté d'un
résultat opérationnel, d’une performance. Maig akk saurait se limiter a ce cadre matériel
du travail, car :

- d’une part, elle se prolonge bien au-dela : la attason de réseaux de relations, de la
mémoire de situations passées, d’expériences sscal familiales, ne font pas, a
strictement parler, partie du cadre matériel dwaditaet interviennent pourtant
frequemment dans I'activité des personnes ;

- d’autre part, chaque sujet redéfinit (Leplat, dpX997) la situation en fonction de ses
ressources pour pouvoir conduire son activité. @eest pertinent pour I'action, c’est
la situation construite par le sujet a partir dateate du travail. Cette redéfinition est
en perpétuelle évolution du fait de la variabilitéerne des personnes et de celle des

contextes.

Relevant de I'activité du sujet, cette redéfinitiest attachée a la place occupée par ce dernier
dans I'espace social du travail. Nous distingudnsiaans les séparer a priori, deux sources
de cette redéfinition :

- une dynamique de I'emploi, attachée a osition tenue ou escomptée, qui rend
compte de la construction sociale de taches. Ceilesnt définies par un certain
nombre de prestations sous certaines exigencemghintes. L’emploi donne lieu a
des reconnaissances sociales sous formes diversssaire et le statut, notamment.
Dans notré étude autour du BTS « services en espace ru@l cefte dimension est
particulierement sensible dans la mesure ou Ié&ndiplcomme reconnaissance sociale
de qualification, tout comme les emplois eux-méne=t, largement en émergence
c’est a dire que leurs composantes sont largenmecomstruction entre les acteurs. En
d’autres termes, a toute situation de travail gpoad non seulement une capacité,
mais une légitimité a les traiter ;

- une dynamique de l'activité, attachée a pwmint de vue, qui rend compte de
'engagement du sujet dans la situation de traypailir parvenir a fournir les
prestations définies et attendues. Ici la situati@st pas redéfinie en fonction de la
seule liste des opérations a conduire mais doitdreeen compte également le sens

gue le sujet y donne et les reconnaissances sedaid elle sera I'objet.

34 Avec P. Astier (1999)
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Ces deux dimensions sont en interaction et seliseti de facon chaque fois singuliere dans
les différentes situations de travail.

Une telle conception* ne conduit, toutefois, nulErha ne concevoir la situation de travalil
gu’au travers de la subjectivité des « opérateutsneffet, ce qui est prescription pour eux
est activité pour d’autres sujets (hiérarchiguaespleyeurs,...) qui doivent eux aussi se situer
se situer face aux exigences de la situation daitrddn peut donc concevoir la situation de
travail comme une interaction d’acteurs définis gi@s positions différenciées dans un champ
socialement organiseé.

Cette approche invite & comprendre la situationmemne configuration, dans l'usage qu’en
propose Barbier (1999) commemaobilisation singuliere de formes réguliéses Chaque
situation, les acteurs ne manquent pas de le smuji@st spécifique. Leur singularité réside
dans I'agencement, la composition d’éléments, deabi@s qui se retrouvent dans d’autres
situations parce que déterminés par des fonctioansmsociaux, économiques qui ne
dépendent pas de la situation, méme s’ils s’y #iserd. Congue comme une configuration,
on peut alors d’'une part en saisir la dynamiqu@mr@t d’autre part, par confrontation avec
d’autres, ainsi que le propose la démarche indeicet d’autre part mettre en évidence les
« formes régulieres » qui y opérent et les typesinigularités pouvant étre identifiés. Chaque
situation apparait donc comme un composé uniqueudiebles qui ne le sont pas.

Mais chaque situation aussi, dés lors que I'onréeqeupe de travail, est le fait de sujets qui
s’y engagent difféeremment selon le sens qu’ils graimt et les ressources dont ils disposent
face aux exigences de la tache, bref selon lauposfu’ils adoptent et que manifeste leur
activite.

Cette vision de situation est donc le fruit d’uenposition entre des dynamiques subjectives
et des formes d’'imposition sociale, qui selon Beg(#004), trouve son origine dans un
monde présenté comme un « arriere-plan, des fasgmeboliques, axiologiques,... ».

La notion d’arriere-plan est ici proposée pour algn qu'opérations et activité sont

enchassées dans un espace social.
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Conclusion

Dans cette partie, nous avons voulu souligner gwidence du couplage activité / situation,
bien utile au demeurant, laisse de co6té les praseds subjectivation du sujet. Ceux-ci
contribuent fortement a isoler ce qui pour lui faituation. D’évidence, la modélisation

cognitive qui en résulte et qui recherche la géisatéion de « I'action qui convient » trouve

aussi sa source dans des processus de subjectivadnstruit dans et par I'environnement ce
processus est le fruit d’'une confrontation au titava

* dépendant du sujet lui-méme :

- celui-ci agit en fonction de sa position. Dans &s du tutorat, cette effet de position
est sous-estimé par les maitres d’apprentissage ,qué fonctionne pour eux
aujourd’hui [9], est souvent pour I'apprentinedele d’un futude I'action ;

- sapostureest peu adaptée ; ainsi, les maitres de confé&atec€Ecole Nationale des
Greffes cherchent-ils au travers d’'une « nouveliganisation pédagogiqué®la
solution a une posture inconfortable, vis-a-visstigiaires qui connaissent mieux la
réalité de I'exercice dans les tribunaux ;

- il ne prend ou ne tient pas pkace: ainsi Aurore, I'apprentie sérigraphe se trouve-t
elle en difficulté moins dans I'exécution du geste’au regard de I'ostension de son
engagement dans I'action, qui conditionne I'étaydgesa compréhension par son
tuteur [18].

* ceux qui dépendent du collectif, des autruis :
- au regard des attributions : les qualités qut ®scomptées, attendus reconnges
prendre la place [ainsi, les patients investisiiemarfois a ce point les capacités des
masseurs kinésithérapeutes que ceux-ci en oulbdigmescription : ils sont débordés
par la situation]
- au regard des négociations affinitaires

* ceux qui dépendent de l'action :
- des occasions, des opportunités tenir sa place

- des circonstances.

% Etude conduite avec P. Astier en 2003.

Note de synthése HDR - P. Olry - 77



2. Redéfinition de la situation et engagement du gt capable

Nous rappelons d’abord ici quelques postulats’aativité :

- elle estorganisée(Savoyant, 1979 ; Pastré, 1999), ce que I'on eepar I'étude des
liens entre mobile et motif (qui suppose des amalyde la tache, de l'objet, des
systemes techniques, des prescriptions,...).

- elle estdirigée vers soi ou vers autrui (Clot, 1999) ce que I'apare par des
organisateurs parfois distincts des caractérissiqugssant sur I'activité du sujet.

- elle estsignifiante(Barbier, Durand, 2004) i@ientée[Sites*, contexte*, finalités,...]
Ces éléements participent de I'organisation de ibactet questionnent d’abord quant aux
ingrédients de la conceptualisation, au regardedielle d’appréhension du réel adoptée. lls
guestionnent ensuite le sujet analysant le travail.

En tant que sujet social, tout opérateur agit dansenvironnement plus ou moins
contraignant. Ce sujet n’est pas inerte auquetddsgfinitions successives de situations ont
permis de forger un « monde » qui fait ressourag ha dans la conduite de l'action. C’est
en ce sens que nous comprenons la définition qaeedBabardel (2005) d’'un sujet capable,
porteur des dispositions nécessaires a une cormhrifeintement productive et développante.
Mais, I'inscription de I'apprendre dans des acéiside production, toujours inscrites dans le
temps et dans des rapports sociaux, fait hésaatigpositifs de production propres d’'une part
et & de formation d’autre part, sur leur ciblejesoapable ou sujet épistémique ?

Rabardel (1995), a la suite de I'école russe, dguwupour les sujets I'importance des objets
de I'environnement, notamment du fait du pouvoinid@rmation et d’action qu’ils recélent
pour exécuter des taches. De ce fait, le sujetdeit saisir, saisine qui fait de cet objet un
instrument subjectif, par un double mouvement dfumeentation et d’instrumentalisation.
Pour Rabardel (2005), cette double nature du rappstrumental suppose de reconsidérer le
sujet qui opére cette saisie subjective de |atsitoa

En termes de modéles du sujet, cela conduit a déresi que la frontiére du sujet
agissant, sa peau de sujet capable ne coincidelapaement avec celle du corps
physique. Les instruments subjectifs sont incopoEn pas au corps physique, mais
au corps agissant dont ils sont constitugps 15)

Mais cette mobilisation des instruments subjedifas I'activité de chacun, valide aussi en se
signalant, la reconnaissance d'une proximité de swela situation et une fidélité a la

communauté. De ce fait selon nous, le développedentompétences ne peut s’appréhender
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sur la seul base d'un sujet/ objet de transmisgimais en pensant les liens qui I'unit a un

collectif possible.

En d'autres termes, le sujet est sujet d'une détimédiatisante qui refait le monde. La
conceptualisation de la subijectivité c’est la qulespouvoir d’étre un sujet. Et ce pouvoir,

que la notion de redéfinition nous semble porteurte I'institué et parfois I'institution.

2.1 De quoi est faite la redéfinition ? Les incertitdes relatives au statut de ce qui
fonde la conceptualisation.

Lorsque Leplat (1997) évoque la redéfinition paslget d’'une situation, c’est au prisme des
sources, des effets et des résultats que I'actaritdysée livre. L’'accent est ainsi porté sur le
processus de redéfinition occultant son objet mé& st pourquoi, nous guestionnons ici ce
processus de redéfinition a trois niveaux : le exia-cadre, le sujet-acteur, les ressources de la

situation comme variables influant la conceptusibsadans I'action.

A/ Les interrogations sur le contexte

Pour rendre compte de nos travaux en premiérespadus avons retenu deux types d’emploi
par le contraste qu’ils suggérent, entre un opératelustriel appartenant a une grande unité
de production et un masseur-kinésithérapeute exesgazone rurale. Une spécificité de ce
dernier est I'enjeu de professionnalisation, duntian de sa compétence pour ce praticien
isolé. Mais se pose également celle de linstitutadisation de ces activités.

L’exercice isolé met en tension non pas le métieis son actualisation dans ce mouvement
entre genre* et style, qu’alimenteraient la congalisation de la subjectivité dans un sens, la
reconnaissance et la mise en patrimoine de l'autre.

Dans ce cas précis, on peut comprendre qu’il s'dgitcréer du métier a partir de soi,
«I'individu lui-méme (...) devenant l'unité de praion de la sphére sociabe (Beck, 2001,

p. 162). Le modele institutionnel professionnelaasti déconcerté devant la nécessité d’'agir
dans cette sphere de la sociabilité, a distandaqielle la formation initiale s’efforce de se
tenir. Aussi, cette «individualisation » du trdvees kinésithérapeutes, implique une ré-
institutionnalisation de leur activité qui voit sl nouvelles situations individuelles » devenir
immédiatement des « situations institutionnell¢Beck, 2001, pp. 282-283). On peut penser
que cette individualisation portea norme de devoicréer le social autour de g@lasquier et
Rémy, 2007).
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Cette affirmation n’est pas sans incidence suralesil de conceptualisation du professionnel,
dont on devine alors gu’'au travers du soin, il nebilise pas que ses compétences de

thérapeute mais s’engage dans la relation.

B/ Les interrogations sur le sujet

Elles prennent appui sur le fait gu'une activitédaditique organise la situation
d’apprentissage : la conduite de l'action, la sjpét@ du but, la transformation en cours et la
désignation de la place des sujets ont un sensi’ppérateur de I'action.

Pour Rabardel (2005), la dimension sociale damsiViéé constructive est doublel'une tient

a I'appropriation de I'externe déja constitué ; lire tient a ce que les geneses* et créations
opératives influent en retour sur les préconstrsiisiaux». Dans cette perspective, on admet
que l'activité du sujet est centrale, satisfaisant contraintes de I'environnement, a « I'aréne
sociale », mais privilégiant, pour toujours avoir coup d’avance sur le guotidien, la part
constructive. C’est donc un sujet trés capablestémiique, dont on décrit les caractéristiques.
Deux aspects nuancent selon moi cette vision.

- Barbier (2006) postule que les rapports entretsugu travail n‘'ont de sens qu’'au sein
d’activités, ce qui induit de penser ces derni@meserme de rapports de positions : position
de celui qui conduit I'activité productive et pdasit dans l'activité constructive. Les outils
dont le sujet dispose sont essentiels pour défmirapport entre « une position dominante
dans une organisation d’activité de travail et position dominante dans une activité de
formation ». Quels sont ces liens et comment stisgamt ils ? Dans ma these [0], je les ai
abordés sous le registre des rapports de plaags tBane part, par la mise en représentation
par les sujets de leurs propres activités (recesable dans des types qui « donnent lieu a des
phénomenes de construction de sens de la parupis soncernés ») et d’autre part, par les
rapports de pouvoir (Beillerot, 1992), dimensiorieetive de l‘'organisation qui pese sur
I'activité du sujet.

- Descombes (2002, p.10) nous rappelle que leg@nsmun a propos d’une situation est une
condition de la chose observée elle-méme et nandid¢observateur ou aux justifications
méthodologiques. Prenant appui sur Wittgensteif428240-242), il souligne que la vérité
sur la situation n'est donc pas le résultat d’'unsemsus mais s’exprime sur la base d'un
accord entre les agents sur le sens des reglespdespts et des mots du langage. Cet accord
porte donc sur le langage non sur le dire (quasithéenmes se parlent). De ce fait, on ne sait
si la réflexivité provoquée dans I'analyse du tibeaprime des éléments de cet accord ou

I'expression originale de la vérité du sujet a p®de la situation.
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En d’autres termes, pour étre éclairant, le fr@tl'dnalyse du travail construite avec les

opérateurs de l'action suppose donc non seulemergcaord sur les définitionsais sur

certains jugement<eci invite a ne pas négliger I'aspect ainsi ae® du matériel recueilli

en situation.

C/ Les interrogations sur les ressources

Nous avons évoqué un arriere plan axiologique quueé et praxique, qu’a la suite de
Cassirer (1933), Beguin (2004, 2005) a décrit commenonde commun, susceptible de faire
ressource pour chacun selon les situations.

Cette évidence d’'un monde-ressource peut étreiqneée sur deux plans. P. Descola (2005)
renforce pour une part cette proposition en soahgtiexistence, au niveau anthropologique,
de schémes généraux. Il en rappelle la source Bambropologie structurale, dans les
travaux de Bateson, dont le parti pris est d’emggsda vie sociale du point de vue des
relations qui en forment la trame. Ce choix suppise& concéder ée qui relieune stabilité

et une régularités structurelles plus grandes quamtions contingentes des éléments reliés »
(p. 137). Mais, si des schemes généraux détermimentapport aux composantes de la
situation, les comportements humains ne dériverg pecaniquement d’ «invariants
structuraux inconscients ». Ce qui intéresse llate’est I'activation de ces schémes en
situation :

«Comment des structures trés générales, indexéesdssir caractéristiques du

fonctionnement de [l'esprit peuvent-elles engenddms systemes de normes
conscientes et surtout, fournit un cadre organigatux pratiques lorsque celles-ci

[...] ne paraissent pas gouvernées par un répertdeeegles explicites  (p 142).

Selon cet auteur, l'identification et la relatioons les deux modalités fondamentales de
structuration de I'expérience individuelle et cotlee. L’identification consiste a distinguer
les ressemblances et différences avec les ausreslation, a régler les rapports avec les
autred®. Et il souligne

«L’un ou l'autre des modes d’identification devieettes dominant dans telle ou telle
situation historique, et se trouve mobilisé de fapooritaire dans I'activité pratique
comme dans les jugements classificatoires, [...] ddas formation d’'une
représentation, dans l'organisation d’'une action méme dans la définition d’'un
champ d’habitude (p. 322)

% |bid, p 163.
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En d’autres termes, il y a des modes d’'appréhendioméel, des facons prioritaires, des
situations historiques qui sont dominantes a un emrdonné.
De méme, a linstar des modes d’identification, teedes de relation sont des schémes
intégrateurs ; ils canalisent la production d’iefézes automatiques, orientent l'action
pratique et organisent I'expression de la penséegtaffects selon des trames relativement
stéréotypees (p. 424). Mais la encore l'auteurténd la prise en compte d’'une épaisseur
sociale.
« Entendu comme dispositions donnant une forme ebatenu a la liaison pratique
entre moi et un autrui quelconque, les schemesion peuvent étre classés selon
que cet autrui est équivalent ou non a moi surlé pntologique et selon que les
rapports que je noue avec lui sont réciproques aun(p. 425).
Descola insiste donc ici sur deux rapports d’édaivee et de réciprocité, qui pése sur le
mode de relation a autrui dans la situation, atetsad’opérations de jugements.
Au travers des chantiers et études conduits, cas< dapports sont coprésents et
interdépendants dans l'activité du sujet au trav@iélle-ci bute de ce fait contre des
réticences, du doute, parfois méme une résistalicdeéni ou des oppositions franches entre
les opérateurs de I'action.
Ainsi, lorsqu’un jeune ouvrier papetier « prenddesnmandes », c’est bien sar pour « tenir la
place » [0] sans e&assé >dans le flux du produit. Trés vite, ce n’est pas fgour faire comme
I'expert, que pour tester ses propres hypotheseslegjeune ouvrier fait ses propres réglages,
manifestant ainsi une réticence nécessaire a sprerdssage, mais s'attire ce faisant les
foudres de I'expert.
En d'autres termes, la redéfinition n’est pas cdllesujet en dehors de son environnement
mais le croisement des nécessités de I'action, Evg@ression normative du collectif et sa
propre stratégie de conduite de l'activité.

2.2 Qu’est-ce qui supporte la redéfinition ? Les icertitudes relatives a I'objet de la

conceptualisation.

A/ Sujet capable et le rapport au contexte : I@articipation
Nos observations questionnent les échelles auxaguglibpere le couplage action/situation. Le
couplage ne releve pas uniquement du rapport dwjet sa son activité, mais d'un

professionnel a son milieu* d’appartenance. Aipsiur définir la situation, I'opérateur est
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pris entre les contraintes qui pésent sur l'acebrsa position de sujet dont I'activité est
orientée par les objets de I'action.

Ainsi, dans lI'exemple des kinésithérapeutes [1&]remplacer un titulaire» n’est pas
seulement exécuter une tache contractuelle au ibénéés patients. C’est aussi un temps
rituel d’introduction dans I'espace des professa&araguerris, dans lequel le remplagant se
doit de tenir sa place, en adoptant et défendamtoint de vue. C’est encore l'occasion, rare
dans le contexte d’'une activité professionnellplies souvent solitaire, d’'un changement de
position, le remplacant agissant en lieu et placeticien. C'est donc le moment d’'une
rencontre d’activités, de facons de faire qui SHépent.

Si dans le remplacement, il s’agit de faire en keyplace d’autrui, ce n‘est pas faire comme
autrui. Pour rendre compte de ce dispositif, nousns pris appui sur la notion de
participation (Billet 2002) sous le double aspect du métiergwdti ici tant au plan d’'une
contribution opératoire au soin, qu’'au plan idextd#, a travers la « placerequise(ou prise)

du remplacant dans la conduite de celui-ci.

Parler de participation, c’est considérer le rermgaent comme une activité collective, dont
chaque sujet n'est qu’'un des roudeke trio patient/ praticien/ remplacant poursuit bt
« rétablir les fonctions du patient », par la masedébat de modéles cognitif et opératif de
I'action. Ces modéles sont ouverts I'un sur l'augn ce sens « qu'un modele cognitif tres
abstrait réfere néanmoins a des situations, de ngg&ro@ modéle opératif trés pragmatique*
comporte des éléments conceptuels sous forme tbploje propriétés de ces objait de

relations entre objets et propriété¢Bastré et Weill-Fassina, 2004). Les relationseeoés
deux modeles peuvent étre tres variées, depuisgrirance mutuelle » jusqu’a la
convergence par double étayage, en passant panti@adiction et le conflit. La question pour
un apprentissage tient a la maniere dont ces dedeles peuvent se coordonner.

Par I'actualisation du soin gu’elle provoque, pas Hilemmes, les possibilités d’échanges,
voire de controverses et de débats qu’elle sudaigarticipation du remplacant conduit ainsi
chacun a formuler des arguments, des raisonnem@&m®ins de modeles antérieurement

constitués qui trouvent ici 'occasion d’'une puliéc

37 po . . . .

Ainsi, il arrive plus rarement que le patient se méle au débat, la chronicité vécue du déficit faisant de lui un « expert » de sa
rééducation. Il manifeste une plus ou moins grande connaissance pragmatique des éléments de savoirs constitutifs du soin
pertinent, et son attente d'une prise en charge par le soignant sonne comme une réponse a I'enrblement que ce dernier tente
d’obtenir de lui.

Note de synthése HDR - P. Olry - 83



bY

La notion d’engagement apparait comme une secomugiton a la possibilité de
formalisation. Cet engagement est bien sir dactidia Mais il est évidemment au cceur du
dispositif social du remplacement, « contraignaghacun des participants a recourir a un
registre de justification qui appelle des princjpéss mondes faits d'objets, et des dispositifs

conventionnels.

B/ Sujet capable et rapport subjectif a I'action

Comme I'énonce vivement Clot (2008) : « si le sajetdéborde pas on liquide la question de
la subjectivité ; on apprend si le sujet débordegdare ». Mais jusqu’ou peut-il déborder,
S’autoriser a déborder ?

La proposition faite ici est que la redéfinition ldesituation est une activité qui mérite qu’on
s’y attarde. Dans l'acception proposeée par Ledl@97), la redéfinition est comprise comme
« « opérationnaliser la tache en fonction des d¢mmdi présentes » (p 27). L'opérateur la
redéfinit « a partir de la tache prescrite et de@epres caractéristiques » (p.26) et l'auteur
conclut : « l'activité s’inscrit dans différentspigs de rationalités et qu’elle [I'activité] ne peut
étre réduite sans danger a une rationalité urdqguee voudrait exclusive des autres » (p.34).
Leplat souligne enfin que cette redéfinition n'pals un donné, un préalable, mais peut se
construire au cours de I'exécution, comme si letsciierchait une ligne d’actions cohérente.
Au regard de la promesse sinon d’apprentissagenalaos de réflexivité que porte I'analyse
du travail en didactique professionnelle, nousyessamaintenant d’en rendre compte avec la
notion d’engagement (Becker, 2006). Si, comme h&is®, I'’engagement explique pour une
part un comportement dans le temps, par dela largité des activitésBecker souligne
toutefois les problémes théoriques irrésolus gquernme pose notamment quant a la nature
des actes ou des états d’engagement parce qualtegie dans un sens large.

Pour ce qui nous concerne, I'exemple de professisnoonfrontés a une singularité des
situations nous invite & évoquer deux actes engdégeaur I'apprentissage d’'un sujet :

- des ruptures de définition de la situation ; loesaguu’un praticien détecte une
algodystrophie, la ou le médecin diagnostique wmmdtisme articulaire, il rompt
le cercle de la relation patient/ soignant insiahellement instaurée ;

- des genéses de définition ; le plus souvent, lmtsitn ante oriente le regard vers
ce qui est inscription maintenue, transmissionyegarde d’intérét, vers ce qui
manifeste I'effet-retard de I'ancienne situatioraukent, apprenti patissier [20],

élargit progressivement sa vision du plan de ttaman plus du seul point de vue
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de sa tache, mais de celles de I'ensemble de péquui partage cet espace avec
lui.
Ces actes portent en eux-mémes une prise de positio signale un état d’engagement : de
I'événement hypothétique (I'algodystrophie) ou decbndition (partager I'espace) qui se
réalise est inférée le fait que les individus agisomme s'ils « sont engagés ». Cette prise
de position n’est donc pas sans antécédents ncsasgquences :

- Iindividu se trouve dans une situation ou il s'egp, on I'a dit plus haut, et ou les
conséquences de la ligne d’action qu'il suit saridues publiques et ont une
influence sur des intéréts ou des activités quisyt pas nécessairement liées ;

- C'est par ses propres actions antérieures quidnstruit cette situation et qu'ily a
eventuellement pris ses aises (jusqu'a acceptepadtciper a l'analyse du
travail) ;

- cet individu engagé a donc constitué pari subsidiairé® (Becker, op.cit.) a
I'analyse de la situation et sur les répercussiprescette décision aura au-dela. Ce
pari ne prend pas appui sur les variables de ¢adirecte, mais sur des catégories
plus larges de sens commun (Descombes, 2002).

Mais comme le souligne Becker (p185), ces parisididires sont rarement délibérés : c’est
linstitution qui les pren® & la place du sujet, imposant ainsi une contrairges activités a
venir. Il existerait ainsi des types de situations, demsons pré-agencées, obéissant a certaines

logiques et contraintes, auquel I'analyste en digae professionnelle doit porter attention.

C/ Sujet capable et rapport a I'organisation, a I'nstitution.

Les explications du réel et les possibilités deetliypement des sujets prennent appui sur
I'activité. Les explications psychologiques prigiént en d’autres termes le role du sujet,
selon un modéle épistémologique qui fait de cetdajéabricant du monde, des interactions
avec le monde des objets, des possibilités de celenen fonction de son activité.

Fondé sur les travaux des psychologues russestalesmux sur l'activité sont d’abord des
travaux sur les sujets qui les réalisent. Deuxahé&&®n dégagent. D’'une part, celle d'un sujet
capable (Rabardel, 2005), se développant dansatesde confrontation entre ce qui est

% Un pari subsidiaire est un élément externe aux actions qui contribue & les rendre cohérentes pour lui, les unes par rapport
aux autres. Il peut s'agir aussi bien d’'une décision volontaire, que d’un ensemble de valeurs propres au groupe social auquel
appartient 'individu, qui détermine la maniére dont les conduites sont réglées. Ce pari est subsidiaire en ceci qu'il est donné de
facon accessoire (ou préalable) et constitue un appui a I'action, ce qui la sous-tend.

% En raison par exemple d'attentes culturelles généralisées (un kinésithérapeute, porteur d’une image partagée de soignant,
ne chassera pas un patient venu pour un simple massage de confort); ou encore en fonction d'un ajustement individuel aux
positions sociales (ex : on accepte tous les oripeaux d’une position sociale ce qui rend inapte a d’autres positions auxquelles on
aurait pu avoir accés) ; au regard des rapports de face® (Goffman, 1974). par des arrangements administratifs impersonnels
(ex : les clauses de non concurrence pour les commerciaux) ;
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mobilisable par le sujet (et définit ainsi sa sphée capacité) et ce qui lui est permis par la
singularité des situations et des conditions detiVdaé, entre le possible et I'accessible du
sujet en quelque sorte. Les travaux de cliniquéasévité (Clot, 2006) insistent sur le fait
que l'acquisition d’un pouvoir d’agir ne prend sensau travers des meédiations du collectif,
instance (re)productrice du métier. Ce faisant, corgroverse (Clot, 2008) se fait jour sur la
place du sujet dans l'activité constructive : did-eentrale ou inscrite dans le rapport au
métier ?

Si nous suivons Rabardel (2005) « la capacité resirite dans les temps moyens et longs
propres a l'invariance de I‘élaboration du mondd, fgnt I'objet de construction d’invariants
et de ressources pour l'activité et d'autre pattms I'espace des territoires d’'activité, dans ce
qui peut avoir valeur de généralité dans ces tahpes espaces subjectivement centrés ».
Pour Clot (2008), le pouvoir d’agir s’acquiert garreconnaissance, non seulement de cette
capacité (le personnel), mais par sa reconnaisstnel'impersonnel (le genre), ce qui donne
une part déterminante au transpersonnel. En dsatgrenes, ce qui fait ressource c’est moins
le rapport direct a la situation, que les transastiavec « le métier » (transpersonnel).

L’'une comme l'autre perspective, suppose que let &gt capable de sémiotiser, puis de mettre
en mots, la part constructive de son activité. Dane perspective d’apprentissage et de
développement, c’est 'usage de ce discours qus 8emble essentiel.

D’une part, les situations productives exigent hless gn plus de justifications : la performance
ne doit pas seulement exprimer un résultat, masyhnieres de faire accordées aux pratiques
et valeurs de I'organisation.

D’autre part, la forme comme le contenu du disco@igent signaler une capacité a faire avec
I'existant, avec linstitué, terme qui signale tditat d’'une pratique, un patrimoine, qu’'un
statut des connaissances communes.

Capable, le sujet n’en est pas pour autant cemtsérre développement du métier, ni sur le
sien propre. Productrice de tels effets, son aatmmpose en outre avec linstitution, terme
désignant tant la chose instituée que I'actiongtiiiner. L'institution est une pratique véélie
Comme Beillerot (1994) I'a souligné, elle transced@rganisation, offrant en quelque sorte
une référence refuge, quand bien méme elle esyurd. Si elle produit une part de
contraintes, elle est aussi source de |égitimitdeetéassurance, dans I'action comme dans la
production de jugements. C’est dans ce rapporigantque que le sujet capable contribue a

produire cetnstitué

“° Comme la langue — en tant qu'acte- s’oppose par exemple & la parole — en tant que relation interindividuelle.
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Ce geste d'instituer se concrétise en fixant a oment donné les dimensions, caractéristiques,
composantes de I'objet (éventuellement d’appresdiss a connaitre, sous une forme

conventionnelle. L'institution diffuse, définit fars, la forme et le contenu de cet objet : la

chose instituée ne se réduit pas alors aux comrenintersubjectives. Dans le discours, les

conventions sont externes, portées par des indivqduen anticipent la mise a I'épreuve ; dans

I'action, les conventions sont internes, portéessda&preuve par un sujet en plus ou moins

grande capacité de les respecter.

L’institution perdure ainsi par des mécanismes agitalisation de ressources, tant en terme
culturel -ensemble de qualifications matériellesnétllectuelles produites par le systeme et

sanctionnées par elle-, qu'en terme social -enserdbs relations sociales dont dispose les
individus, qu’il s’agit tant d’instaurer que d’eatenir.

Appartenir a l'institution, c’est étre de ce faiteginscrit dans une configuration de relations

entre agents individuels et collectifs. Cette ogunfation tient non seulement par son efficacité

productive mais également par les tensions etit®igbus des rapports de force que les agents
sociaux s’efforcent de conserver ou de transformer.

Pour I'opérateur, étre de linstitution c’est masifer un capital culturel soit sous forme de

dispositions incorporées, soit a I'état objectés(luniformes, les logos, ...), soit encore sous
forme d'attributions socialement sanctionféeSubséquemment, étre de linstitution, c'est

avoir été instruit par elle.

2.3 L’institution médiatrice

Les rapports entre activité productive et activdanstructive, tels qu’ils sont analysés en
didactique professionnelle (Rabardel, 2005 ; Pag®é5, 2006) favorisent les dynamiques
d’apprentissage d’'un sujet engagé dans I'acti@es dynamiques trouvent leur origine dans
la confrontation des sujets a l'activité, rencorjrearbitrerait en quelque sorte l'arrieére-plan
mondain, a partir duquel les professionnels s’astapnt a la situation.

Ces dynamiques (cf. le schéma ci-dessous) prerapgnti sur un sujet en puissance d’aller
d’'une part puiser dans cet arriére plan les rét&gnes instruments a disposition pour traiter
la situation, d’autre part, d’y indexer le fruit d®n expérience, une représentation des
situations et des postures adaptées aux circomstanc

L’activité est intégratrice (Astier, 2006) des dintes échelles de la situation décrites, au

double sens du périmétre de I'environnement pris@npte d’'une part et d’autre part de la

41 . . . . . . - . s
Par exemple, dans une entreprise de production aéronautique, certains opérateurs détiennent un poingon, marque de qualité
vérifiée par eux, mais agissant comme signe de reconnaissance de leur capacité a certifier la qualité de la production.
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nature objective et subjective des instrumentsesCune activité dirigée vers soi, vers son
objet ou vers autrui, car elle est toujours adeg&dot, 1999). Elle est médiatisée par des
instruments (Rabardel, 1995) ou par le métier (2002). Le schéma qui suit n’a pas de
vertu démonstrative, mais se veut une simple dagmni des dynamiques d’apprentissage que

porte l'activité, et que met en évidence son amalys

Posture

Dynamique d’apprentissage
genese identitaire / genese instrumentale

Soi Situation o
Expérience

Activité

Objet

Autrui

Dynamique d’apprentissage modéle cognitif / modéle opératif

Figure 1 — Le rapport activité /monde et les dynamiques d'apprentissage

La situation est redéfinie par des variables agissa (Leplat, 1985), est donc une
configuration d’'un segment de I'environnement raterpar le sujet. Dit autrement, le

couplage action / situation est enchassé dansuplage plus large activité/monde.

Notre hypothese est que ce que nous avons déesigmae « I'institué » est médiateur de ce
second couplage, et constitue une force de rdfpbwartz, 1999) pour I'action. Le schéma
ci-dessous en propose une mise en perspective.

Il s’agit d’'un ensemble de prescriptions, de cagng et d’actions qui ont fait I'objet d’'un
consensus et d'un accord, non écrit mais taciteeaud’un collectif de travail qu’il contribue
a deéfinir. Comme le signale Descola (2005),

«un collectif ne coincide pas nécessairement avecsoniété une tribu ou une classe,
termes embarrassants par la cléture substantivelsquhpliquent ; il se caractérise
avant tout par la discontinuité introduite a sonuptmur du fait de la présence
ostensible a proximité d’autres principes de schéaton des rapports entre les
existants» (p. 425).
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Ce faisant, linstitué fait exister une zone inteislle d’obligations vis-a-vis du collectif,
mais aussi de marges de manoceuvre par rapport seriprqui ouvre un espace d’élaboration
de l'action. Les dynamiques qui portent les mouveihale la conceptualisation (Pastré,
2006 ; Rabardel, 2005), le traversent et structurefune part, l'institué est une force de
rappel au regard d’'une dynamique de genese ideesitePastré, 2005), fruit d’'une tension
entre I'activité a I'instant t et un monde d’apperdnce, sinon de référence ; d’autre part, il
joue une fonction médiatrice dans le passage d’'odéhe cognitif a un modele opératif,
maniere dont un sujet s’approprie la structuretiaceptuelle de la situation (Pastré 2005).
Enfin, linstitué participe de la construction déngtitution entendue comme résultat
d’engagements et d'activités hétérogenes, « jag@igpléetement voulu par quiconque, non
plus que jamais contrélé par personne, mais ayamt ponsistance celle que lui donne la
variété des maniéres de s’en saisir et de s’enrsefLacroix et Lagroye, 1992, p 9). Le
schéma ci-dessous illustre notre proposition diadj@ cet élément complémentaire aux
dynamiques d'apprentissage identifiées, notammentegard de l'activité de nouveaux

entrants au travail.

Posture

Dynamigque genése de définitions / rupture de définitions R
Arriere plan conceptuel,

axiologique et praxique

'ﬁ‘:|nstituti0nn’.\"s~.itlmn/ Expérience

Autrui Objet Dynamique rupture de buts /genése d’institution

Activité

Figure 2 — Les rapports activité / institué/ monde : dynamiques d’apprentissage

En effet, je ne me résigne pas dans I'analyseaidtiVite, a laisser la redéfinition de la tache a
I'acteur, en faisant abstraction du systéme d’'&ttedans lequel il est pris, de ses incertitudes
du sujet au regard de I'action, des prescripti@gsies, du collectif et de ses conventions.
Mobilisés dans les contextes de travail, tous ¢éents constituent le cours d’action de

I'acteur, modulés par sa position.
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Toute activité est en effet co-activité avec Autnmiéme de fagcon négative ou de fagon
négative par rapport au but Vi&éCette complexité se révéle dans I'analyse duwattashaque
protagoniste étant « saisi » par l'activité detrausous forme :

- D’étonnement moins par ses propres énonces que par ce qliaudie dans le
« déroulement conversationnel ». Les écarts, ledeqofaux révélés par la
conversation sont ainsi a étudier, en lien auxedifices comportementales, qui
révelent des divergences de buts et de réglesteaties.

- Dattentes, au regard des régles de comportement et de fometioent de
linteraction’”® selon les situations. Tout professionnel a asatililes régles de
fonctionnement du site (Goffman, 1968) que leswsiffpairs, hiérarchie, etc.) ont
produits pour vivre ensemble dans les regles.

- De motifs I'activité a mener ensemble (avec et/ou en mé@mngs) interroge les
caractéristiques « agissantes » que retient chdeua situation. Des éléments du
contexte pesent en effet sur l'activité des peresnfpréoccupations, embarras,
débrouille, ...). Variables par rapport a I'objet rniséormé, il s’agit des
représentations fonctionnelles propre au systememtésentations de chacun par

rapport a I'action en situation.

L’institué au travail s'impose donc comme suffisaemn puissant pour faire ressource,
influer sur les buts de l'activité et donc sur tanceptualisation. Si I'activité a a voir avec le
métier, elle a également a s’agencer sinon avestifution, au moins avec l'institué.

C’est un produit de 'activité de I'acteur, quijtsua une opération de jugement, met en valeur
son résultat, son processus, etc. voire instituechangement, une rupture d’équilibre au
regard des situations. Selon la portée de cepirimey l'institution assure une fonction qui
peut étre de soutien ou de défense.

Ainsi, les opérateurs des cellules chaudes d’'utreele retraitement des déchets nucléaires,
introduisent-ils un rythme de travail dérogatoie@ec I'appui de leur hiérarchie, au motif
d’'une meilleure productivité des opérations denb@®ipulations [36].

Si en effet, une vision de l'institution est synorg/de conservatisme, protection, reproduction
d’'un héritage, voire de conventions, d’interdits, dutines, de contraintes (elle a alors pour
but d’assujettir, de contraindre et domestiquéinstitution donne aussi sens aux actes, évite

42 . . _— S R .
A. Trognon a cette audacieuse formule « il faut beaucoup de coopération pour réussir une bonne scéne de ménage »

3 . . . . . . N . . .
Ce dont Mayen (1997) a fait I'analyse pratique de I'action des réceptionnaires de garage, a partir de « leurs bétes noires :
enseignants, retraités, femmes, étrangers et les jeunes qui ne respectent pas un certain nombre de régles que les garagistes

attendent » .
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de reconnaitre les choses dans leur seule dimensidaire ou fonctionnelle parce qu’elle
inclut les finalités, les valeurs et références.

A cette dimension de réassurance, s’ajoute la regesance du pouvoir. Elle seule peut
rendre compte de I'histoire et des valeurs sociglgstructurent le pouvoir social. Elle donne
sens a l'organisation en assumant continuité, ¢ohéd régulation, car elle seule finalement
integre la part non rationnelle de I'organisation.

Les lamineurs de la sidérurgie [0] en offrent um exemple, dont les régulations « a la
machine » sont prioritaires sur celles de la cglmpérateurs qui se cantonnent avec certaines
équipes a la seule gestion de product@n.reconnait ici la régulation par les régles du je
(Reynaud, 2000) comme une accommodation de I'agiiepsionnel, que I'auteur décrit non
en une typologie mais, dans notre cas, dans leserr@nt de processus de régulation
autonome, conjointe, ou par conventions (+/- contstr partagée, structuree, ...).

De plus, dans nombre d’autres activités, un desemmyour atteindre le but c’est d’agir sur
autrui : les rapports de pouvoir, d’influence ergugets prennent alors toute leur importance
et fondent ce que Barbier et Durand (op.cit., 20@)signent par « rapports d’engagements
dans l'activité ». Ainsiparler de sujet capable invite a préciser le rapgrt d’engagement

du sujet au milieu de travail.

2.3 L’hypothese d’un régime d’apprentissage
Dans une perspective de formation et pour faireeampe dans le travail, plusieurs facteurs

interférent sur la conceptualisation.

a) Intégrative de dimensions productive et consirec(Rabardel, 2005), tournée vers la
situation, I'activité joue pour le sujet une fomctide signalement social. Comme I'évoque
Clot (1999) en effet, I'activité est toujours adré@s. Aussi, l'activité peut étre dirigée par
I'action, elle n’en est pas pour autant dénuésideification sociale. A ce titre si I'action
d’'un professionnel peut étre organisée par un probldans la situation, elle peut tout autant
I'étre au regard des attentes d’autruis signifisafMead, 1933). Ces attentes peuvent étre
directement liées a I'exécution de la tache, mais/pnt aussi résulter d’'une mise a I'épreuve
dans ces arenes d’habiletés décrites par Dodi&3§18u encore de I'administration d’'une
preuve d’expertisé.

¢ Comme nous l'avions mentionné de la part des conducteurs d'installations industrielles dans notre thése.
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b) La définition de la situation est donc dépendatds buts poursuivis, dont la hiérarchie ne
s’ordonne pas linéairement du faire au savoir fditrexemple des apprentis signale a I'envi
gu’ils peuvent étre démunis dans I'exécution deéalzhe tout en connaissant les principes
jusqu’a les énoncer (ce que Savoyant souligne siinguantsavoir faire et savoir le faire,
2006). En d’autres termes, alors que les transecsar I'activité se heurtent aux attentes de
conformité d’exécution et de consonance normati@electure de la situation est le lieu
d’expression des marges de manceuvre de chacure «éttture », ce décodage de la
situation, outre son role d’adaptation pour réalisection, joue une fonction de régulation
sociale.

En d'autres termes, la structure conceptuelle,tn@s construite sur la seule base des
dimensions cognitives de la situation; au cordgrages prémisses sont « socialement
chargées ». Par exemple, cette convergence négieutimpasse sur la conformité attendue
en référence a un espace de reconnaissance.

Ainsi, de jeunes contréleurs du travail [13] peinarconceptualiser la dimension « conseil »
de leur activité, tant le milieu met en avant kdition de contréle qui a donné son nom au
métier. Mais « en section », on peut parler delaedigm locale qui opéere au sein de I'équipe
de travail et au cours de l'action, pour faire wale discernement conseil/contréle qui signe
I'appartenance au métier. Ainsi, la situation gasdeortée d’apprentissage, parce qu'« elle »
signale un potentiel de traduction, d’'inférencessifules getting*® et n’enferme pas dans une

injonction a s’exécuter.

c) Si les opérateurs « forment » une situatiometiendra enfin avec Canguilhem (2003) que
le contexte subit la transcendance de normes nderées (i.e. qui émanent de I'extérieur), et
gu’a ce titre, la situation nécessite toujours omge en perspective, et une appropriation par

les acteurs.

Ces trois éléments interrogent le couplage actsritétion de deux fagons.
- Si la situation est le fruit conjoint du sujet elrk institution qui pave
I'environnement de « paris subsidiaires », jus@uial point les conceptualisations
produites par les professionnels traitent du proble posé par cette

situation élargie ?

4 Lave, J. (1984). "The dialectic of arithmetic in grocery shopping." in Everyday cognition. Edited by B. Rogoff and J. Lave, 67-
94. Cambridge, MA: Harvard University Press.
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- Si la situation émerge de l'action du sujet au dilavla question de son
engagement dans une situation ou apprendre nentteliie pas centrale ?

Pour rendre compte de ces dimensions du rappastied a la situation, nous proposons de
recourir & la notion de régiffed’action (Thévenot, 1991 ; Corcuff, 1998), pounde
compte du caractere multi processuel, d’'un apmeagie de I'activité, par I'activité. Mais
dans le méme temps, elle permet de ne pas en édstenise en évidence de la diversité, mais
permet d’établir des régularités et de rendre cerdpine certaine stabilité du monde social.
Dans cette perspectivigction, située,

est appréhendée a travers I'équipement mental stugk des personnes, dans la
dynamique d’ajustement des personnes entre elles/est des choses. Les objets, les
institutions, les contraintes extérieures aux per&s sont donc pris en compte, mais tels
gu’ils sont identifiés et/ou engagés dans I'actidans la facon dont les acteurs reperent,
ont recours, s'approprient, prennent appui sur,seuneurtent a eux (Corcuff, op.cit. p10).

En d'autres termesie n’est pas ce qu'est le monde “objectivementhan plus seulement la
vision subjective de chaque acteur qui sont visess le monde a travers les sens ordinaires de ce
gu’est le monde mobilisé par les acteurs en sdngfar exemple, a travers les sens ordinaires de
la justice, de I'amour, mais aussi du pouvoir, teébalité, etc.) et le travail réalisé par les
personnes pour s’ajuster en situation a ce mokEmntreraient ainsi en interrelation et
interagiraient des dispositions mentales et collesieavec des situations pré-agencées.

Un régime d’action constitue ainsi un mode d'artation de dimensions macro-

sociales (des situations et des comportements geéegs, ayant une validité plus
grande que telle ou telle situation particulierd)de dimensions micro-sociales (des
situations localisées et des acteurs individua)ig€srcuff, op.cit.p.3)

Un régime suppose des compétences particuliéreaatesrs et figure comme une modalité
spécifiqgue de coordination et de traitement du meorichévenot (1999) y ajoute I'idée de

cloture d’'un espace de référence, au sein duqueeljét est engagé, qui permet de spécifier le
régime adopté. Du point de vue d’'une didactiqudgssionnelle en usage, les catégories qui

spécifient les régimes d’action ne prennent pasiegp la distinction fait/ valeur.

Dans notre perspective didactique professionnetieis faisons ici I'hnypothese d’'un régime
d’apprentissage, qui s’identifie et se différendiautres régimes d'action par les exigences

nécessaires a sa cléture (Thévenot, 1999) :

% C'est en effet & partir de I'exigence de coordination que Boltanski (1990) d’abord et Thévenot (1991) entreprennent une
démarche de description de régimes d’action et d’engagement. Les premiers se présentent sous forme d’'un modéle qui
distribue ces quatre régimes d'action autour de deux axes logiques : un axe paix/dispute et un axe mesure- équivalence/
démesure- sortie des équivalences.
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- Un principe supérieur commur{Herreros et Livian, 1994)ouverne 'appréciation de
ce qu'il advient et la prise en compte des retdark réalité.
- le mode d'appréciation (opération de qui spécidieéalité probanté’ (opération
d’évaluation), legarantsde I'engagement (opération de mise en valeudormt aussi
le format* de ce qui faitnformation (opération de mise en équivalence).
- les capacitésconjointement attendues détte humain ('engagement) et dmilieu
(la participation) dans lequel il s'engage.
Cette notion de régime d’apprentissage permet nidreecompte du fait que le social, méme
incorporé dans lindividu, comme le suggére Balend{2006) est défini « dans son
historicité, son mouvement, sa production contisp.19), quand bien méme il se donne a
voir dans la conduite de l'activité, plus petitetande I'échange social « siége et arene ou

individuel et social passent I'un dans I'autre $0{C2008, p10).

Conclusion

Le couplage activité/ situation est donc dissymétiselon les sujets, du fait des couplages
passés, rencontrés et mémorisés par un sujet.ofistitient des repéres d’action par
l'intermédiaire de «formes » actualisables poaction a l'instant t. En effet, puisque les
interactions se produisent, elles impliquent cleszdcteurs un double processus de gestion :
celle de soi et celle de la situation.
Dans la perspective ainsi énoncée, chaque profesdioe peut prétendre définir la situation
par le choix pertinent des variables qui ouvresa @ompréhension. Pour rendre le travail au
moins supportable, au mieux efficace, les sujetdrawail doivent créer des espaces de
coordination de points de vue quant aux situatioBs. processus opére conjointement a un
double niveau : celui de I'individu et celui derfigronnement dans lequel il s'insére. Dans le
processus de gestion de soi et d’autrui que le¢ aajere, se croisent :
- un registre du potentiel correspondant a une streictjui inclut des attentes, des
préoccupations, des savoirs de I'acteur (Sens®d/])2
- un registre de I'actuel, qui peut étre relié auteractions, englobant les éléments de
I'environnement ou du passé faisant signe poutdiac(Theureau, 1999),
- un registre du virtuel caractérisant la générabsatle I'expérience en cours par un

processus de typification (Zeitler, 2005).

Le rapport a I'épreuve de réalité permet d'identifier chaque régime (selon le réalisme de I'épreuve et le mode d’épreuve).
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Ainsi, si nous suivons Rabardel (op.cit.) pour menque les influences externes sont
médiatisées par des conditions internes au suets pensons aussi avec Dubar (1992)
gu’elles se manifestent dans des formes symboliggse®s d’'un univers culturel approprié
par un processus de socialisation.

« Tant que les circonstances le laissent dans smmdenculturel propre, il sait et sent
le monde qui est le sien, fait spontanément cesgdiait, agit comme il faut, pense et
dit ce qui convient ».

Dans cet esprit, I'inévitable dissonance entre algsrations, points de vues, connaissances
personnels et les contraintes externes, poussérdtgur a un moment donné a s’engager la
ou une position de sujet le ferait agir differemmea® qui n'est pas sans influence sur la
conceptualisation produite dans l'action. La cogeece des actions aux variables de la
situation ne s’inscrit pas dans un vide culturéhction s’insere dans un systeme d’attentes
des membres d’'un groupe qui se structure pour parddaction obéit a un minimum de

conformité aux schémes, aux codes et coutumesétabdis et prévisibles. En conséquence
dans l'apprentissage, lintelligibilité suppose tecours a des significations partagées

socialement : c’est un enjeu de maintien et/oualestormation du lien social a autrui.

La notion de régime d’apprentissage, qui reste ren@o préciser, ouvre selon nous la
possibilité de réunir les bénéfices d’'une concdigaton largement individuelle avec la
fonction de médiation jouée par cette instanceregteu’est I'institution, extériorité qui

donne un cadre aux conflits et échanges entre desl@s ; I'institution assure non seulement
une fonction justificative et de légitimation papport aux normes, mais offre un cadre

ressource pour tenir la situation selon trois rteggs:

- Situationnel externe (maintenir sa position de tyujéace a une situation qui
s’'impose ;

- Personnel, au sens ou l'institution contribue anteair le lien entre les deux pdles
des dispositions, de ['histoire et de I'expériergpg forment ainsi un continuum
construit, situé et exprimé.

- Intériorisé par le sujet, puisque sollicitant Ifoise personnelle du sujet au regard de
la situation extérieure (il faut retrouver ses esns personnelles tout en résolvant le
probleme rencontré devenu un défi), elle contridw@essurer a rétablir une consonance

normative entre interne / externe.
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Dans le chapitre suivant, nous exposons quelquamedits relatifs a une transmission*
professionnelle, inscrite dans le champ théorigriéaddidactique professionnelle, et prenant

en compte cette médiation par l'institution d’'uraetget d’autre part, régime d’apprentissage.
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Chapitre 3 — La didactique professionnelle «en usgg» :

contribution a une transmission professionnelle

Les enjeux et conditions propres au contexte deair pésent, nous l'avons vu dans le
premier chapitre de cette partie, sur la comprébenge la situation par le sujet social des
novices. Dans le second chapitre ont été posésyg®rts du sujet a I'environnement qui en
font un sujet capable.
Nous défendrons dans ce troisieme chapitre, I'gléela pertinence de l'articulation théorico-
méthodologique de la didactique professionnelleseneesume pas aux bénéfices heuristiques
gu’autorise la conceptualisation dans l'action. Sgport nous semble déterminant pour
penser les effets de développement des actions eolesnbénéfices pour le sujet d'un
apprentissage en situation de travail.
L’analyse de [lactivité¢ en didactique professiommelest souvent présentée comme
« préalable », car des interrogations pesent tosijsur les situations de travail :

- comment des professionnels sont devenus un pew@hgétents que d’autres ?

- en quoi I'expérience vécue a produit tel ou teletyle connaissances ? Tel ou tel

type de maniéres d’agir ? Tel ou tel types de cdempés ?

Pour batir une formation, on cherchera des tracesrgponse a cette question: dans
'ensemble des situations vécues, qu’est-ce quodyit tel ou type d’effets ? La dimension
didactique vise donc a agir sur les situationsgat sur les parcours, a partir des conditions

observées dans les situations.

Dans l'espace du travail, centre de notre intétparlera plus volontiers de transmission
professionnelle. L’interrelation entre les termesf@ssionnel et transmission s’est nourrie de
descriptions parfois ethnographique (Delbos etodoril986 ; Denoyel, 1985), parfois
sociologique (Pharo, 1985) ou anthropologique (@Hiev, 1990). La plupart de ces auteurs,
auteurs soulignent la force des structures, dépadaes I'environnement ou intériorisées par
les sujets, qui pésent sur I'apprentissage. Le mmewnt des instances relatives a l'activité
étudié par Clot (2008) vise finalement a réintrodudu politique dans I'espace de travail,
dont I'horizon est la production du pouvoir d’agdir sujet.

Contribuant & une discipline émergeante, dont ¢éblgst I'étude des ruptures et geneses
(mécanismes développementaux), nous définirorrafsmission professionnelle comme une

didactique professionnelle en usage.
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« En usage » caractérise I'apprendre par plusjgh#aomenes :

- la combinaison de I'activité de travail et I'aGté d’apprentissage ;

- une effectuation dans un contexte riche en egpées changeantes que I'opérateur utilise
pour agir ;

- une effectuation a travers les interactions egba&ntre un novice et ses colléegues plus
experts, donc trées rarement seul ;

- une durée s’étalant sur un temps long.

Pour traiter selon nous d’apprentissages en siuake travail, par la voie de construction de
I'expérience, trois postulats peuvent étre formulés

- les ruptures viennent rarement du systéeme produtitificilement euphémisable,
mais bien de ruptures dans l'activité des sujetsleg conduit a une redéfinition ;

- apprendre par les situations n’est possible quigstaurant une coordination
spécifique avec le systeme de travail (productiamstallations, systeme
d’information, pairs, etc.

- tout nouvel ordre du monde qui reconfigure, accammpades changements et des
mutations continus, donnent lieu a la productiordideours soutenus et soutenant
des mises en représentations.

- on apprend avec une visée (ex: obtenir un typebjef® de valeur
conventionnellement désiré, ceuvrer au bien commquinp un horizon temporel

propre, distinct des temporalités de I'environnetnen

Pour apprendre des situations, les professionmeispnt appui sur des reperes, des mises en
valeur des éléments clés et des justificationdeguaccompagnent. lls recherchent également
les garanties qui fondent la validité d’'une pragitjud’'un geste, ... En d’autres termes, ils
établissent un mode de coordination, des couplagesollicitent au travers de leurs actions,
des traductions (des faits), des transactions (auéti et avec eux-mémes), des mises en
équivalences (entre les diverses situations oueetdss états de la méme situation), un

exercice du jugement.
Fondée sur la conceptualisation dans I'actionpfentileraisla question comme étant celle

des organisateurs sociaux de I'actiorD’autres travaux invitent a s’en saisir :

- une organisation de I'action par le genre (parGgt, 2006),
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- une organisation de I'action par les interactidascoopération (par ex. Zarifian, 2002), en
d’autres termes par le systéeme de travail ;

- une organisation sur la base de I'expérienceago¢Dubet, 1994), cette derniére assurant
une mediation, dont Mayen a traduit les effets dams « parcours potentiel de
développement » (1999). Cette perspective est ptislsede contrebalancer ce que Schwartz
(1987) appelle lenésusage de spen référence a Canguilhem (2003).

Dans leur cadre professionnel, plusieurs des geleschauffeurs-livreurs de béton [21]
ouvrent déja une perspective de didactique praiessile, lorsqu’ils donnent a voir des
régulations locales et internes qui sont celleBaid¢ion en train de se faire. Pour autant, leur
portée d’apprentissage ne peut étre reconnue sanssgus de ratification (Ogien et Quéré,
2005) opéré par un expert reconnu (Astier, 2006)ptoduit de I'apprentissage reléve de la
conception ou de la représentation de ce qui pediagir d’'une part, et d’autre part de leur

activité de pensé@

3.1 Construire un milieu : une communauté d’apprenissage

En outre, le discours sur le travail a faire, sne place a tenir, n’est pas extérieur a toute
historicité, s’énoncer au présent sans I'expresgion lien avec un passé et le futur : I'action
productive ne peut se développer sans une réflesaoimpératif qui la guide. En d’autres
termes, toute transmission au poste de travailecde ce que les gens de métier désignent
comme leumphilosophie C’est le sens des communautés pratiques (Laveefigét, 1991)
dans lesquelles, on considére I'apprentissagerdgmtee participation légitime périphérique,
ce qui signifie que I'apprentissage n’est pas seatd une condition pour en étre membre,
mais signe une forme d’appartenance qui va évoNmeus avons propose plus haut la notion
de régime d’apprentissage pour rendre de cettepgeiige a I'échelle du sujet alors
potentiellement capable. Reste a tenter ici deirspigs finement l'inscription des actes
individuels, dans une double visée d’appartenahdé&apprentissage.

A/ Transmission professionnelle et appartenance
L'enjeu en a été formulé jadis par Laville (1994)ar I'expression dippartenance
productivé®, qui se caractériserait par deux aspects centriaufonction et le sens. Comment

se reglent ces deux aspects dans I'entreprise ?

“8 Et on retrouve ici I'élaboration de la base d’orientation telle qu’Alain Savoyant (1979) la propose.
49 Laville, J-L (1993). Participation des salariés et travail productif. In Sociologie du travail, XXXV, 1/93, pp 27-47.
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Nous reprenons ici volontiers les catégories apibiogiques’ qui distinguent acculturation
formelle (les modes de pensée, les structures perceptivedfestives) et_acculturation
matérielle (les contenus culturels). Les compromis culturesr lesquels repose
I'acculturation se réalisent au sein d’espaces alations sociales, et ne renvoient pas
simplement & une question de partage entre le peeb@t le professionnel. lls convoquent
parfois des conflits de valeurs et de northes

La prescription et I'organisation du travail, 'amation d’'un collectif constituent donc un
ensemble de fonctions habituellement dévolues astiannaires, mais remises en jeu au
travers des modalités de transmission. Celle-anoeilise donc pas seulement un contenu
technique, mais aussi I'enjeu politique sous-jadwes fonctions en terme d’autorité et de
pouvoir sur I'organisation de I'action.

Deux de nos étud¥s(Astier & Olry 2006 ; Olry, 2007) le montrent, peoblématique de la
transmission touche la gestion du travail orgadasgs trois grandes fonctions.

- Au regard d’abord de l'action finalisée iatfine prescrite. La transmission n’est pas
en effet simple reproduction, mais recompositionrevoagencements par son
destinataire des buts définis pour I'action, degei@s de choix des agents et des
contraintes a respecter pour la mener.

- Dans le rapport au travail collectif ensuite, ce egt transmis conduit a revisiter ce
qui fonde tant les moyens d’exécution, les moyensabrdination et de contrdle, que
les relations administratives. Transmettre esbcdasion d’'une nouvelle pesée
effective des roles et des niveaux de décision.

- Enfin, la transmission est le moment d’exercice nd’'gontrble social, dans
I'apprentissage des modes d’action collective epaieicipation a celle-ci au regard
des impératifs de gestion.

On comprend alors qu’il soit intéressant d’inteeolg double du sens que porte I'acte méme
de transmettre en formation. Comme I'éducatiofipieation «instrument fondamental de la
continuité historique, semble un processus a tmviequel s’opére dans le temps la
reproduction de l'arbitraire culturel, parce qu'@l médiatise la production de pratiques
conformes & cet arbitraire culturef>. En d’autres termes, les acteurs véhiculent pkr e
contenu explicite de la transmission, un rapponnaunde qui est avant tout un rapport social.
Mais si se forge un arbitraire culturel, c’est dgeapport de force politique est figé. Dés lors

%0 Godelier, M. (1989). L'idéel et le matériel. Paris, Fayard.
51 p BILLION Ceriem UHB, 1998
%2 Avec Philippe ASTIER pour TANACT.

%3 Bourdieu. P. (1968). La reproduction. Paris, Le Seuil, p48.
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gue la formation participe du transmettre, ses eptatirs ne peuvent faire I'impasse sur ses
attendus politiques.

La conception managériale de I'entreprise tend iacaner dans un idéal d'intégration
sociale, qui se réalise dans le partage de réglei®tales a connotation morale du type
« I';euvre productive est ceuvre collective ». Cdstcet idéal d'intégration sociale que
« 'opérateur responsable » a été inventé : il pecune fonction, tient un réle au sein de
l'ordre social, et par un apport discrétionnaire psaticularise. Cette trajectoire de
particularisation, parcours individuel au sein dandre global garanti par les institutions
organisationnelles, favorise I'affirmation de gant que I'on parvient a s’y situer.

Ainsi, le paradoxe est que l'opérateur « socialjggeut d'autant plus se particulariser qu'il est
mieux intégre : il ne peut prétendre échapper agles et déterminations sociales. Ainsi est-il
conduit a manifester des comportements de respilitssadt d’initiative conformes aux
normes résultant des contraintes et des injonctionsontexte. A d’autres moments, il est en
mesure de s'émanciper du « social » immédiat ¢mten sujet capable (Rabardel, 2005).
C’est donc du rapport au travail que se nourrissiesst perspectives divergentes, issues de
I'affrontement entre pairs autour d’enjeux professiels. C’est aussi un rapport social a la
fois interne et externe au développement des iddsyi qui construit une dynamique de
"développement"”, d'individuation (Simondon, 198Ghacun s'origine et s’affirme dans une
complexité de rapports sociaux et fournit, au déweément de l'individualité activation et

orientation.

B/ Transmission professionnelle et conceptualisatio

Toute transmission professionnelle se spécifie at@urt par une intention : permettre a son
destinataire de « tenir sa place ». Les modalités p parvenir sont diverses [30]. Mais ni la
didactique professionnelle, ni les formes de trassion n’y parviennent tout a fait.

- d'une part, le fruit du processus de conceptaatia dans l'action se traduit par une
structure (Caens-Martin, 1999); celle-ci résultend analyse de I'expertise de sujets pour une
classe de situations donnée ; les conditions demtgiélles cette expertise s’est constituée sont
peu prises en compte. De ce fait, cette structareend pas compte de I'histoire du geste, du
choix des indicateurs, qui ont présidé a sa fogatbn : c’est une structure issue d’'un passé
dont on a perdu la trace, parce qu’on a perdwlaetéEt si I'on perd la tache, on perd le but.

- d’'autre part, les modalités de transmission p#irgetraduire la tres forteaviabilité des
conditions de réalisation de l'action par rapportla variété des actionunegel, 2006)En

effet, quand le but est identique, les actionshangent pas mais quand le but est différent, les
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actions changent. Ainsi, la seule facon de passéa thche(but de performange I'activité
(but : définir I'action), c’est dinalyser les conditions de prise en compte des ddres de la

situation. Ainsi la définition des buts est tributaire déte@analyse.

C’est pourquoi cette analyse questionne centraled@emotion de situation d’abord et sa
redéfinition ensuite. Dans « la situation», il glasieurs taches a réaliser :
- la prise en compte de la situation n’est pas ideetis’il s’agitd’agir sur ou dansla
situation.
- La situation n’est pas toujours l'objetune tache mais comprendes objets de
plusieurs taches.
- la situationne peut se transformer qu’avec des actionsc’est un ensemble d’actions

qui contribue a modifier la situation.

Dans la redéfinition évoquée par Leplat, il y aéfedtion des buts, lesquels manquent a la
structure conceptuelle de la situation. En effapsdcette « situation », je n’ai pas la tache ;
dans cette structure conceptuelle, il y a plusigaches. En d’autres termes, la structure
conceptuelle joue des fonctions différentes : eHfeune représentation par le sujet d’'une part,
et d’'autre part, elle est une représentation objectes propriétés de la situation, et participe

donc du développement des actions et des activités.

Si la structure conceptuelle des situations foradlednception de situations de formation,
I'apprentissage escompté résulte de la variatienpdgametres qui en la déformant en font
ressortir les traits cognitifs les plus saillar@® faisant, les conditions sociales de mise en
mouvement de cette structure sont ignorées, saufaaars de ce que Bourgeois et Nizet
(1999) désignent par « I'espace protége » de tadton.

La question centrale que nous nous posons est adtlec de la pertinence de centrer
I'apprentissage sur I'organisation cognitive etidpg d’'une tache, lorsque celle-ci n'est pas
précisément circonscriteEn effet, apprendre n’est pas avoir une image intere de savoir
externe, mais faire des actions. Ce qui s’intériose ce sont des actions.

Cette question est centrale pour penser la gégétialn de I'ensemble des taches et des bases
d’orientation correspondantes. Le formateur peiliset cette base d’orientation, mais celle-
ci ne s’enseigne pas, d'ou la nécessaire réflegiona transposition (produire les « bonnes

« activités de formation pour que le sujet se lrappe).
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En d’autres termes, la conceptualisation se démiant comme une dynamique que comme

une structure de I'agir.

3.2 Le développement, un effet de dispositif
Le constructivisme piagétien et bachelardien aster& a quatre idées clés par Fabre (2004,
p.98)

- C’est en agissant qu’on apprend,

- L'apprentissage est le passage d’'un équilibre t¢bgionné a un équilibre de niveau

supérieur avec intégration et réorganisation doisavancien ».
- L’enseignement doit prendre en compte les reptasens qui risquent de faire
obstacle aux apprentissages.

- le conflit socio-cognitif peut faciliter 'acquisiin des connaissances.
Pour Piaget, le développement de la pensée copsistaune large part en la prise en compte
progressive des différents points de vue et en ¢eardination. Il définit la coopération
comme tout rapport entre deux ou n individus égaux ogregant comme tels, autrement dit
tout rapport social dans lequel n’intervient aucélément d’autorité ou de prestig@Piaget,
1928, p.191) qui permettrait & I'enfant, face air’, de réconcilier les différences entre ses
idées ou ses actions et celles des autres, enisanti@ des confrontations, entrainant par la
méme des coordinations et des ajustements intddaes. les espaces professionnels, ce n'est
evidemment pas le cas, ce qui réclame une coorolindés points de vue. Piaget souligne ; a
cet égard, le réle de la discussiofa discussion engendre la réflexion intérieure coatrdle
mutuel engendre le besoin de preuve et I'objeélijibidem, p. 201).
Doise & Mugny expliquent quant a eux comment laadantervient sur le développement par
la notion de conflit sociocognitif (1981). Le rales conflits n’est ici pas vu dans le sens de la
seule évolution des structures intellectuelles, smsduligne la vertu constructive des
confrontations sociales contradictoires. En effetir qu’'il y ait conflit sociocognitif, il est
nécessaire que différentes réponses soient doané@&me probleme. Le désaccord est alors
supposé conduire a la prise en compte de nouvespecis de la tache, a la prise de
conscience de croyances autres que les siennearetonséquent, a une décentration. La
volonté de dépasser les oppositions sur un modecsamitif (et non par complaisance ou

soumission) déboucherait ainsi sur des coordingtioter-individuelles d’actions et d’idées.

% Pour Piaget, la coopération avec un pair est aliisentique qu’avec un adulte, au sens ol I'erdarttouve alors dans une situation de
contrainte socialeelle qu'il ajuste son comportement pour se conéarenla demande de I'adulte.
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On voit la un vecteur d’établissement de la commtéagar la mise en discussion des

pratiques.

Ce modele fait sienne I'idée de Vygotsky, selorutdlg se (co-)construit dans I'interaction de

nouveaux outils de pensée destinés a étre ingwpar les partenaires. Selon cet auteur, la

pensée se développe en effet sous I'action desati@th sémiotiques, les systémes de signes
constituant a la fois des outils de communicatibries outils cognitifs de représentation

(Wertsch, 1985). L'importance des interactions @esi se manifesterait particulierement dans

la zone de développement proximal, au sens ountegactions avec un pair permettraient de

résoudre un probleme auquel je me confronte saresugrace a l'assistance d’autrui. Cet
intérét du guidage par un partenaire plus expériéeneanvoie d’'abord a une pratique de
tutorat. Ce type de bénéfice peut-il étre le fdgtrelations symétriques entre pairs a I'ceuvre
dans le guidage mutuel, dans une communauté diafgsage par exemple en se
développerant non seulement par les contenus quiordent, mais encore par des
confrontations, des médiations sémiotiques. Enaofflun espace de compréhension de la
signification des divergences et oppositions qu’peesonne constate pour elle-méme entre
deux états, ou avec autrui, une communauté dappsage assure une condition
développementale. Encore y faut-il un dispositifjiee Pastré (2004) a pu I'aborder :

- celui de I'élaboration et de la transformation dempétences, par les sujedans et par
les situations de travailou intervient d'une part le role de I'expériensted’autre part
celui de I'inédit dans la conceptualisation ;

- celui du développemerit contretemps de I'action professionneglllans son anticipation
ou sa rétrospection. Les travaux de Pastré (1989es débriefings apres les séances de
formation sur simulateurs ont largement étoffé @xomd aspect. L'idée d’'une
conceptualisation dans et par la rétrodiction (\éeylB71) est ainsi un des axes
d’intervention souvent utilisés dans les travaubatils a la validation des acquis de
I'expérience ;

- celui, enfin, dd’élaboration de situations didactiguéBrousseau, 1999) afin de favoriser
le développement des compétences dans des corgpgtfiquement dédigsa cela.

Chacune de ces modalités distingue et instaure amant propicea I'analyse réflexive a

propos de I'activité.

% Les recherches sur la simulation (Pastré 1999, 2005 ; Guibert 2003, 2005 ; Boucheix, 1996) en constituent un aspect. Celles
relatives a l'alternance (Mayen, 1994) représentent une autre voie. Une troisiéme voie est, sans doute, de revisiter les « savoirs
a enseigner » dans les situations de formation ainsi que la conception des situations d’apprentissage les plus favorables
(Martin, J-P, 2000).
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Ainsi dans le dispositif des communautés d’appssatie, se croisent I'approche de
didactique professionnelle - fondée sur un dévedapmt issu de ruptures et de geneses — et
de modalités d’élaboration et de transformation sitegtions qui convergent pour constituer

en objet le développement des sujets.

En tant que dispositif, ce travail d’interprétaticompréhensive fonctionne sur plusieurs
plans : la communauté génére « un surcroit de c&mepsion » de par la position de chacun
de ses membres occupée en propre ; pour chacee, &ns, nous dit « le développement est
engageé et non produit (...) car les indices du d@pament psychologique ne peuvent étre
que des indices synchroniques d'un enclenchememarndigue, d’'un développement

potentiel, dont I'issue diachronique n’est jamassuaée » Bronckart (2008) ; pour tous la
question des temporalités du développement estabenque doit prendre en compte la

communauté d’apprentissage.

Pour autant, reste posée la question du degréaddgog@ement atteint dés lors que le temps
qui lui est propre n’est pas pris en compte.

3.3 Dimensionner un régime d’apprentissage

Nous avons proposé la notion de régime de transmig®ur envisager les modalités d’'une
inscription de la démarche didactique professideretlde ses résultats dans un systeme socio-
technique. En effet, si la discipline doit étretgaprenante des questions théoriques, sur le
sujet social par exemple, elle doit I'étre toutaatitdans les débats praxéologiques sur les
facons de penser le développement des compétemtes/ail.

L’enjeu de notre questionnement est ainsi tout eentlans le postulat que c’est le
développement du sujet qui est & comprendre. Léomade compétence «au repos »,
caractérisée par sa description, constitue plutéutil de gestion des ressources humaines ou
de pilotage de dispositif de formation mais ne e€gpond pas a la dynamique psychologique
des sujets.

C’est dans le fond cette inertie institutionneltetlgorique que combat le projet didactique
professionnelle, auquel j'adjoins la notion de négide transmission qui couvre :
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- lattribution de capacités fonctionnelles pour paentissage aux éléments de
I'environnement’, notamment de documentation de la situation.

- une dynamique dapprentissage résultant d'une prese compte de linstance
institutionnelle (comprise comme une relation ingerqui existerait entréordre des
chosest la fagcon dont elle est collectivement rendualigue dans et pour I'actioans
les mouvements de genése et de rupture portaahtzptualisation ;

- de penser la durée, tant un régime indexe desgpesj qui chacune nomme la
simultanéité d’'une circonstance, appréhendée as a@cpartir de critéres d’identification

(scheme) qu'elle offre a I'observation et de I'agment de la conduite a cette

appréhension.

A/ Des opérations coordonnées

Le terme de pratiqdé couvre les médiations entre I'individu et le morstims lequel il vit.
Dans notre perspective, elle est générée par Itegamance institutionnelle et prend appui sur
la conceptualisation qui cause I'appariement d’wbibe (passif, obéissance a des normes, ou
actif mobilisation de régles) et I'action qui encdéle. Ainsi, 'engagement dans l'action
précede toujours les principes qui lui donnenttaike que I'opérateur lui reconnaitra une fois
I'action engagée.

Notre position est que le produit d’'une analysel'detivité masque comment la pratique
parvient a produire la traduction d’'un principe afian en une conduite individuelle

actualisant la prescription contenue dans ce it

En général dans les analyses produites, le moydm legu ont peu d’'importance, ils sont

confondus, I'essentiel se trouvant étre la discunsgui réunit les interactants avant validation
d’'un modele de l'activité exploitable dans des fatsnmultiples de formation. Ces acteurs ne
sont pas d’emblée sur la scéne de la formations eratore sur la scene du travail. En effet,
méme si le prisme du chercheur est celui de Vdéticelui des professionnels qui débattent
publiguement peut étre autre : garantir, étably citeres et formats d’appréciation, etc. Par

exemple, celui de la cohérence entre le parcoutdrianr et le comportement qu’ils ont

%% On est ici proche de la notion d'environnement capacitant exprime un degré d’autonomie des individus et traduit 'ensemble
des conditions individuelles, techniques, organisationnelles et sociales nécessaires pour que le travail soit non seulement non
délétére, mais aussi facteur de liberté et de progrés. Ce sont des environnements techniques, sociaux et organisationnels qui
fournissent aux individus I'occasion de développer de nouveaux savoir-faire et de nouvelles compétences, d'élargir leurs
possibilités d’action, leur degré de contr6le sur leur tache et leurs modes opératoires, c’est-a-dire leur autonomie (Falzon,
2005).

" Elle relie ce que les acteurs font et I'objectif qu’ils poursuivent (Turner, 1998)

58 Lo . I . N . . .
Un individu peut agir comme s’il suivait une certaine régle sans que sa performance ne soit causée par la connaissance de
cette regle.
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manifesté en situation (solidarité de valeur); cwcoee la solidarité entre les aspects
individuels (la face de Goffman) et les aspectdectfs ('appartenance productive de
Laville) gu’'Hillau (1987) désigne par solidarité ldeprofessionnalité.

Les productions d’une analyse didactique professi@ ne sauraient donc rester en dehors
d’'une mise a I'épreuve dans le champ social. Aiasi,travers des débats et controverses
quand a leur usage, se produisent un certain nordtopérations qui relévent de
I'appropriation par les autres acteurs du compogtgrobserve, qui n’est pas encore formalisé
en une structure, en vue ou non de son usageeuiteri

Ces opérations ne concernent pas seulement lencodéece qui est a faire dans la situation
de travail rapportée par un film, par des discowsanscrits. Ce sont despérations
d’évaluation des conceptualisations proposées au regard d’adésminants que leur
cohérence a la seule situation rencontrée.

Un masseur-kinésithérapeute commentant I'actiorsate collégue ne posera pas le
débat sur I'instant T de la mobilisation choisieaisnsur la posture professionnelle
dont elle témoigne [12], moins vis-a-vis du patjegt'en regard des normes
professionnelles auxquelles lui-méme se conforme.

Ce modeste exemple nous révele gete opération d’appréciationintroduit « le métier »,
au travers d'un genre partagé, dans la singulat#éla situation évoquee. Pour le
commentateur, cette appréciation comporte ainsi umerrogation de son propre
comportement au regard de la conceptualisatiopgsée, une sorte d’interpellation du
style®®.

Ce qui est apprécié c'est d’abord la qualité ddrdme elle-méme, dont le professionnel
interroge le statut: en quoi ce qui m’'est montséilesignificatif de la situation ? Les
situations ne sont-elles pas a ce point singuligress ce qui m’est ici proposé ne peut me
convaincre de cette unitie la pratique sous-jacente a la structure conedet?

Ce faisant, un second typkopération de validation, est donc nécessaire pour situer cette
trace dans les formes d’action possibles.

Un troisieme type d’opératiomlie mise en valeurinscrit par I'usage la représentativité de la
trace dans I'espace des possibles déja exploréseklsouligne la « force » évocatrice et en

révéle la mise en patrimoine.

Un apprentissage en situation de travail ne s’inpess dans un jeu didactique, mais dans une

participation conjointe a la visée dapprentissagkautrui par dela les rbles

%° On retrouve ici I'dée d'Yves Clot (2006) de développement du métier au travers du développement du geste.
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institutionnellement attribués. Ce glissement a ecoreséquence opératoire. Un dispositif n'est
pas seulement un moyen de I'action didactique, er@i®re comme ce qui donne une forme a

I'action, par _l'imposition de normes et I'appel &sdprincipes de jugemenfu travail,

l'institution se préoccupe peu d’apprentissageudecest soit dévolu a I'organisation du
travail, soit a la formation comme instance exterAmsi I'apprentissage en situation de

travail concerne un sujet engagé par une autreaelanstituée, qui dépasse l'individu.

B/ Des dispositifs engageants : moments et processu
Souscrivant a une vision bachelardienne du dévelmppt, incluant des geneses et des
ruptures, je souligne l'importance des « momen®Isy, 2000) qui donnent a ces processus
de formation leur dimension tempor&fleOn peut distinguer trois grandes catégories qui
participent d’'un développement des compétences :
1) l'exercice «au présent » de lactivité : centsbes apprentissages sur le tas, par
compagnonnage, par travail collectif, qui enricbigd’expérience des sujets ;
2) l'alternance «au passé », c'est-a-dire la pogdion de séquences « théoriques » et
« pratiques » qui ne donne son plein effet qu'ééreéice & un moment passé ;
3) par l'utilisation « au futur » de situations ttavail transposées a des fins didactiques.
Dans l'activité constructive, I'apprentissage estemntionnel et solidaire du travail. |l
s’inscrit dans un «segment de l'apprentissaggu+, vient aprés celui de l'activité

productive.

Si ces trois modalités peuvent coexister pour Fapfissage d’'une méme compétence, d'un
méme meétier, nous mettons l'accent sur les deumigres : 'une se passe d’une intention
explicite, 'autre a I'intention de faire apprendreais sans toujours en veérifier ni la réalité ni
I'efficience en situation productive. A cet égalel,contexte considéré distingue la modalité
transmission de la modalité « formation » :
- du point de vue de l'espace: la transmission peutdérouler dans l'espace de
production (Wittorski, 1997 ; Cru et Dejours, 1988ans des espaces retirés de la
production, mais dans I'entreprise (Brochier, 19¥eaudouin et Mesnier, 1992),

dans des espaces protégés hors milieu productifr(f@ois et Nizet, 1999).

% Dans « L'intuition de l'instant » Bachelard signale que I'on prend conscience de la continuité du temps précisément parce

gu’on peut y introduire des coupures, selon notre volonté ( p. 40)
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- du point de vue temporel : la transmission estelargnt dépendante de la durée, de la
fréquence, du rythme des moments qui la fonde dparg et des éléments qui la
provoquent (Farge, 2002) d’autre part.

- du point de vue de linteraction : la transmisssenréalise par divers supports (€écrits,
informatisés, oraux, iconographiques, etc.) et &'epeffectivement selon des formats
dont I'intention de formation est absente.

Ces trois points caractérisent la notion de trassiom, mise emégime d’apprentissagpar
'usage de la didactiquerofessionnelle au double plan du contrat professt contrat
d’apprentissage (que nous avons traité dans naletsur les apprentis [15])le contrat
manifeste est alors une intention négociée doaglissition peut étre I'objet.
Trois niveaux sont ici proposés qui construiseriteze:
- un niveau épistémologique d’ajustement de la natie® savoirs de I'action et les
savoirs académiques, couramment désigné commgansposition;
- un niveau opératoire deansformationdes pratiques, recomposée par les modalités de
transmission employées ;

- un niveau social d'aménagementtdensitionsdans le parcours d’acquisition.

* Quuvrir des médiations

Toute la problématique d’'une mise en oeuvre digaetest contenue dans ces deux axes :
- la modélisation d’'une situation a visée d‘appresatige
- larelation du sujet au travail qui conduit I'adti&vd’apprentissage.

Le plus souvent, I'activité constructive menée graisujet lui apparait avant tout
comme une activité productive : c’est pourquoianser des médiations permet
la mise a distance du productif, '’émergence opdrafondissement de I'activité

constructive (Rabardel, 2005).

L’auteur souligne que les acquisitions au travaiitsrendues possibles par des médiations
(réflexives, inter-personnelles, épistémiques, rimsentales). Il nous propose ainsi de
comprendre la notion de médiations dans I'actigitdstructive. Ces meédiations portent
d'une part sur la transformation des organisateus Iactivité, les schémes
(« instrumentation ») et d’autre part sur celle pgiimet au sujet de mettre en forme ce qui lui
est donné (« instrumentalisation »). Les deux séokssaires pour développer cette capacité

a agir et un pouvoir d’agir :
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« La conformation a soi-méme suppose d’'une part ingertion du sujet dans les
formes des artefacts telles qu’elles lui sont donnéegmposées, d’'autre part une
subversion de ces formes ou de leurs sébs second aspect peut se traduire par des
changements de fonctions, le développement deidosatouvelles ou au contraire
'abandon de fonctions prévues. Cela peut passesigpar la transformation de la
structure, voire du comportement de I'outil ou gsteme technique » (p.123)

Ce pouvoir de subversion est bien évidemment dpan@n potentiel d’action acquis. Mais il

suppose également des conditions telles que lanmegsance de cette capacité ou

« l'autorisation » d’agir.

Cette seconde condition est particulierement uyider penser les rapports des novices a
I'action professionnelle. Dans le travail mené avetier (2006 [30]), nous avons posé que

cette structuration par un novice repose sur ugndistic de la situatigequel convoque des

constructionétablies, c’'est par l'intermédiaire d'un tiers ge®pére une_ratificatiorde
I'action et des connaissances afférentes.

En didactique professionnelle, le recours fréquela comparaison avec la « compétence de
I'expert» est l'illustration premiéere de cette médiatiorui @st ce sujet, acteur du processus
de médiation ? Professionnel, instructeur, enseighall conduit cette activité de
transposition didactique et ou de transmission Zhéore, ces désignations évoquent une
position sociale des mondes, des capacités a agir en situatigguels s’ajoute la dimension
de représentation du collectiinhérente a tout acte de nomination au nom dleadl Le
porte parole est celui qui, en parlant d'un groupe,parlant a la place du groupe, pose
subrepticement I'existence du groupe en questimtitie le groupe, par I'opération de magie
qui est inhérente a tout acte de nomination.

En didactique professionnelle, la nomination delicglii conduit le processus de transposition
et/ou de transmission est un signal donné paelecppteur de la tache.

Ce sens donné aux opérateurs par un « acteur degsies » médiatise I'action dans la
possibilité de « s’en débrouiller », mais égalenaans I'activité langagiere pour s’agencer
avec les mondes. L'expert n'est pas seulement aloraédiateur pour le processus productif.
Il ttmoigne de capacités provenant de sa place ldarexzhnostructure d’'une part et d’autre
part de dispositions personnelles — expérienceaci#pa prendre de la distance avec les
savoirs, capacité a communiquer-. Les significegtigu’il mobilise prennent appui sur ses
modeles opératifs, ses connaissances en acte doiefiant des opérations de jugement

d’abord, et leur explicitation ensuite.
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Rendues publigues a l'occasion de «linterventididactique », ces significations
« s’expliquent avec les savoirs de référerféepour agir, ce qui renforce le processus de
transmission interne au groupe, premier fat structure organisante de I'action, objet de

'analyse.

* Proposer des transpositions

La didactique professionnelle met l'accent sur déation entre situation de travail et la
transmission de savoirs liés au travail. La nottn transposition (Chevallard, 1989) qui
assure le lien entre les deux espaces laisse sntigetx problemes a résoudre : celui de la
difficulté d’acces, aux modéles opératifs, aux @ssances en acte et celui des processus de
médiation a développer dans les actions constegtiv

Dans le champ de la didactique professionnellet sas I'analyse des situations de travail
transposées que portent actuellement la majorgéctiales. L’'accent est principalement mis
sur la nature de la transposition didactique efi@etdans la conception des situations a visée
formative.

En didactique, le sujet, souvent affiché « au ceedn processus de transmission, peut avoir
conduit le processus de transposition pour moddlise situation dans cette visée, mais pas
nécessairement. Ce processus de transpositiongveut été conduit par un autre sujet.
Aussi, dans cette activité de « médiation » ertseéléments des situations de travail retenus
et une situation d’apprentissage intentionnel, jpeuse trouver devant un mille feuilles qui
représente des relations au monde tres differamepte tenu de la diversité des mondes et
dispositions des sujets ? Est-ce que le sujet ¢gqainemet » partage des situations de travail
identiques a celles des « apprenants », les sinsafiroches a transposer* ? Font-ils référence
aux mémes « mondes » (Béguin, 2004) ?

Ceci invite a considérer que le sujet « se retroudans cette activité de transposition/
transmission pour autant qu’il puisse échangemstreettre — ou acquérir - des savoirs,

apprendre.

« Aménager des transitions

Ces dimensions du contexte n'ont de sens qu'aurded@s cibles que vont mobiliser les
processus développés plus loin dans ce texte. Housvons retenu deux dans le contexte

particulier de la transmission professionnelle.

®1 En paraphrasant Clot et Yvon (2003)
%2 Au sens photographique et non au sens de « plaautie ».
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- la premiere est attachée a une vision collectivesensuelle : la qualification

- la seconde est attachée a une vision plus sulged@figure du professionnel.
En effet, tandis que les fondements traditionneals lien social (famille, communauté
culturelle, appartenance de classe, professionigior) se transforment, les liens
organisationnels se renforcent.

« Ce sont les organisations qui fixent la (ou Ipkice(s), qui conferent le statut. Le
parcours social d'un individu est lié a sa carrigoeofessionnelle, c'est a dire aux
modes de sélection et d'orientation par les apparéducatifs, les entreprises, les
administrations %,

Cet environnement sociétal produit une modificapoofonde de la structuration des rapports
sociaux, qui conduisent a s’interroger sur une ete\actualité de la notion de transmission.
La relation de chacun a l'activité est en effet stanite, orientée différemment. L'enjeu
devient donc la possibilité d’'une reconnaissancealalans les mots de I'autre qui rendrait
possible une transmission des savoirs.

Dans le tutorat par exemple, apprendre le métiestcacquérir un capital culturel. Les
apprentis sont face a des adultes qui maitrisensawoir. Bien que jeunes, les apprentis
doivent, en professionnels, s’approcher des adatiegpétents pour qu'il y ait transmission.
Le geste technique est aussi un geste social eqgopriation constitue pour I'apprenti,
I'établissement d’'un rapport de reconnaissances ales pairs. Plutbét qu’inculcation,
passation des moyens ou des secrets de la mdidrisansmission ainsi envisagée est plutot
passation d’'une place (ou d'un pouvoir) censée @t place de maitrise. Ce qui implique
que I'apprenti(e) se saisisse et dépasse les atttidsitions d’'identité venant d’autrui, par une
revendication d’appartenance et de qualités primiesslles. C’est pourquoi, sur les lieux du
travail, le processus d’apprentissage est activéd'grgeu de maitrise professionnelle, malgré
I'asymétrie de position qui suppose une responsalplus grande du maitre d’apprentissage
dans I'étayage* de l'acquisition des connaissantascondition pour que s’instaure cette

transmission est qu’un espace de reconnaissartceuseit a I'apprenti et occupé par lui.

* Instituer les transformations

Comme le décrit puissamment Michel Pialoux (199%mgl’ouvriére et le chef d’équipda

variation des significations attribuées aux situai de travail par un professionnel ne sont

&3 GAULEJAC.V, AUBERT.N, Le co(t de I'excellence, rapport MIRE, Laboratoire de Changement Social, Université de Paris
VII, p 34.
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pas identiques selon le stafutLe contexte de la transmission est donc aussiifrdans les

postes occupés, dans les places sociales gagaésded postures adoptées.

Or, instituer c’est prendre une place [0] qui dépase relation a sens unique bordée par :
- la « place » de destinataire des informations dispes par « ceux qui savefit »
- des attentes d’exécution et donc une posture dgaBt qui reposent plus sur un
conditionnement que sur la compréhension de I'agtio
- une attention adaptative que requiérent les méthdddlexibilité et la rotation rapide
des postes occupés.
Au contraire, instituer une régle, une procédute, @xplicite ou tacite) c’est transformer sa
posture en position et s’affirmer comme sujet. Welke remarque est une invite a désigner
plus précisément I'espace auquel la transmissigpptigue. On retrouve ici I'idée de « site »
ou de « situation » de Goffman, I'objectif de lantsmission se trouvant non seulement dans
la maitrise d’'une activité rapportée a une classe sduation, mais également dans
l'articulation entre les activités et entre lesuations, ce que I'étude Boreham, Fischer,
Samurcay (2002, 2004), désigne Wéork process knowledge
Le contexte de transmission est donc affaire déewildans ce que ce terme désigne

d’objectivable, mais aussi d'implicites liés taniandividus, qu’au collectif de travail.

% PJALOUX M. L'ouvriére et le chef d'équipe ou comment parler du travail ? 1995, 62, Travail et Emploi, p. 4
% MOULINIE, V. « La passion hiérarchique », Terrain, Numéro 21 - Liens de pouvoir (octobre 1993)
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Il ¥  PARTIE - CONTRIBUER A UNE DIDACTIQUE
PROFESSIONNELLE EN USAGES : POURSUITES

Compte tenu du champ théorique de la didactiquiegsmnnelle, j'évoquerai successivement
trois dimensions interdépendantes et imbriquéesm@s préoccupations actuelles, qui
m'apparaissent comme utiles pour contribuer adkétles apprentissages professionnels en
situation de travail. Cette présentation brosssi &&s directions dans lesquelles je pense utile
d’engager des étudiants se destinant a la recherct&actique professionnelle.

Je rappellerai d’abord ici en quelques mots lesagbess et interrogations auxquels mes
travaux empiriques m’ont confronté. Les changemasime les apprentissages s’inscrivent
dans le temps long des positions a tenir dansréprise [0], conditions que I'organisation du
travail n’assure pas toujours (Pialoux, 1990).

Les positions instituées par l'organisation du @arhwne sont tenables qu'a condition de
prendre et de tenir sa place dans des actions atidigm. Les parcours et trajectoires se
construisent ainsi dans cette dialectique de Itunsstet du quotidien dont les apprentissages au
travail témoignent et dont les interactions au dilavnanifestent la reconnaissance [62]
(Kunegel, 2006).

Les activités au travail s’analysent avec diffieuttés lors qu’elles concernent les rapports
avec un pair, un client, un patient, toutes situregtiqui mobilisent des significations peu
stabilisées puisqu’elles se construisent dansfadtion [63].

Les dispositifs d’acquisition de compétences feaamt une inscription sociale des
apprentissages au travail. Ills organisent I'appabipn de significations selon plusieurs
registres : I'engagement dans des actions possibleésregard d‘un cadre aménageé ; la
proposition, identitaire, de caractéristiques aitems de chaque sujet «aprés
transformation » ; le design de situations embléuat d’évolutions /transformations
redoutées ou non de I'environnement (Astier e2806).

En d’autres termes, la recherche en didactiqueepsadnnelle (Samurcay & Rabardel, 2004,
Rabardel et Pastré, 2005) qui est centrée sur Hagement des « scenes » d’apprentissage
(Sensévy, 2005), a peu travaillé l'influence desditions méso et macro des situations
comme ressources pour apprendre.

Au regard de ces points, la conceptualisation dacsion est donc soumise a de fortes
tensions auxquelles une théorisation des dispositd formation ne saurait a elle seule

remédier.
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C’est a ce prisme que nous souhaitons que nosuttad& recherche contribuent, avec pour
objet la clarification des conditions antécédertes apprentissages et au développement du
sujet par les situations de travail et de format@@unatre axes sont proposes ci-apres.

Le premier, épistémologique, consiste a développedidactique professionnelle I'étude des
conditions sociales de la conceptualisation. L'apmassif sur l'activité, support des
conceptualisations, ne saurait faire l'impasse ks dispositions des sujets et les
configurations des situations qui les mobiliserit{etamment dans des contextes opposeés
d’activité isolée ou fortement collectivisée).

Le deuxieme, théorique, consiste a poser ['étude liktns entre le point de vue
d’apprentissages médiatisés (par des représerdati@s instruments, des processus socio-
cognitifs,...) et les conditions antécédentes deipiiss et de faisabilité d’'un développement
du sujet. Nous avons proposeé une articulatioraidd’ de la notion de régime d’apprentissage
issue d’'une sociologie pragmatique, qui, pour miearprendre, mérite d’étre construite
plus avant.

Le troisieme, méthodologique, propose quatre pidtesestigation. Spécifier, en premier
lieu, les méthodes et outils propres a une analystravail « pour la formation ». Produire
ensuite des analyses longitudinales permettant adgir sdans le temps les effets de
développement du sujet. Se saisir du point de viudrirseque » du sujet-acteur sur la
situation, point encore peu abordé en didactigogepsionnelle. Questionner enfin la posture
du chercheur en didactique professionnelle congpte tles points évoqués précedemment.
Quant au quatrieme, il place le formateur/conceptutant qu'agent médiateur essentiel
entre une culture de métier et I'action du professel, ce qui nous invite a réfléchir sur les
conditions de lintervention en didactique professielle pour concevoir des situations
d’apprentissage.

Enfin, les analyses d’activités en didactique psi@nnelle sont basées sur un cadre
théorique puissant. Cette puissance comporte goeisréduire I'activité a ce que I'analyste
est capable de faire décrire a un professionneis ahéme que la complexité de la situation
pese sur le racontable, le commentable par le ssimienel et questionne le statut de
'analyse. Mettre en lien dispositions des sujetsnfigurations de situations et régime
d’apprentissage invite a approfondir une méthodelggropre a l'activité d’analyse de
recherche en DP, qui rende compte du point dentdaeséque du sujet.

Du point de vue des apprentissages en situatiotragil, la didactique professionnelle

propose une théorie de l'usage des « mouvemensggddication », (entre modéle opératif,
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modele cognitif, entre genese identitaire et gemeseeptuelle, par exemple) gu’elle étudie
dans le cadre serré des interactions des profesdmvec le milieu qui est le leur. Je
propose d’'y ajouter le mouvement des instancest(ition, institug, ...) comme participant a
la genese des transformations des sujets, obj&tradyse du travail.

C’est cette relation du sujet au travail que noashaitons étudier et qui suppose une
réflexion théorique, épistémologique et praxiquaielQues points d’'un programme de

recherche méritent ici d’étre évoqueés.

1. UN AXE EPISTEMOLOGIQUE : FAIRE du CONTEXTE PRODU CTIF un
MILIEU d’APPRENTISSAGE

Si prendre en compte la situation c’est y agir dauconstruire, cela reste souvent mal aisé.
Les professionnels ne disposent pas toujours deansironnement des moyens (objets,
temps, médiations, etc.) de la saisir. Plus exaatém leur situation » peut relever de
représentations inadéquates, inutiles, etc. Saus qngant en décliner un plan d’action, ils
appuient leur compréhension premiere non sur lEweits de la situation d’action, mais sur
des représentations du milieu, lesquelles fixent harizon d’attentes et un horizon
d’anticipation. En d’autres termes, I'engagementt@acté avec le milieu, que traduit plus ou
moins l'organisation, est premier en regard detibeca conduire au travail. Au titre de
'appartenance sociale a initier (par des ritesgnéretenir selon qu’elle est plus ou moins
investie, I'activité qui se déploie est aussi nfétactionnelle (Falzon, 1994) pour le sujet et
pour la situation qui y trouve sa cléture.

Dans la perspective d’'un usage de la didactiquiegsmnnelle en situation de travail ou, dit
autrement, d’'une intention d’apprentissage en deloar en complément d'un dispositif
formalisé, nous utilisons la notion de régime digopissage qui présente plusieurs intéréts.
Le premier est d’exprimer le réle central d’'un @xté qui n'est pas un uniquement un espace
(Bourgois et Nizet, 1999), aménagé (Astier, 20@®),significations (Barbier et Galatanu,
1998), et d'actions, dans lequel la conceptuabgatjermerait. La conceptualisation en
didactique professionnelle n’est pas qu’'un mécaeisagnitif mais un processus socialement
situé, qui fait I'objet de transactions entre paik@c le milieu. Comme le propose Astier
I'activité est aussi situante (2004), ce qui cohdureconnaitre que le degré de participation
de l'opérateur a la conduite d’'une action est uoedition a la compréhension de cette

derniéere. Or, la participation de I'opérateur estiglement conditionnée.
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Le deuxieme est emprunté a Brousseau (2005) gligeew la tendance naturelle des sujets
a s'adapter a leur environnement ». Nous pensoascgtie tendance est naturelle dans cet
environnement-la. Si les médiations socio-cogn#tisent essentielles, si en d’autres termes,
on «n’apprend pas tout seul », alors on peut pegse cet environnement n’est pas
réductible a un cadre d’adaptation, mais releven ddngagement de I'opérateur de I'action
considérée.

La troisiéme porte sur la prise en compte du pdevue intrinséque du sujet en didactique
professionnelle. L'analyse du travail menée parchercheur le conduit a modéliser une
structure conceptuelle, soumise a un expert, guiésente « un modeéle refroidi d’une activité
antérieure ». Or, la mise en débat, 'analyse x&fteede ce modéle ne se réalise que dans une
perspective d’apprentissage concertée sinon cooésoret partagée. A cet égard, cette
hypothese théorique n’est pas en elle-méme saisutté d’analyse et sans incidence sur nos
approches méthodologiques.

Le quatrieme porte sur la spécificité d’'une didpeti professionnelle qui construit les
apprentissages par leurs dynamiques : le mouveemér® modéle opératif et modele cognitif,
I'articulation de geneses identitaire et concepeughr exemple. Si ces geneses s’articulent et
se développent selon des conditions et des maoglalgéliaison singuliéres, c’est dans un
niveau d’activité des sujets qui ne fait abstractibde la posture d’action investie, ni de leur
engagement subjectif dans la situation, dont pendne compte la notion de régime.

Cet ensemble spécifie ainsi au sein des régimeéacti@h» (Boltanski, Thévenot, 1991 ;
Thévenot, 2006), urégime d’apprentissaggue les analyses de sociologie pragmatique n’ont
pas abordé. L'apprentissage suppose un mouventaigynamique a diriger, a controler, a
absorber. Le régime fixe le rapport entretenu akeanilieu non dans une orientation
« mondaine » (D. Vernant, 1997), c’est a dire danperspective de constituer les arriere-
plans axiologiques, conceptuels au travers degpest (modes d’action et opérations), mais
dans une orientation d’'usage de l'institué (tenlipsix, organisation du travail, coordination
avec les pairs) au regard de I'environnement.

L’expressionrégime d’apprentissagdésigne moins une description qu’'un mode d’insionp

du sujet au regard du cadre collectif, instituti@iis®, que nous avons notamment abordé avec
les notions d’engagement et de participation. Cdesye de catégories s'attache a rendre
compte du double défi opératoire et identitaire pore tout projet de formation. Elle permet
de spécifier ce qui donne ou retire de la margsuget dans la situation, selon le contexte.

Pour autant, ces notions méritent d’étre encoxaiitées,
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a) le cadre constant, socialement garanti estijptos opérant ? Résiste-t-il a la production de
savoirs, aux évolutions sociales, aux ruptures rosgéionnelles, aux variations d’activité
inhérents aux évolutions de la formation ? Le @apte celle-ci suppose est toujours risque
du fait que contrairement aux contrats, il repagdasfidélité, la confiance, toutes dimensions
qui trouvent leur origine dans I'engagement passeé.

b) Ce pacte ne peut étre conclu sans transactigrdgqoulent des différences d’appréciation
des contextes que les professionnels manifestamt @a situation. Quelles marges sont
laissées aux transactions que lactivité des supsmanque pas de nécessiter ? Ces
différences peuvent résulter d’erreurs d’apprémimf{iThése, 2000, opérateur Mirac] ; elles
peuvent également relever de ce qu’Hollnagel (1888)gne comme une barriéta la saisie

de ce que la situation exige, notion a laquellstpas étrangere le rapport au savoir et partant
d’'une capacité a faire.

Or, ce «seuil » peut-étre comme dans le cas démtmprs de la chimie relever d’'une
différence radicale de mondes (Béguin, 2004), dtéade I'alternance (Mayen, 2001) ou au
contraire de traits de surface. Ainsi la notiorbderiére se trouve-t-elle indissociable de celle
d’évaluation de la situation qui suppose un reprdgs « variables agissantes » (Pastré,
2007).

c) Les analyses empiriques que j'ai conduites mrenéa considérer la variable participation
comme élément central au développement d’'une digecprofessionnelle dépend aussi du
mode d’appréciation, qui on lI'a vu, fonctionne ddnsis directions : de I'objet au sujet
comme signal d’'une situation (la réalité probantk);sujet a I'objet comme reconnaissance
de forme (le format de l'information); du sujet atmi comme manifestation garantissant
'engagement (Saujat, 2005).

d) La variable moment

Le fil rouge d'une réflexion sur des facons de dapeut s’établir dans un cheminement
(récursif) qui isole desmmomentscentrés sur :

- la lecture dévénementssouvent présentés comme une occasion d'appreggssa
nouveaux, mais qui renvoient d’abord a un étatatapréhension par un sujet de la
problématique et des signifiants d’'une situation ;

- la réflexivité sur des situations de controle passt de reconsidération de la maniere
de travailler ;

66 ot , . - . . . . R
Lorsque Hollnagel (1999) I'utilise c’est au sens d’obstacle immatériel qui retarde ou obstrue la compréhension, qui interfére
avec I'action ou la progression. Une connotation sociale peut lui étre reconnue dans son acception de « frontiére » ou limite.
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- la formalisation d'actions en éclairant les diverses fonctions, ordre, résultles
opérations menées par chacun dans des situationtslal@roximité premiere peut
s’avérer trompeuse [16] ;

- ladiscussion/délibération a propos de I'activitades pairs et I'éventuelle intégration
des conclusions, des compromis décidés dans ligyeat

Il n'est pas formellement question de conceptuatisamais plutdt instauration de moments
de transmission d’'un savoir faire a d’autres das ¢tonditions de validité (souvent peu

précises) nourrissaient un espace des possibl&scten.

En nous intéressant ainsi aux mécanismes psychkosocdes fonctionnements et

changements cognitifs individuels dans les lietiintionnels mémes ou ils sont mobilisés et
au sein desquels ils se développent grace aux rggs@ges, nous pensons contribuer a
l'avancement de nos connaissances eu égard ade®lmeédiations socio-cognitives et aux
processus qui les sous-tendent et qu'elles géndrantecherche en la matiére doit donc
multiplier ce type de travaux et probablement usediverses voies méthodologiques pour
fonder une pratique tant de I'intervention en didae professionnelle, que de la formation

(initiale et continue) des formateurs.

2. Un axe théorique : la prise en compte des orgaaiteurs sociaux de
I'action en didactique professionnelle

Dans le domaine de la recherche sur la formatian athiltes, peu d’échanges réunissent
sociologie de la formation et psychologie de larfation. Notre orientation de recherche vise
pourtant a produire des travaux dont l'intérét @aur I'apprentissage se déroulant dans un
contexte de travail qui donne du sens aux activéiesollicite des transformations cognitives.
Nous avons développé dans cette note notre iqérétles organisateurs sociaux de I'action
et du point de vue théorique, nous avons dévelome approche issue des apports de la
sociologie pragmatique.

La premiere raison vient de notre fréquentatiomaddinique de l'activité, a I'occasion d’'une
étude en cours sur l'activité des éducateurs d&lla Selon ce courant de la psychologie du
travail, un gain développemental est affirmé quidrait compte du caractere constructif du
traitement par le sujet du mouvement de deux ics@entre elles : le métier — impersonnel-
et le genre —transpersonnel (Clot, 2008). En digaetprofessionnelle aussi, les exigences

liées a I'apprentissage conduisent a fixer lesltd@sud’'analyse dans des attentes sociales de
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celles et ceux qui se sont prétés a cette derrikenes cette optique, chaque sujet n'opére pas
de transactions qu’avec la « situation », ou gqueadwe-méme : notre hypothése est que son
activité se construit en premier lieu dans un camps entre institl¥ et institution, tant pour
élaborer son action que pour en fonder une sigtiéin sociale.

La deuxiéme raison est de considérer la didactmjatessionnelle inscrite dans le champ de
pratique de la formation des adultes et que lesatra qui sont menés en son nom ont, voire
revendiquent, un statut de recherche intervefftigh une didactique prenant en compte « la
situation » (Brousseau, 1999), Pastré a ajouté traglail ». Nous en tirons en quelque sorte
les conséquences. Comme le montrent Durand (19RatYiff et Lessard (1999), par
exemple, il est simpliste et illusoire de penselegeigner, que former, puissent déduire
directement leurs régles d’action de travaux caisdem laboratoire par des psychologues de
I’éducation ou de la formation (Dupin et Joshue®®7)9Le passage des travaux de recherche
aux recherches finalisées de terrain fait ainsvenotiprobléme, les situations d’apprentissage
congues lors des recherches n'étant pas directdraesposables en pratiques de formation.
Sensévy (2005) les désigne en tant que «voir comaest-a-dire des élaborations théoriques
issues de la recherche qui forment la matiere gnend’'un débat avec les professionnels. Si
les lieux de «la psychologie sont les lieux sacide la formation » (Schneuwly, 1986, p.
15), il est tout aussi naif de considérer qu'il psdsible de réaliser d’emblée des travaux a
dimension scientifigue dans le cadre de situatfmoe$essionnelles naturelles. C’est dans cet
entre-deux que se développent nombre de travalisggdvoir par exemple Mayen, 1997 ;
Pastré, ; Kunegel, 2006 ; etc.). Notre propre domtion souhaite s’y inscrire et poursuivre la
réflexion sur la faisabilité de recherches, assuctiune part les exigences théoriques et
méthodologiques des travaux scientifiques, et kaphart les exigences institutionnelles
relatives a des pratiques de formation portantdesrcontenus, qui relevent eux-mémes des
programmes professionnels.

Dans cette perspective je souhaite développerdsa@s d'investigation théorique.

La premiere est celle d'un primat du temps du diysément du sujet sur les temporalités du
travail. Les ruptures dans l'apprentissage ne sopas sSeulement liées aux univers
professionnels, aux déterminants individuels ou procédures empéchées de I'action. Ce

n'est en effet pas I'activité qui est empéchée ragdion. Le temps de la conceptualisation

67 Rappelons que nous entendons par la les « abrégés collectifs qui forment autant de schémes sociaux pré-travaillés destinés
ggétre activés ou désactivés dans chaque action singuliére » (Clot, 2008, p.29)

A notre connaissance, la démarche de recherche-intervention, développée notamment au CGS (Ecole Nationale Supérieure
des Mines de Paris) et au CRG (Ecole Polytechnique) est une méthode de recherche en gestion basée sur une implication

directe du chercheur sur le terrain. (Moisdon 1984 ; Hatchuel et Molet 1986 ; Dumez 1988 ; Girin 1990 ; Hatchuel 1994 ;
Hatchuel 1996 ; Hatchuel 1999).
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par le sujet dépasse ces ruptures « annoncées’ims&rivant dans un continuum, dans lequel
se déploient,sous conditionon I'a vu, des genéses conceptuelles. Pour quesesl
adviennent, notre hypothése est que les ruptuass, khypothése d’organisateurs sociaux de
I'apprentissage, concernent les équivalences qaeplefessionnels établissent dans la
conduite de leur action, entre les ingrédientsadstlation.

Ainsi, nous souhaitons préciser de ce point de laueflexion théorique sur ce que nous
avons présenté plus haut dans ce texte comme deltions de I'action : la récurrence,
I'ancrage, la documentation, la participation. Newsns suggéré que ces conditions pesent
sur la conceptualisation. L’hypothése que nous a@itois mettre a I'épreuve est que la
conceptualisation est affectée par le mode d'ajpgién (Thévenot, 1999) par lesquel
I'environnement est saisi. En effet, selon la tleédes économies de la grandeur que nous
avons abordée en seconde partie, I'accord entr@pdesonnes se fonde en référence a un
principe supérieur commun. C’est sur la base ddecrier que les sujets évoluant dans un
méme monde sont capables d'établir des équivalegaesfondant un accord entre eux,
renforce leur appartenance a ce monde. C’est pouyquvisage la poursuite de I'élaboration
de cette notion de « mode d’appréciation » tanpaint de vue d’une conceptualisation en
actes, qu’au travers d’un cadre interactionnel.

La deuxieme est celle des formats d’information gpuis-tendent I'activité réflexive a propos
des événements qui surviennent dans le cours d@@haUn débat perdure ainsi sur la notion
d’événement (Zarifian, 1990 ; Badiou, 2006), queimoge son ontologie. L’événement est-il
pergcu comme un imprévu, une rupture aléatoire dwwd temporel de I'action ou comme
« un systeme de cohésion des conséquences » T&#nseconde acception, il serait dénué
de substantialité. Cet exemple m’incite a interrdgenode d’appréciation de la réalité par le
sujet au travail et, dans cette optique, la natleréa réflexion provoquée par le chercheur ou
son dispositif. Je souhaite ainsi conduire unesgtigation sur la posture des sujets au regard
moins de la facon de faire face aux événementsadail, qu'au statut qu’ils accordent a
I'apparition de ces derniers.

I me semble en outre que le mode d’appréciatianrd®urs de la réalité, des manifestations
des forces de rappel (Schwartz, 1999) dans latsitugar un sujet sont tributaires d’'une
réflexion déja entaméede formats existants (notamment discursifs) d'@pension de
I'environnement de travail. Notre hypothése est tpe« facilité » de désignation qui en
découle pour le sujet, a un revers pour le cherch&uperte de compréhension liée a cette
saisie de la dynamique de I'environnement. C’esurguoi, je souhaite poursuivre

I'élaboration de cette notion de «format d'infotioa » tant du point de vue d'une
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conceptualisation en actes, qu'au travers d'un eadfintervention en didactique
professionnelle.

Un troisieme axe d’investigation théorique concdmaotion de régime d’apprentissage. En
proposant ce terme, nos souhaitons signifier geedigmamiques d’apprentissage (modele
opératif/ modele cognitif, institué/institution, gEse identitaire/genése conceptuelle,) propres
aux situations s’'ordonnent selon une descente leessibjectif, de I'interne a I'externe. La
notion de régime, telle que nous I'avons repris@laevenot (2006) et Corcuff (2007), évoque
la configuration des médiations qui supporte lgpoaipdu sujet a la situation au cours d’un

apprentissage.

3. UN AXE METHODOLOGIQUE : SPECIFICITES POUR L'ANAL YSE EN
DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE

Analyser le travail est une des modalités poumi€fiobjet de la formation (comme d’autres
enoncent des besoins ou repéerent des attentesj.di¥e aussi que, lorsque le chercheur en
sciences de I'éducation intervient sur le champgrdwuall, il le fait avec des méthodes, des
démarches, voire un habitus qu’il a précédemmenia®t qu’il mobilise au service de cette
approche : pédagoque, formateur, consultant, dostsei autant de postures qu'il partage peu
ou prou avec d’autres acteurs de la formation &k wpilise au service de sa démarche. C’est
dire également qu’une bonne part de ses méthodmsgesdtigation releve de ces traditions et
que la didactique professionnelle bénéficie aims dcquis de I'expérience et des réflexions

collectives en ce domaine.

La posture de I'analyste

L’analyse du travail en didactique professionnetgrunte aux méthodes d’autres disciplines
(Pastré, 2002 ; Rabardel, Lang, Wolff, Chesnais99)19 Aux impératifs des pratiques
d’intervention qui cherchent & comprendre le tripaur le transformer (Guérin et al., 1992),
la didactique professionnelle ajoute la nécessté&aisir les raisonnements du sujet face a la
situation, moins pour cet individu particulier, goeur penser la montée en généralité de la
conceptualisation gu’il construit de la situati@iest en effet la comparaison des processus
de formation des compétences qui est susceptiblepatter le développement des
compétences.

Plusieurs obstacles émergent de la mise en oeugreméthodologies qui prennent

majoritairement appui sur la réflexivité des sujdtemprunte volontiers a Descombes (2002),
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I'expression de «traducteur radical » qualifiariaictivité d’analyste en didactique
professionnelle, pour se prémunir de I'envahisseémersens commun.

Dans les interactions entre un opérateur et I'ata)yun principee charitéconduit en effet a
poser un sens commun « objectif » (un ensembleaamces que les gens partagent) et pas
seulement un sens commun subijectif (une simpldtéade I'esprit). Ce principe s’appuie sur
le supposé que nos interlocuteurs sont raisonnablest-a-dire qu’ils observent la méme
logique que nous et portent les mémes jugementsngus sur des matieéres qui non
seulement sont a la portée de tout le monde, nmaisre « tombent sous le sens ». Mais, ce
principe fait abstraction de tout ce qui est d’erdnoral : institutions, modeéles de conduite,
éducation a la vie humaine. C’est dans cet espetjg comprends les alertes de Leplat et
Cuny (1983), de Savoyant (2006), qui attirent natteention sur la nécessité, pour tout
analyste, de préter la plus grande attention aigeages du travail.

Pour dégager un sens commun entre I'opérateurobsdtvateur, a propos de l'activité
observée, s'impose ainsi la nécessité de faireeptattraduction (ou interprétation) radicale
sur les institutions au travail, i.e. sur les dreg humaines par lesquelles les membres d’'une
société répondent a des questions qu’ils tienneat fondamentales. L’humanité commune
est de distinguer I'essentiel de I'accessoire gl@sstions décisives des questions subalternes.
L’interpréte procede ainsi de la vérité a la sigaifion, par la référence a un principe
supérieur commun (Herreros et Livian, 1994) auxdilieurs aupres de qui il enquéte.

Dans cette perspective, I'analyste est donc priss dme tension entre deux postures: de
traducteur d’'une part, d’intervenant d’autre p&tr ce second point, et s’appuyant sur les
nombreux travaux gu'’il a consacré a ce sujet, 1di®09) insiste pour que les chercheurs,
comme les formateurs et didacticiens professionpedanent la mesure du changement de
problématique liée a la compétence, liée au contenliactivité donc au contexte qui la
mobilise : « elle ne se transmet pas mais ellerséuit au double sens ou d’'une part elle est
construite par le sujet convoqué par une éprewsigraonter et ou d’autre part, elle requiert la
scene sociale d’'une reconnaissance et d’'une migalear » (p.12).

C’est aussi a l'aulne de ce double plan que nousgres nécessaire d’élaborer plus avant la

spécificité méthodologique des analyses du traradidactique professionnelle.
Un point de vue intrinseque du sujet sur la situatin

Appréhender la débrouille d’avec la situation, t’agssi comprendre comment chacun se

débrouille avec lui-méme. Ceci a deux conséquences
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- la premiére est que la situation n’est pas un o@jdtansformer, qui aurait des
propriétés supportant la transformation matérietiajs résulte de la prise en compte
de I'action qui s’y déroule et qui fonde cette sfommation.

- La seconde est que les catégories qui la désigmemient s’énoncer comme un
produit satisfaisant ete satisfaction pour un sujet.

Cette «réduction » du sujet est spécifiquemenitdena des actions précises, a-réflexives,
dont on ne sait pas si elles sont vraies ou pasgpgu’on ne sait pas si le nom que nous
propose le sujet pour 'événement aura, a la lonugossibilité d’étre vérifiable par un
savoir. Le sujet « force » des énoncés a propas @énement et fait ainsi une hypothese sur
la vérité. Le sujet est donc « rare » et « cr@ju y a une vérité, sans la connaitre.

Au travers des opérations analysées se dessineljenqui se révele et décide (ou non)
d’attribuer une appartenance a un savoir déja caquiwécide de convoquer la mise en place
d’'un nouveau langage pour dire ce qui est actuelterancore indicible.

- Ce que j'observe est-il percu comme événement aure systéme de cohésion des
conséquences (il est alors un écart dénué de anshité) ?

- Dois-je écouter ce qui m'est dit ou regarder ceestifait ? (il y a ainsi déplacement
du langage vers le corps)

- Comment l'opérateur passe-t-il d’occurences mudph I'agencement logique des
relations ?

Des lors, le risque d’assimiler plus I'opératewrree_procédure de discernement qui enquéte

sur 'événementju’a une personne est dépasse.

C’est pourquoi, une didactique professionnelle smge ne peut s’arréter a un contenu mais
s’inscrit dans un espace professionnel a questigrareexemple dans ces trois directions :

- Des objets, des instruments, obligations alimentdgroutent, mettent a mal la
réflexion, et structurent toutefois la conceptualon ;

- On fait avec detemporalités croiséesjui supposent de pensane chronogenestes
connaissances d’action. Les temps défilent et ¢eesjua comprendre fait défiler le
temps et requiert des savoirs ; les apprentis &usisavancer le temps.

- Sidenouvelles significations sont produites, introduits, la question dgui en est a
I'origine est centrale : un opérateur, un ingénieur/hiérguehi un expert (Astier et
Olry, 2006) ? Elle renvoie au systeme de posititre ce qui est ou non établi dans le

monde.
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Ce pacte est d'abord passé avec soi-méme qui réamitdentités personnelle, sociale et
professionnelle. Il est scellé dans la confrontatie spécifie par la co-présence de conditions
favorables a des genéses représentationnellestimeér instrumentales, identitaires, ...
Nombre de chercheurs ne demandent pas aux acewgmimenter leur action mais font des
descriptions fines des interactions du point de #lael'observateur. Cette description des
interactions observées présente des limites, esingllprend pas en compte la compréhension
par chaque individu de son vécu et de son rapparaatres, ainsi que la construction de cette
compréhension.

A peine produite et reconnue par l'expert enquétéeine modélisée par une analyse
« psychologique » de l'activité, la structure castoelle devient dans un second temps une
production sociale, instituante, dont on peut alaterroger 'usage dans les situations de
formation, des séances collectives de restitutietts,

Une deuxieme piste d’investigation méthodologigse eelle de la prise en compte plus
systématique du point de vue du sujet de lintgusesur sa propre action : lorsque le
chercheur en didactique professionnelle analyseactieité, que sait-il de son objet et de ce
qui I'organise ? Ne construit-il pas, sous une fe&taborée, une structure conceptuelle que le

professionnel réfute rarement sans pour autardlider totalement ?

Pour des analyses longitudinales

Telle que l'aborde souvent Mayen (2007) au trawas études sur la VAE, La didactique
professionnelle, par ses modélisations permet aiessil’apprécier le développement des
compétences dans le temps. Le piege de la structumeeptuelle des situations serait
d’apparaitre comme le résultat d’'une coupe syndéhuen(correspondant au temps de la
recherche), laquelle “ ne peut jamais décrire queysieme défini par un équilibre ponctuel,
ce qui revient a laisser échapper ce que ce system@ son passe, et par exemple, le sens
différent que deux éléments semblables dans I'odése simultanéités peuvent tenir de leur
appartenance a des systemes différents dans I'dedreuccessions (Bourdieu, 1968, p.73)".
Dans cet esprit, I'intérét de la structure concelptuest au contraire de s’inscrire dans le
temps propre du praticien. En analysant les adaptsatjue le sujet apporte en réponse aux
épreuves qu'il doit maitriser on devrait pouvoilisgales évolutions et les révolutions
(Leontiev, 1972) qui opérent en lui.

Pour notre propre compte, dans le temps long deserefitions auprés de masseurs

kinésithérapeutes, nous avons fait pondérer ndysasainitiales (a propos de la douleur par
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exemple, que nous retenions comme concept orgenisf25] et que nous désignions
maintenant comme concept transitionnel [68] deoleception du soin.

C’est pourquoi, a l'instar de Pastré (2008), noossnfixons comme objectif de développer
les recherches longitudinales, afin de mieux s#sirdynamiques de travail. C’est une des
conditions pour fiabiliser nos résultaténe chose est en effet de déterminer une méthode de
mesure, autre chose est de I'appliquer et d’ardven résultat. Pourtant on « ne réussirait pas
a déterminer une méthode de mesure si elle domeastrésultats sans cesse différents

lorsqu’on I'applique de facon répétée (Descomb@822pil).

4. UN AXE PRAXEOLOGIQUE : INTERVENIR en DIDACTIQUE
PROFESSIONNELLE

Cette quatrieme perspective, didactique, poursgitttavaux engagés avec P. Astier (2002,
2003, 2006) quant aux aménagements de contextédclues et d’activité dans une intention
d’apprentissage. La direction poursuivie est diimtger le cadre que le dispositif donne
I'intention de faire apprendre. Un dispositif denfmtion dessine un espace d’apprentissage
« contrblable » en dégageant I'activité de ses dgioms événementielle, d’épreuve et de
risque encouru.

Un dispositif didactique des apprentissages prafessls suppose le croisement des
exigences de la situation de formation et detlaasbn de travail. C’est pourquoi, a la suite
du travail engagé avec Vidal-Gomel [13, 64], eélieden cela a mon intérét pour le travail des
formateurs [1, 14], je souhaite investiguer plusrdav’investissement de forn{@hévenot,
1985) gu’ils consentent, relatifs aux espaces,t®hjeire aux sujets pour en concevoir des
interfaces assurant une fonction d’étayage a l@ppsentissages. S’appuyant sur la notion de
format (Bruner, 1984), mais en y intégrant lesraxtdons avec le contexte en plus les formats
langagiers, I'objectif est de contribuer & une tigtion de la notion de dispositif (Boussard
& Maugeri, 2003).

Cette réeflexion sur les formats participerait aa#er les processus de conception des
dispositifs et pratiques de formation professiolneCe n’est pas sans conséguence sur
l'activité des professionnels de la formation ansena intervenir en didactique

professionnelle. Il s’agit en effet pour eux de :

- rompre avec le «tout ingénierie » qui prétend agpaine réponse technique a des

questions socio-psychologiques, tels que les teaitapar exemple les réflexions
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by

relatives a lintervention psychosociologique (Dsho 1990) en posant des
caractéristiques simples, mais bien utiles pouil guait intervention : une demande,

un demandeur, etc.

- rompre avec le productivisme de la formation preif@snelle, bardé de normes et de
« bonnes pratiques », relativement behaviouristag, profit d'une approche
conceptuellement fondée et méthodologiquement l@atidu développement des

compétences.

- rompre avec une conception réglementaire de lagtom professionnelle, au profit
d’une vision politique de la formation. L'autonomiles salariés sur les moyens de
leur adaptabilité face aux exigences de flexibiligévent le plus souvent d’'une
injonction. Ainsi, la DP, comme toute démarche rve@ante, questionne par ses
méthodes d’'analyse de la compétence, le systeme-teatinique qui définit cette
derniere.

Ces propositions témoignent d’'une double prise dsitipn : d’'une part, d’affirmer la
nécessité d’'une analyse du travail pour la fornmatémarche active en DP, au détriment
d’'une version pédagogique du changement des repafiems ; d’autre part, I'exigence d’'une
prise en compte du contexte du travail dans laquatd’intervention qui ouvre a I'analyse
des conditions de I'exploitation didactique.

Instaurer un point de vue de didactique professbarct’est en effet penser une intervention
dans des espaces productifs, au prisme de sitaatamialement « chargées ».

L'objectif étant de produire une intervention atipades connaissances explicites ou
formalisées qui puisse étre intégrée dans lesquiedides acteurs, il est nécessaire de revisiter
les approches fondamentales de la didactiquestglle la notion de milieu (Brousseau, 1999)
ou de transposition (Chevallard, 1988) par exentpteeffet, toute intervention de didactique
professionnelle prend place entre des intentiomdeps par les institutions, et les évaluations,

les validations que ces dernieres attendent pouteiode nouvelles intentions.

4.1 Les formes de I'intervention pour un projet dicactique professionnell&®

La démarche de didactique professionnelle portelauble projet : identifier ce qui est a
comprendre dans la situation et le modéliser ; grelasconception sur cette base de situations
d’apprentissage. Ces deux visées portent la démaddhtervention que les questions

suivantes résument selon moi correctement :

69 . - o . '
Le développement qui suit est inspiré de travaux en cours menés avec P. Astier.
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- que doivent produire les opérateurs du travail eetqdelle nature est le probléme

compétence ?
- gu’est-ce que les personnes concernées doivergrager?

- les ressources pour agir et apprendre le travaisent-elles les ressources pour

construire que révelent « I'apprendre I'entreprise

- que doivent-ils construire pour trouver le sensl'detivité et le replacer dans un
ensemble qui ouvre, offre, stabilise des poss#sild’action ?

Dans la majorité des cas, la didactique professibmest mobilisée a propos de :
- la formation alternée des opérateurs hors et tasguation de travail, précisément pour
I'apprentissage du travail ; les différences tigelirnovices révélent souvent alors des
organisations de I'action discordantes ;
- la formation des experts a l'activité tutorieltgns la mesure ou le guidage de novices
suppose un cours d'action pédagogique spécifiqueles dispositifs ne prennent pas toujours
en charge ;
- la détermination des conditions favorables p@pprentissage en situation de travail.
Parce gu’elle est une intention, pour autrui, diopger son activité d’apprentissage dans et
par une situation spécifiquement élaborée a cet)eth didactique suppose une intervention
guidée par des buts spécifiqgues, notamment pouifigobes premiers afin d’atteindre les

seconds. Quatre types d’intervention peuvent éteyés :

sur lessavoirs dans un processus que Chevallard (1987) a ideotinme étant une
transposition et qui vise a définir et organisguaétir des savoirs savants, les savoirs a
enseigner compte tenu des caractéristiques dadeuisition ;

- sur lessituations (Brousseau, 1999) dans un processus de transformatfin d’'y
définir leur contribution aux apprentissages notamimpar les taches et artefacts

gu’elles proposent.

- sur lessujets dans un processus de constitution de ressoursee(A2002) pour
maitriser la situation, notamment dans le dépassentes obstacles a un

apprentissage.

- sur lesactivités dans un processusimstitutionnalisationdes raisonnements suivis et
des procédures produites (Brousseau, 1999), notamnme regard de situations

représentatives d’'une classe.
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Les rapports aux savoirs, aux autres, aux situstioonstituent ainsi les modalités par
lesquelles le sujet développe son activité. Laactique professionnelle s’empare de cette
question d’'une fagon qui lui est spécifique, pas sbjets, ses modes d’intervention et ses
produits.

4.2 Les modes d’intervention en DP
Si I'on considere maintenant l'intervention ellesm& comme action organisée, on va
s’efforcer de rendre compte de quelques élements gonstituent. On ne reprend pas ici les
sources théoriques, méme si certains auteurs séqudmment citésEn revanche, on
s’attachera a préciser les modalités d’intervengibd’'abord son déclenchement.
Deux sources sont a l'origine des travaux en digaet professionnelle, si I'on exclut les

recherches universitaires dans le cadre de cddipdmant ou de contrats spécifiques :

- d’une part, les demandes émanant d’entreprisegancies professionnelles dans le
but d’optimiser les apprentissages notamment parsitiations de travail ou de
favoriser le développement des compétences destepés, notamment a I'occasion

d’'un changement dans le processus de producti¢organisation du travail ;

- dautre part les sollicitations émanant du champladdormation que ce soit les
promoteurs de dispositifs eux-mémes ou les finaiscélieci semble indiquer que la
didactique professionnelle est sollicitée d’abaschmne une modalité de l'intervention
de formation, dans sa composante ingénierie notamride constitue ainsi une des

facons de lier analyse du travail et formation.

Si nombre de démarches de formateurs privilégidahs un légitime souci éthique, une
intervention auprés des travailleurs eux-mémese-celest soumise a l'intérét des directions
d’entreprise de maintenir une forme de « paix $ecia

Nous évoquons ici un dernier aspect de I'intenamtn didactique professionnelle lié aux
enjeux d’'un apprentissage au travail72, donc ese@vec des rapports sociaux de pouvoir.
La transmission de savoirs, d’actions, de conteptete une vision du travail qui se nourrit

de [I'histoire socio-économique de [I'entreprise :s Idluctuations de résultats, les

. Vergnaud pour les notions de « schéme » et de « champ conceptuel », P. Pastré pour celles de « concept pragmatique »
et « structure conceptuelle d’'une situation », théorie instrumentale et distinction entre activité constructive et activité productive
pour P. Rabardel, ainsi que sa contribution apportée a R. Samurcay, J. Rogalski aux modéles « compéty » et « men at work »,
notion de « situation dynamique » proposée par JM Cellier et J. Rogalski, et notion de développement potentiel par P. Mayen.
& DESS, DEA et theses, masteres et doctorat du nouveau régime des études universitaires ou recherches conduites suite a
des appels d'offres publics ou privés ;

je fais ici notamment a I'étude conduite a ’ANACT sur la transmission des compétences [65] et au projet européen EQUAL
OSMOSE centré sur la conception de ressources didactiques.
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investissements, les difficultés productives, naaissi les rapports sociaux, la vie des métiers,
le rapport au territoire d’implantation.

Ainsi, lors de la formation sur le tas par les éysts d’alternance, ce qui est transmis ne se
réduit pas au contenu objectif du travail, mais i@nbdes aspects d'une socialisation
professionnelle. Il y va d’'une dimension culturale 'apprentissage a réaliser, comme Lave
et Wenger (1991) le montrent avec la participafioogressivement structurée et autorisée des
individus, de la périphérie au centre de I'orgatiisa

Les politiques d’entreprise ont d’abord lutté centre que la culture peut présenter de
« caractere totalisant et structurant extrémememttraignant par rapport a I'action
collective » (Jarniou, 1981). On peut faire I'hyipéde que c’est finalement ce qu’elles ont
retenu puis rejeté des qualifications de métiengmssivement oubliées avec les nouvelles
pratiques de gestion individualisée des compéterieiss tentent depuis plus de 20 ans
maintenant (D’lribarne, 1993), de se réapproprigtecculture en se donnant le moyen de
donner une cohésion, de fabriquer du lien entpgldealité d’emplois et d’individus que ce
mode de gestion discrimine, comme les intérimailes,temps partiels et les emplois non
qualifiés.

Pour les firmes, I'enjeu est alors de retrouverphat productrice des bénéfices liés a
I'existence d'un collectif de travail tels que lalidarité, un sentiment d’appartenance, une
engagement témoignant de la « bonne distance etemiie avec I'équipe de travail.

Cette culture a une signification essentiellemenicfionnelle, car elle met en partage cette
expérience de la pratique socialisée nécessaehiaguii apprend. En d’autres termes, I'enjeu
de toute transmission est la maitrise du systenseds que promeut I'entreprise qui est une
partie de sa culture.

Jinsiste de ce fait sur la dimension politique iogyligue une démarche didactique
professionnelle, en interrogeant les évidence&rmsitué et réciproquement en produisant de

I'instituable (au sens d’établir quelque choserjeakiste pas).

4.3 Construire les dispositifs de formation autoude dynamiques d’apprentissage
Comprendre le travail dans un cadre de DP sernhaticore les contextes pour apprendre, les
espaces et le temps proposés aux apprenants peelogiger leur activité. Sur ce point, la
didactique professionnelle propose la conceptionpdaiques d’ingénierie centrées non
seulement sur la connaissance du travail maisastorhpréhension de I'activité des sujets qui

I'effectuent. Quatre pistes de questionnement sonisagées en « écho » a cette proposition :
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- Comment les sujets qui ne possedent pas ces égfasritlaborent ?
- Comment aider autrui a apprendre ?
- Comment mesurer et évaluer les effets sur le gdujelispositif construit ?

- Comment percevoir la transformation de soi réstli@ces apprentissages ?
Cette ambition de la DP la confronte a une questits statut de la singularité dans
I'organisation de I'action. En effet, analyser faviail pour mettre en évidence I'organisation
de lactivité revient a faire toute sa part a lauble singularité des sujets et des
situations. Toute sa part, mais rien que sa partprise en compte de I'activité ne revient
nullement a constater des singularités absoluégalas, chacun ayant des facons de faire
absolument originales, radicalement inédites, tmgjoenouvelées.
D’abord, ceci ne correspond nullement aux résutfets analyses du travail conduites et aux
modélisations qui en rendent compte : sous desndi@ations diverses, tous les auteurs
soulignent que le travail est toujours pour ung,pagsis une part seulement inéditCeci

tient a deux sources au moins :

- dabord, les environnements sont pour une partils@d dans des mécanismes
physiques, des processus techniques, des systernemuxs des regles
institutionnelles, des habitudes et des routinds/iduelles et collectives, des normes
et des principes, des valeurs qui assurent unedparbntinuité ou de récurrence dans

les contextes et les actions ;

- ensuite, I'inédit n’est traité par un sujet qu'actandition d’étre remarqué (et donc une
part de I'inédit peut trés bien passer inaperca 8égligé par un sujet définissant la
situation comme habituelle). Il la considére, alargartir de ses ressources déja
élaborées qu’il remobilise et reconfigure pour tasion.

L’intervention en DP questionne ainsi :

- la conception de l'action collective, en proposamie structure princeps de

I'organisation de l'action ;

- le statut de ses résultats, qui peuvent appamdtrane des normes de contrdle et de

renforcement si précisément la dimension intervenaiest pas travaillée ;

"3 parmi de trés nombreuses références on peut évoquer Leplat (1997), Clot (1995), Pastré (2002), Theureau (1994), Savoyant
et Mayen (1999), Rose et Grasser (2002).
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- la division des taches et les niveaux de coordinatien donnant a voir autrement le
travail, notamment par les conceptualisations gudbilise, la DP peut induire des

modifications dans I'organisation du travail.

Conclusion : une réflexion & mener avec d’autres

L’analyse du travail produite par les ergonomes, psychologues du travail, voire les
sociologues, a produit un corps de méthodes ettitfodians lequel les spécialistes de la
formation sont allés puiser.

Les spécificités liées aux questions qui sont fiees de I'apprentissage et du développement
guestionnent ces méthodes. Ainsi, peu d'étudegtntonduites longitudinalement dans le
temps long de I'apprentissage. De méme, la quedtdiobjet a I'instant T d’une observation
reste souvent ouverte.

C’est pourguoi un troisieme axe de réflexion sgrrieéthodes nous apparait central. Aborder
le travail et ses conditions comme l'univers faerild’'un opérateur au travail nécessite un
appareillage méthodologique permettant d’'introddeda durée dans I'analyse du travail.
Alors, que faire dans cette perspective ? Nous meyguant a nous deux pistes, liées entre
elles, directement déduites de notre expérienceetsitaire et de notre fréquente position de
formateur-chercheur.

La premiere piste est d’évidence mais demandeeat@tjours réaffirmée : le chercheur en
didactique professionnelle, dans le domaine deseafipsages professionnels, se doit de
prendre appui sur des données empiriques. Ainsis da cadre institutionnel, chercheurs-
formateurs et formateurs-chercheurs ne se distragaré pas, ayant pour fonction commune
de participer a I'élaboration des savoirs spécégjet de multiplier les interventions
(illustrées d’exemples de travaux tirés de la didiiveque d’exemples » constituée) pour
diffuser ces savoirs dans tous les types d’actign®rmation proposeés.

La seconde piste est en fait I'exigence premiénd, rendrait réalisable la précédente
proposition : elle consiste a développer dans umirsgre de recherche ce qu'il est convenu
d’appeler la « formation générale et commune »

Les pistes élaborées ici doivent beaucoup a leordgres d'autres collégues dans le champ des
analyses du travail. C'est grace a de multiplasasins d'échanges scientifiques que j'ai
travaillé les différents concepts utilisés dans imagaux. Ces concepts sont devenus pour

moi des outils a penser, qui m'ont permis d'ertdass I'étude du monde des relations existant

T4, \ . o . . .

générale" parce qu'elle porte sur des contenus de la professionnalisation qui sont ni purement disciplinaires, ni purement
didactiques et que de ce fait elle est co-disciplinaire (ou trans-disciplinaire, ou pluri-disciplinaire...) ; "commune", parce qu'elle
concerne tous les professeurs, quel que soit leur "niveau" de formation
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entre les médiations d’apprentissage et les prosessciaux et cognitifs, a I'ceuvre dans les

apprentissages professionnels, et plus généralataantle développement des activités et des
constructions cognitives individuelles.

C’est dans cet esprit que je souhaite poursuivreafhexion, en laissant toute leur place et en

accompagnant de jeunes chercheurs « spécialisiegroduire des travaux susceptibles de

faire avancer notre savoir.
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CONCLUSION GENERALE

Au terme de cette note de synthese, nous avongieans que la construction scientifique
présentée ici a pris forme dans un travail perdodi@aboration qui mérite encore de
nombreux échanges avec celles et ceux qui 'ominésLa proposition de travail en quatre
axes qui cléture cette note résulte de dialoguessé&s avec des chercheurs que I'on ne
connait parfois que par leurs écrits et qu’il edtassaire de poursuivre. C'est donc a

'appartenance a une communauté de chercheurs idaces de I'éducation que cette

conclusion est consacrée.

Si mes méthodes convoquent les méthodes de I'engendes outils d’analyse de la
psychologie du travail, les catégories de la didaet professionnelle, si ma compréhension
du travail doit beaucoup a la sociologie du trgvsiilmon activité de conduite de recherche
s’inscrit dans le bain initial de I'intervention ymhosociologique, cet ensemble est mobilisé
au profit d’'une meilleure compréhension des apmeages professionnels.

Les recherches conduites sont des recherches eati&uiu Dans le contexte de la formation
des adultes, elles sont repérables par des olgitsnsent identifiés et par le cadre théorique
de la didactique professionnelle métissé par ldribartion d’apports d’autres disciplines des
sciences sociales. En d'autres termes, la validamentifique des résultats évoqués, des
avancées proposées requiert I'’énoncé des conddmieur production.

On l'a vu, senti et compris, j'ai fait une placavilégiée aux études empiriques, dans une
epistémologie selon laquelle le réel donné a varrlps acteurs est une construction. Je ne
prétends donc pas accéder aux pratiques effecdageprofessionnels mais pister, a l'aide des
outils théoriques présentés, les organisateurausoae ces pratiques, dans le cadre général

de la conceptualisation dans I'action.

L’accent est porté a cette fin sur un premier objes dynamiques d’apprentissages,
cognitives et sociales, qui se développent danse$psces de travail, par des processus
individuels et collectifs, complémentaires et idégendants, mettant en jeu par leur
construction, leur mobilisation et leur diffusioniverses catégories de savoirs.
L’aménagement des situations sociales au travail cgastruit, mobilise et diffuse ces
dynamiques, constitue un autre objet dinvestigatique les exigences pour les

professionnels a «tenir le métier» rendent esdkagtie
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La démarche méthodologique sur laguelle je m’appsted’inspiration psycho-ergonomique
a laquelle jadjoins des outils ethnographiquestaftique faire se peut, comme en témoigne
I'étude de l'activité des masseurs kinésithérageyéeem’immerge dans les espaces d’activité
en mobilisant majoritairement des méthodes qualéat une analyse systématisée des
éléments empiriques construits par observationsempizetiens et selon les traces de I'action
et/ou documentaires. Cette approche est le plugesbeomparative tant entre opérateurs de
I'action, qu’entre sites d’observation. La confratmin des interprétations dans I'équipe de
recherche, toujours constituée, permet de régéerinterprétations et la validation des
résultats annoncés.

C'est donc par un triple point de vue épistémologig déontologique, théorico-
méthodologique que jaborde des objets qui ne swpendants ni des formes sociales

adoptées pour leur étude, ni des conditions sactaéalisation des études qui les motivent.

On a souligné précédemment combien I'apprentissagen enjeu des groupes, des collectifs,
peut étre plus encore que des individus. On a r@aggalement que I'apprentissage, comme
intention, suppose une acquisition, activité indiinglle produisant aussi des effets collectifs.
La culture c’est finalement cette acquisition que mevient effective que par les
apprentissages, singuliers certes mais pas aléstagjue réalisent les sujets. L’apprentissage
de ce point de vue est lié a la vie méme : on aypp®ur ne pas mourir, comme protestation
vitale face a lI'ordre du monde et la dispositios dhoses. C’est sans doute vrai de chaque
individu, des groupes, des institutions, voire sdéce méme dans son évolution et sa

relation aux autres especes et aux variationsetdeifonnement.

Ceci ouvre a notre réflexion des horizons nouvealwsqu‘a présent l'acquisition a été
envisagée en relation avec l'activité qu’elle ptestuapprendre, pour ce qui concerne le
champ des pratiques de I'éducation. Mais les reuergrécédentes la relient aussi a un autre
champ, qui est celui des échanges. Transmettreetiyy aux actions de donner, recevaoir,
donner a nouveau dont M. Mauss (...) a fourni unerpretation fondatrice. Ainsi, évoquer,
en fin de travail, 'Essai sur le don, revient ait@er les pratigues que I'on a envisagées dans
ce cadre anthropologique évoqué des les premigss| de cette partie. Transmettre c’est
finalement l'intention de donner quelque chosetauaavec l'intention qu’il se I'appropriera.
Mais le modéele, et peut-étre dans bien des cateitiiion, y ajoute, comme au pied de la

vibrodistributrice (50), que celui qui recoit pamsactivité ce que d’'autres ont prédisposé a
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son intention, va également le donner a nouveana@tpas rendre) a d’autres avec la méme
intention et les mémes effets resingularisés awatsdns qui seront celles d’alors et de ceux
qui s’y rencontrent. On retrouvia fine, les temporalités multiples déja évoquées. Dans
linstant de I'action, la transmission est la remize de deux activités Dans le temps des
cultures, elle est la rencontre des générationstrawers du destinataire effectif, il y a le
destinataire générique. Transmettre, ce n’estdinaht jamais que s’acquitter d’'une dette en
donnant a d’autres ce que I'on a déja recu et foam®, c’est donner a nouveau non
seulement a celui de l'instant mais, a traversduipus ceux, inconnus mais nécessaires et

espérés, auxquels il s’adressera.

Ainsi, face a cela, c’est peut-étre moins le désirdurer que la transmission affirme que
I'espoir, spécifiquement humain, que le monde és$ paste que ce que I'on en comprend
mais qu’il y va de la survie de chacun et donc’dspkce, de poursuivre I'entreprise de sa
compréhension. Transmettre c’est alors l'inscriptiu désir dans la fameuse « trés longue
durée » des historiens et des anthropologuesnsitii@que instant dans une histoire, chaque
sujet dans une culture et chaque activité¢ danséseau de significations. Mais en méme
temps rien de tout cela n'est assuré si ce n'astggaactivités conjointes et renouvelées de
ceux qui se croisent & ces occasions. Transmetst on destin proposé pour l'action

effective. Ce que nous disent les rites comme lspoditifs de formation et toutes

spécifications des contextes et des activitést ges ceci est sans doute percu comme fragile

mais aussi, comme éminemment précieux.

S Comme I'envisagent pédagogies et didactiques.
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