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Résumé

L’apprentissage est un dispositif qui associe une formation en alternance chez un employeur
et des enseignements dispensés dans un centre de formation d’apprentis (CFA). Certains auteurs
soulignent la collaboration minimale entre ces deux temps d’enseignement en la qualifiant de
simple juxtaposition (Besson, Collin, Geay, & Hahn, 2005 ; Geay & Sallaberry, 1999 ; Ulmann,
2018). Ainsi, les formateurs de CFA n’exploitent pas de maniére suffisante la séquence en
entreprise. Cet état de fait s’explique de deux manicres. D’une part, les formateurs ne sont pas
dotés de méthode d’analyse de ’activité de travail leur permettant d’envisager la référence aux
situations effectives de travail comme un potentiel de développement des apprentis, d’autre part,
I’institution, qui vise avant tout la diplomation, oblige a resserrer la focale sur les contenus de
formation en privilégiant ce que prescrit le référentiel de formation (Olry & Vidal-Gomel, 2011 ;

Olry & Masson, 2012).

La proposition faite dans la présente recherche est de doter les formateurs de CFA d’une
méthode d’analyse de I’activité en recherchant des éclairages théoriques du coté de la didactique
professionnelle (DP), de la psychophénoménologie (Vermersch, 2012) et de la théorie sociale
cognitive (TSC) (Bandura, 2007). En effet, la DP, qui « définit une manicre de penser les questions
en jeu dans les relations entre travail, apprentissage et formation » (Mayen, 2012, p. 62), propose
de mettre en avant les situations de travail et « les liens entre leurs caractéristiques, I’activité et le
développement potentiel du sujet au travail » (Olry & Vidal-Gomel, 2011, p. 125). Pour sa part, la
psychophénoménologie offre, avec I’entretien d’explicitation (Ede), un outil intéressant qui permet
de documenter finement 1’activité passée au travers de la verbalisation. Ainsi, ’Ede permet la mise
en mots, aprés coup, par un sujet du déroulement de sa propre action pour en faire émerger les
¢léments implicites (Maurel, 2008). Il valorise des informations produites par la personne elle-
méme concernant son propre vécu (Vermersch & Maurel, 1997). Enfin, la TSC offre la possibilité
d’envisager la notion de développement sous I’angle du sentiment d’efficacité personnelle (SEP),
soit :

La croyance de I’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne
de conduite requise pour produire des résultats souhaités. (Bandura, 2007,
p. 12)
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En éducation et formation, de nombreuses recherches empiriques concluent aux effets importants
du SEP sur I’engagement, les performances et la trajectoire de formation des apprenants et des
enseignants. En effet, il existe une relation forte entre le SEP, la performance et la persévérance
chez les apprenants de tous ages. Il est un bon prédicteur des résultats scolaires, du choix de filiere
d’études et des choix professionnels (Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988 ; Galand & Vanlede,
2004 ; Gaudreau, Royer, Beaumont, & Frenette, 2012).

Dans la présente theése, 1’hypotheése selon laquelle un dispositif d’analyse de pratiques
professionnelles basé sur I’entretien d’explicitation (i.e., les ateliers de professionnalisation) a un
impact sur le sentiment d’efficacité personnelle des formateurs de CFA et de leurs apprentis est
émise. L'enjeu scientifique consiste donc a documenter 1'impact de ladite modalité de formation,
qui utilise l'action mise en ceuvre puis explicitée a posteriori, sur le développement des
acteurs d'un CFA. Cette hypothése est testée avec un plan quasi expérimental. Ainsi, durant une
année scolaire, 5 formateurs et leurs 32 apprentis (identifiés comme le groupe expérimental),
utilisent une modalité de formation avec ateliers de professionnalisation (Faingold, 2014), quand 8
autres formateurs et leurs 37 apprentis (identifiés comme le groupe contrdle), font appel a une
modalité¢ de formation usuelle, soit sans ateliers de professionnalisation. Les scores du SEP de
chaque groupe sont mesurés en prétest puis en posttest a 1’aide d’une échelle du sentiment
d’efficacité personnelle dédiée puis une analyse de variance (ANOVA) est effectuée afin de
comparer la variance des moyennes des scores de ces groupes apres I’intervention. Si ce design
quasi expérimental ne permet pas d’affirmer I’impact des ateliers de professionnalisation sur le
SEP des formateurs, il montre en revanche des résultats statistiquement significatifs chez les
apprentis. Ainsi, le SEP des deux groupes d’apprentis varie entre le prétest et le posttest. En effet,
celui du groupe expérimental progresse alors que celui du groupe controle diminue. L’ANOVA
mixte appliquée a la variance des moyennes des scores confirme un effet d’interaction
significatif, F(1,67)= 7,99 ; p=.006 et un effet moyen des ateliers de professionnalisation
(Faingold, 2014) sur le SEP des apprentis d = .53 (Cohen, 1988).

Cette these s’inscrit dans le champ de I’analyse de 1’activité en contexte, avec un intérét
particulier pour la subjectivité et son exploitation comme ressource en formation. Tout d’abord,

elle propose aux formateurs de CFA, au travers de I’entretien d’explicitation, une méthode
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d’analyse de I’activité qui montre des résultats significatifs sur le SEP de leurs apprentis. Puis, dans
une optique de didactique professionnelle (Pastré et al., 2006), elle offre, au travers des ateliers de
professionnalisation, un protocole qui met la situation de travail au centre des préoccupations des
formateurs et des apprentis. Enfin, elle posséde des implications fortes pour I’insertion des jeunes
martiniquais. En effet, confirmant de maniére significative sa capacité a influer sur le SEP des
apprenants les ateliers de professionnalisation constituent un point d’appui intéressant pour
permettre le développement de certaines caractéristiques individuelles prisées dans le monde du

travail.

Mots-clés : didactique professionnelle, analyse de 1’activité, psychophénoménologie, entretien
d’explicitation, sentiment d’efficacité personnelle, subjectivité.

Dans le présent document, les termes employés pour désigner des personnes sont pris au sens

générique. lls sont a la fois valables pour les femmes et les hommes.
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Abstract

Apprenticeship is a system that combines work-study training with training provided in an
apprenticeship training center (ATC). Some authors highlight the minimal collaboration between
these two teaching times by describing it as a simple juxtaposition (Besson, Collin, Geay, & Hahn,
2005; Geay & Sallaberry, 1999; Ulmann, 2018). Thus, ATC trainers do not make sufficient use of
the in-company sequence. There are two reasons for this. On the one hand, trainers do not have a
method of analyzing work activity that allows them to consider the reference to actual work
situations as a potential for the development of apprentices, and on the other hand, the institution,
which aims above all at graduation, requires a tighter focus on training content by giving priority
to what is prescribed in the competence reference frame (Olry & Vidal-Gomel, 2011, Olry &
Masson, 2012).

The proposal made in this research is to provide ATC trainers with a method of activity analysis
by seeking theoretical insights from professional didactics (PD), psychophenomenology
(Vermersch, 2012) and cognitive social theory (CST) (Bandura, 2007). Indeed, the PD, which
"defines a way of thinking about the issues at stake in the relationship between work, learning and
training” (Mayen, 2012, p. 62), proposes to highlight work situations and "the links between their
characteristics, activity and the subject's potential development at work" (Olry & Vidal-Gomel,
2011, p. 125). For its part, psychophenomenology offers, with the Explanation Interview (Ede), an
interesting tool that makes it possible to document in detail the past activity through verbalization.
Thus, the Ede allows a subject to put into words, after the fact, the unfolding of his own action in
order to bring out its implicit elements (Maurel, 2008). It values information produced by the
person himself concerning his own experience (Vermersch & Maurel, 1997). Finally, CST offers
the possibility of considering the notion of development from the perspective of a self-efficacy, i.e.:
The individual's belief in his or her ability to organize and execute the
course of action required to produce desired results. (Bandura, 2007,
p. 12)
In education and training, numerous empirical studies conclude that self-efficacy has significant
effects on the engagement, performance and training trajectory of learners and teachers. Indeed,

there is a strong relationship between self-efficacy, performance and persistence among learners
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of all ages. He is a good predictor of academic performance, choice of program and career choices
(Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988; Beaumont, Frenette, Gaudreau, & Royer, 2012; Galand &
Vanlede, 2004).

In this thesis, the hypothesis that a system of professional practice analysis based on the
explanation interview (i.e., professionalization workshops) has an impact on self-efficacy of ATC
trainers and their apprentices is put forward. The scientific challenge is therefore to document the
impact of this training modality, which uses the action implemented and then explained afterwards,
on the development of the actors of a ATC. This hypothesis is tested with a quasi-experimental
design. Thus, during a school year, 5 trainers and their 32 apprentices (identified as the
experimental group) use a training modality with professionalization workshops (Faingold, 2014),
while 8 other trainers and their 37 apprentices (identified as the control group) use a usual training
modality, i.e. without professionalization workshops. The self-efficacy scores of each group are
measured in pretest and post-test using a dedicated personal effectiveness scale and then an
analysis of variance (ANOVA) is performed to compare the variance of the mean scores of these
groups after the intervention. While this quasi-experimental design does not confirm the impact of
professionalization workshops on trainers' ATCs, it does show statistically significant results
among apprentices. Thus, self-efficacy of both groups of apprentices varies between the pretest
and post-test. Indeed, the experimental group's rate of progress is increasing while the control
group's rate is decreasing. The mixed ANOVA applied to the variance of the mean scores confirms
a significant interaction effect, F(1.67)= 7.99; p =.006 and an average effect size of the
professionalization workshops (Faingold, 2014) on self-efficacy of apprentices d =.53 (Cohen,
1988).

This thesis is part of the field of activity analysis in context, with a particular interest in subjectivity
and its exploitation as a training resource. First, it offers ATC trainers, through the explanation
interview, a method of analyzing the activity that shows significant results on self-efficacy of their
apprentices. Then, from a professional didactic perspective (Pastré and al., 2006), it offers,
through professionalization workshops, a protocol that puts the work situation at the center of the
concerns of trainers and apprentices. Finally, it has strong implications for the integration of

young Martinican people. Indeed, significantly confirming its ability to influence self-efficacy of
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learners, the professionalization workshops constitute an interesting support point for the

development of certain individual characteristics that are valued in the world of work.

Keywords: professional didactics, activity analysis, psychophenomenology, explanation interview,

self-efficacy, subjectivity.
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Introduction

Le chomage des jeunes de moins 25 ans est un fléau qui touche la majorité des sociétés
modernes. En 2018, les chiffres de 1’Organisation de Coopération et de Développement
économique' (OCDE) situent la France au cinquiéme rang mondial des pays les plus touchés par
ce phénomene avec un taux de chomage des jeunes s’¢élevant a 20,8 % de la population active.
Parmi les principales causes du chdmage chez cette population, I’inadéquation entre la formation
et ’emploi se voit souvent pointée du doigt (Bernier, Michaud, & Poulet, 2017 ; Nesme, 2016). En
effet, une partie des employeurs souligne volontiers une mauvaise articulation, voire un manque
de congruence, entre la formation et le monde professionnel. Cet état de fait aurait un impact
néfaste sur le niveau attendu des compétences des employés au terme de leur cursus scolaire et par

conséquent sur leur insertion.

Bien évidemment, les pays concernés par ce fort taux de chomage des jeunes ne restent pas
inactifs et proposent des solutions plus ou moins globales pour lutter contre le phénomene. Cette
implication des pouvoirs publics s’explique d’une part parce que cette tranche de la population est
plus touchée que les autres actifs et d’autre part parce que ¢’est une période de la vie ou tout n’est
pas encore joué (Sarfati, 2015). C’est ainsi qu’en France, les gouvernements successifs de ces
derni¢res décennies ont hissé la lutte contre le chdmage des jeunes au rang de cause nationale.
Parmi les initiatives récentes notables pour endiguer le phénomene, la France met en place en 2019
une réforme de I’apprentissage afin de permettre a un plus grand nombre de jeunes, au travers de
la formation par alternance, d’accéder a une qualification leur permettant une meilleure insertion.
Ici, il s’agit de prendre plusieurs mesures pour changer I'image de l'apprentissage et d’en faire une
voie d'excellence et de réussite. Parmi les mesures mises en vigueur par le gouvernement au 1
janvier, on note une simplification du dispositif d’apprentissage pour les entreprises, de nouveaux
modes de financement pour la filiére, des mesures financiéres incitatives pour les apprentis ou
encore une hausse de la limite d’age pour accéder a I’apprentissage (désormais de 16 a 29 ans au
lieu de 16 a 25 ans). L’idée, assumée, est de prendre pour exemple des pays comme 1’ Allemagne

ou la Suisse. En effet, avec des taux de chdomage des jeunes respectivement de 6,2 % et 7,9 % (selon

1 OCDE (2018), Taux de chdmage des jeunes (indicateur). doi: 10.1787/849df84c-fr (consulté le 15 juin 2019).
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I’OCDE), ces deux pays arrivent a conjuguer 1’offre d'apprentissage des entreprises en direction

des jeunes, la formation des apprentis et leur insertion professionnelle a I’issue du processus.

Tout en considérant ces initiatives politiques globales comme facteurs contextuels et
mouvance générale, cette thése propose un niveau d’analyse particulier soit 1’amélioration du
systeme d’apprentissage en s’intéressant en premier lieu a ses acteurs principaux : 1’apprenti, le
formateur et I’entreprise. Cette réflexion s’inscrit dans des enjeux sociaux majeurs, d’actualité, que
ce soit au plan national ou de maniere accrue dans le contexte de la Martinique. Elle n’a pas pour
prétention de démontrer 1’efficacité de I’alternance, mais bien de contribuer au perfectionnement
du CFA tel qu’il existe actuellement. Elle posséde ainsi des implications pour I’insertion des jeunes
et la formation initiale et continue des différents acteurs de la filicre de 1’apprentissage. Elle
s’inscrit également dans un cadre institutionnel. En effet, en cette période de difficultés
¢économiques, I’emploi des jeunes est une préoccupation forte pour les pouvoirs publics. En
Martinique, au vu du taux de chomage important chez cette population, soit 41% en 2018 (Cratere,
2019), la Collectivité Territoriale de la Martinique (CTM) méne la bataille en multipliant les
initiatives. L’une d’entre elles est de promouvoir la voie de ’apprentissage, censée garantir un
emploi str aux diplomés. Cette recherche, qui répond donc a une demande d’amélioration de la

filiere de I’apprentissage se voit en partie financée, au moyen d’une bourse accordée par la CTM.

Il s’agit en effet de contribuer a I’amélioration de la formation des apprentis en prenant
comme point de départ la question du développement de leurs compétences au travers d’une
meilleure articulation entre la formation et le monde professionnel. Pour bien comprendre ce
positionnement, il faut d’abord comprendre ce qu’est I’apprentissage. Il se définit comme un
systtme de formation qui associe 1’acquisition d’un savoir-faire en alternant des phases
d’enseignements théoriques et techniques, dans un centre de formation, et des phases pratiques en
entreprise. Abriac, Rathelot et Sanchez (2009), expliquent que cette alternance a pour vocation a
la fois de permettre aux jeunes d’accéder a une qualification tout en réduisant I’écart entre les
besoins des entreprises et les compétences des apprentis. Ainsi, la pédagogie de 1’apprentissage
repose sur un principe fort: la dialectique entre le centre de formation d’apprentis (CFA) et
I’entreprise comme moyen de développement professionnel. Pour Fernagu-Oudet (2004), cette
volonté grandissante d’articuler la formation et le travail a des fins de formation répond a une

logique de professionnalisation, car les entreprises souhaitent disposer d’individus capables de
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dépasser un simple « faire » ou un savoir-faire. Elles désirent des individus capables de développer
une intelligence des situations, une capacité a produire et a transférer du savoir et non pas seulement
a I'utiliser. Cette valeur formative de la pratique vise la construction et la maitrise de connaissances
et de compétences nouvelles permettant a un individu de faire évoluer ses représentations et ses
capacités d’action. Cette professionnalisation®, provisoirement définie, en accord avec Wittorski
(2008), comme la « fabrication » d’un professionnel par la formation, répond a un enjeu

d’autonomie et d’adaptabilité du travailleur.

Cependant, la seule alternance entre le CFA et I’entreprise ne suffit pas a garantir cette
professionnalisation. En effet, Veillard (2009) souligne que les travaux portant sur 1’alternance
mettent en exergue une collaboration pédagogique minimale entre I’école et I’entreprise :

Qui se réduit a une juxtaposition entre une formation théorique et technique
a I’école et des apprentissages pratiques sur le lieu de travail. (p. 125)

Cette affirmation se voit effectivement corroborée par une premiére récolte exploratoire 3
de données, menée, dans le cadre de la présente thése, au CFA de I’Université Régionale des
Meétiers de I’Artisanat (URMA) de Martinique. Fort de ce constat, Poplimont (2000) appelle a
adopter une vision articulatoire ou les réles du centre de formation et de I’entreprise ne seraient pas
opposés et séparés, mais bien complémentaires et additionnels. Aussi, la recherche ici engagée se
propose d’emprunter cette voie et de faire une proposition qui va dans le sens d’une meilleure prise
en compte de la situation effective de travail au CFA a des fins d’optimisation du systéme de
I’apprentissage. L’orientation choisie est alors de viser une meilleure articulation entre les deux

lieux de formation, que sont I’entreprise et le CFA.

Cette recherche de theése s’inscrit également dans des enjeux scientifiques relatifs a
I’analyse de I’activité en contexte de travail et de formation. Il s’agit de documenter 1’impact d’une
modalit¢ de formation qui utilise I’action mise en ceuvre puis explicitée a posteriori sur le
développement professionnel de I’apprenti. En effet, dans la mesure ou I’on accepte 1’idée qu’au
cours de son immersion en entreprise, un apprenti développe de I’expérience grace a la réalisation
de taches, parfois vues au CFA, dépasser le simple « faire » implique de tirer également parti de

I’expérience acquise en entreprise afin de la réinvestir dans la formation au CFA. Des chercheurs

2 Le terme sera développé ultérieurement.
3 Cette récolte de données exploratoire fait I’objet d’un développement dans la premiére partie de la thése.
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se sont déja penchés sur le sujet en se demandant comment développer des formations qui intégrent
mieux la dimension de 1’action au travail afin de permettre un meilleur maillage entre des savoirs
théoriques et des savoirs d’action (Barbier, 1996 ; Barbier & Thievenaz, 2013 ; Décomps &
Malglaive, 1996 ; Mayen, Métral, & Tourmen, 2012). Il s’agit alors de dépasser cette dichotomie
entre deux types de savoirs associés a deux mondes : les savoirs théoriques en centre de formation
et les savoirs d’action en entreprise. Pour Barbier (1996), les savoirs d’action, qui sont assimilés
aux compétences pratiques et qui possédent une dimension cachée, informelle, sont liés aux
habiletés acquises dans I’action et par 1’action professionnelle. Ils sont alors un ensemble difficile
a décrire, faits souvent de non-dit. Dans le systéme de 1’apprentissage, que 1’on pourrait qualifier
de « spirale », tout le défi pour le formateur de CFA est alors de créer une continuité profitable
entre ces deux lieux de formation afin d’accompagner 1’apprenant vers une prise de conscience des
savoirs imbriqués dans son expérience professionnelle. Une difficulté majeure se dessine alors : au
CFA, comment composer avec une action révolue, difficile a décrire et réalisée en entreprise par

I’apprenti alors méme que le formateur n’y a pas assisté ?

Pour répondre a ces interrogations, la présente thése mobilise des éclairages théoriques en
s’appuyant sur plusieurs courants. C’est ici une nécessité afin de documenter un objet de recherche
complexe, avec une approche systémique qui s’intéresse a la fois au contexte de la formation et a
I’activité des acteurs, le tout dans une perspective dynamique (i.e., la temporalité de la formation
des apprentis, la dimension longitudinale de la recherche). Ainsi, le premier courant mobilis¢ étudie
la conception de dispositifs de formation et leurs gains en cohérence avec 1’activité au travail, puis,
un autre s’intéresse a la verbalisation de I’activité, quand, enfin, un dernier courant permet
d’appréhender la notion d’efficacité, d’évaluation et de développement en éducation. La posture
épistémologique et théorique adoptée deés lors est une volonté assumée de prendre en compte la
subjectivité¢ de ’apprenti a la fois comme moyen de compréhension de son activité, dans le but
d’engendrer son développement, et comme ressource en formation pour affiner le fonctionnement
du systéme. L’objectif prioritaire de la recherche est d’¢laborer, de mettre en ceuvre et d’évaluer,
au sein d’un CFA, un dispositif d’accompagnement de I’apprenti, basé sur ’analyse de son activité
en contexte réel. L objet d’étude de cette recherche est alors la valorisation de I’importance du vécu

subjectif afin d’engendrer du développement chez 1’apprenant.
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Cette recherche hypothético-déductive se compose de trois grandes parties. Une premiere
partie présente le recueil exploratoire de données qui sert de base a la formulation de la question
de départ. Une deuxieme partie dresse les supports théoriques mobilisés et une troisiéme partie

rend compte des ¢tudes empiriques réalisées.

Le recueil exploratoire de données, mené au départ de cette these, vise la familiarisation
avec le terrain d’étude et la récolte de données a des fins d’¢élaboration de la question de départ de
la recherche. Pour Trudel, Simard et Vonarx (2007) ce type d’approche peut-étre :

Un préalable a des recherches qui, pour se déployer, s’appuient sur un
minimum de connaissances. (p. 39)

Dans le cas d’espece, il s’agit de documenter, par une approche qualitative, les pratiques
d’accompagnement des formateurs de CFA de ’'URMA lors du retour des apprentis de période
d’immersion professionnelle. C’est avant tout un regard descriptif qui est porté sur le terrain
d’étude afin de constater si certaines critiques, formulées en direction du systéme de I’apprentissage
en France, y sont également observables. A titre d’exemple, on peut souligner, parmi ces critiques,
une collaboration pédagogique minimale entre I’école et I’entreprise (Veillard, 2009), un manque
criant d’exploitation de la séquence pratique en entreprise (Pariat & Terdjman, 1996), une absence
de méthode d’analyse de 1’activité chez les formateurs ou encore une centration sur le référentiel
de formation (Olry & Masson, 2012). Bien que ce premier contact avec le terrain ne représente pas
1’étude principale de cette recherche doctorale, il contribue a orienter et a préciser le choix de ’objet

de recherche.

Dans la partie théorique, il s’agit dans un premier chapitre d’aborder les éléments
qu’emprunte cette recherche au champ de la didactique professionnelle (DP), définie par Pastré
(2009) comme 1’analyse du travail en vue de la formation. Si a ses débuts la DP analyse I’activité
dans le but de mettre en place des formations adaptées pour les travailleurs, Tourmen (2014)
rappelle que cette dernicre s’est peu a peu intéressée aux retours sur expérience des professionnels
grace a I’analyse aprés-coup de leur activité. Cette évolution est en grande partie due a la distinction
entre 1’activité productive et constructive (Rabardel, 2005). Ainsi, lors de I’exécution d’une tache,
un individu transforme le monde qui I’entoure (c’est I’activité productive) tout en se transformant
lui-méme (c’est 1’activité constructive). Or, ces deux activités n’ont pas la méme temporalité. En

effet, lorsque ’activité productive s’arréte avec I’aboutissement de 1’action, 1’activité constructive,
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quant a elle, peut se continuer bien au-dela, quand notamment un sujet revient sur son action passée
par un travail d’analyse réflexive. Ici, I’apprentissage devient le prolongement de 1’activité si les
conditions sont réunies. Pour Pastré (2009b, 2011), c’est méme 1’analyse de sa propre activité par
un agent qui devient un remarquable outil d’apprentissage. Pour lui, il faut donc comparer ce qui
s’est passé dans ’action et ce qui s’est passé dans ’analyse de leurs actions par les acteurs eux-
mémes. Une telle approche de I’analyse du travail aide a la professionnalisation des acteurs et a
leur développement personnel et cognitif. Emergent alors deux points essentiels : la prise en
compte de la subjectivité, au sens générique de point de vue du sujet sur son activité, et la méthode

d’analyse de I’activité utilisée pour prolonger 1’activité constructive.

Le deuxieéme chapitre est alors 1’occasion d’aborder 1’analyse de I’activité humaine en
contexte réel qui s’entend comme :

Une méthode d’analyse pilotée par des experts qui auraient construit des
concepts et des méthodes d’investigation scientifique pour explorer les
activités humaines au travail. (Champy-Remoussenard, 2005, p. 32)

Bien qu’en sciences de 1’éducation, la DP mobilise également certains courants comme la
théorie du cours d’action (Theureau, 2006) et la clinique de I’activité (Clot, 2006) pour analyser
’activité, notamment au travers de débriefings et d’entretiens d’autoconfrontation, le choix est fait
ici de s’adosser a la psychophénoménologie # pour documenter la subjectivité. Ce choix est guidé
en premier lieu par I’acception du terme subjectivité entendu comme le vécu du sujet dans une
situation passée, singuliére et spécifiée (Vermersch, 2012). Il s’agit 1a, de donner a celui qui vit les
situations de travail, un statut d’acteur privilégié dans la construction de la connaissance sur sa
propre activité. Bien évidemment, 1’opacité de 1’activité de travail (Barbier, 1996 ; Polanyi, 1969 ;
Schon, 1996) nécessite l’intervention d’un médiateur afin de donner accés au préréfléchi
(Vermersch, 2000) et aider a la production de verbalisations. En effet, Vermersch (2012) fait la
distinction entre une conscience dite réfléchie et une conscience préréfléchie. La premiére repose
sur la prise d’information a disposition du sujet et qui lui permet de discourir sur ce qu’il a déja
conscientisé. La deuxiéme, quant a elle, est contenue dans les actes au moment de leur effectuation,

et de ce fait porte en son sein une part d’implicite qui peut faire 1’objet d’une prise de conscience

4 D’autres variétés orthographiques existent pour ce terme, notamment psycho-phénoménologie. Ici, le terme est
écrit en un seul mot sans trait d’'union, pour bien souligner la spécificité de cette discipline a part entiére, élaborée
a partir d’un double ancrage théorique.
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lorsque notamment un sujet revient sur son action. C’est ici, une invitation a prendre en compte la
subjectivit¢ comme source de [’analyse de [’activit¢ des acteurs. L’idée premicre est
d’accompagner le développement de compétences en accordant une attention particuliere a ce que
I’individu peut dire et conscientiser de son vécu, a distance de 1’action réalisée. Un des points
importants pour le chercheur est alors la possibilité d’accés a ce qui n’est pas directement
observable, et ce méme quand il n’existe pas de traces de 1’activité du sujet. Un autre point est la
valorisation du versant privé de I’activité, celui qui renseigne les processus cognitifs sous-jacents
ou les micro-opérations et qui permet de comprendre les facteurs d’efficacité et les sources d’erreur.
Cette prise en compte de la subjectivité posseéde de plus une dimension sociale en formation
lorsqu’elle offre une possibilité de renouvellement des pratiques professionnelles et des démarches
de formation (Mouchet, 2015, 2018). Elle est un atout en formation pour celui qui souhaite
respecter les particularités individuelles dans une perspective d’adaptation. Les travaux de Faingold
(2008a, 2008b) sont une bonne illustration de 1’utilisation de la psychophénoménologie dans un
dispositif d’analyse de pratiques qui permet a des agents de définir des savoirs professionnels
partagés au travers d’un dispositif appelé les ateliers de professionnalisation (Faingold, 2014). Ce

dispositif sera donc utilisé au sein du CFA pour accompagner 1’activité constructive des apprentis.

Le troisiéme chapitre, quant a lui, est ’occasion de s’appuyer sur le concept de sentiment
d’efficacité personnel (SEP). Le SEP se définit comme :

Le jugement que porte une personne sur sa capacité d’organiser et d utiliser
les différentes activités inhérentes a la réalisation d’une tache a exécuter.
(Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988, p. 411)

Il est développé dans le cadre de la théorie sociale cognitive (TSC) (Bandura, 2007) et
représente un indicateur d’efficacité intéressant dés lors que des actions de formation sont prises
comme support de recherche. En effet, si un tel concept suscite un intérét croissant chez les
chercheurs dans le domaine de I’éducation et de la formation depuis ces derniéres décennies, c’est
en partie parce que son influence sur les enseignants, sur leurs pratiques pédagogiques ainsi que
sur la réussite des apprenants est largement démontrée (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Quatre
sources spécifiques contribuent a fagonner le SEP : I’expérience active de maitrise, 1’expérience
vicariante, la persuasion verbale et les états émotionnels et physiologiques (Bandura, 1977, 1986,
2007 ; Carré, 2004 ; Lecomte 2004). Pour Bandura (1986), le développement du SEP passe par

I’activation d’expériences actives de maitrise. Cette activation est possible lorsqu’un individu est
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amené a connaitre des procédures et des stratégies qui lui permettent de produire des
comportements efficaces. Il souligne ainsi I’intérét de décomposer les aptitudes complexes en sous-
aptitudes puis de les organiser hiérarchiquement afin de les rendre plus facilement maitrisables.
Aussi, au-dela de son utilisation comme indicateur pour mesurer ’'impact de la modalité¢ de
formation choisie, le recours au SEP constitue une possible fécondation croisée avec la DP et la
psychophénoménologie. En effet, le dispositif d’analyse de pratiques retenue doit permettre a
I’apprenti un retour sur une activité productive réussie (soit une expérience active de maitrise) pour
continuer son activité constructive (I’accroissement de son SEP). L’activation de 1’expérience de
maitrise se fait grace a I’entretien d’explicitation (Ede) qui vise la verbalisation de la dimension du
vécu procédural afin de décomposer 1’activité productive en actions élémentaires et les organiser
hiérarchiquement. La résultante serait la production par I’individu de procédures et de stratégies
efficaces pour son développement personnel et professionnel. La richesse de cette recherche réside
¢galement dans la préoccupation d’inscrire I’analyse de 1’activité dans une démarche de formation
groupale en CFA, en s’appuyant sur le « modelage » instructif (Bandura, 1986) ou un apprenti, qui
sert de modele a ses pairs, verbalise des régles d’action mises en ceuvre en entreprise. Durant le
processus, les modes opératoires pertinents présentés font évoluer les modéles opératifs (Pastré,
2011a) du groupe qui écoute. Il développe la gamme de ses inférences et de ses anticipations et

apprend des régles d’action nouvelles.

La partie théorique se termine sur la formulation d’une problématique et 1’énoncé

d’hypotheses opérationnelles qui servent de base a la partie empirique.

La partie empirique se compose de trois études. Elle présente la population étudiée, la
méthodologie employée et le matériel utilisé sur le terrain d’étude. Cette recherche adopte une
méthodologie mixte de recueil de données en articulant des données produites selon une approche

quantitative et qualitative.

La premiére étude tente de vérifier une premiere hypothése opérationnelle émise en fin de
partie théorique. Elle cherche a étudier I’impact des ateliers de professionnalisation (Faingold,
2014) sur le SEP (Bandura, 2007) des formateurs du CFA de ’'URMA. En effet, dans un premier
temps, un design prétest/intervention/posttest, s’intéresse a deux groupes de formateurs et
d’apprentis de la Martinique. Un groupe, dit expérimental, rassemble des formateurs de CFA qui

utilisent une modalité de formation basée sur une analyse de Iactivité intégrant le vécu subjectif
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des apprentis en situation professionnelle alors que les formateurs d’un second groupe, dit t¢émoin,
utilisent une méthode de formation usuelle (i.e., telle qu’ils la congoivent et la dispensent de
maniere habituelle sans intervention extérieure). Le SEP des formateurs est mesuré en prétest et en

posttest a I’aide d’un questionnaire dédi¢ avant de faire I’objet d’un traitement statistique.

La deuxiéme étude documente la posture (Acker-Kessler, 2005) et la logique de deux
formateurs lorsqu’ils exploitent le vécu professionnel de I’apprenti au retour de périodes
d’immersion en entreprise. Pour ce faire, des entretiens d’explicitation (Ede) (Vermersch, 2011)
sont menés avec eux. La spécificité de ’Ede est de viser la verbalisation de 1'action pour mettre en
exergue les raisonnements effectivement mis en ceuvre et identifier les buts réellement poursuivis
dans la pratique d’exploitation des vécus d’entreprise. Cet entretien donne acces au vécu subjectif
et a Dexpertise du formateur dans la mesure ou il se centre sur la description des aspects
procéduraux de 1’action vécue et les micro-opérations qui orientent la posture qu’il adopte lors de
I’accompagnement de I’apprenti. L approche quantitative de la premiére étude sur les formateurs
sert a faire ressortir des tendances centrales ou des généralisations alors que I’approche qualitative

apporte une plus grande profondeur a la compréhension des effets du dispositif sur leur posture.

La troisiéme étude, quant a elle, tente de mesurer 1’effet des ateliers de professionnalisation sur le
SEP des apprentis en s’inscrivant au niveau 2 de la classification des recherches en éducation de
Ellis et Fouts (1993). 1l s’agit en effet de vérifier la relation de cause a effet entre des variables qui
sont manipulées au travers d’un dispositif contrdlé (Grosbois, 2007). Dans la mesure ou cette étude
s’intéresse a 1’évolution des scores du SEP de deux groupes d’apprentis entre un prétest et un
posttest et que la variable dépendante (le SEP) est quantitative, c’est une analyse de variance
(ANOVA) qui est privilégiée pour répondre a I’hypothése formulée. Elle permet de comparer la
variance des moyennes des scores de ces groupes afin d’inférer une relation entre les ateliers de
professionnalisation et le SEP. L’existence d’une différence entre la moyenne des scores des deux
groupes entre le prétest et le posttest permet de déclarer que les ateliers de professionnalisation sont
bien la cause de I’augmentation du SEP des apprentis. Puisque ’objectif de la recherche est de
créer, de mettre en ceuvre et d’évaluer une modalité de formation proposée au CFA, le recours a
une démarche hypothético-déductive permet de la mettre a I’épreuve au regard de sa significativité

statistique et de sa taille d’effet.
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La partie empirique se termine avec une discussion générale qui rappelle les grands axes
d’investigation, les grandes lignes de 1’¢laboration du cadre théorique, la méthodologie employée,

les principaux résultats et les limites et perspectives de la recherche.
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Partie 1 - Recueil exploratoire de données -

Le contexte du questionnement de départ
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A. Contexte de réalisation du recueil exploratoire de données

Le centre de formation d’apprentis (CFA) de I’Universit¢ Régionale des Métiers de
1’ Artisanat de Martinique (URMA) accueille 573 apprentis qu’il forme a trois filiéres (automobile,
alimentation, tertiaire) et a 14 métiers (Cf. tableau 1 ci-dessous). Pour mener a bien cette mission,
le CFA s’appuie sur 51 formateurs, soit 35 formateurs d’enseignement général (e.g., francais,
mathématiques, langues vivantes étrangeres, etc.) et 16 formateurs d’enseignement technique (e.g.,

carrosserie, coiffure, cuisine, etc.) (Cf. tableau 2).

Tableau 1. Filiére d’apprentissage au CFA I'URMA®

Filiere Meétier Diplome de formation
Meécanique CAP/Bac Pro/BTS
Automobile Carrosserie Bac Pro
Peinture auto CAP
Cuisine CAP/Bac Pro/BTS
Employ¢ de restaurant Bac Pro/BTS
Alimentation Patisserie CAP/Bac Pro
Boulangerie CAP/Bac Pro
Boucherie CAP
Employé d’hotellerie CAP
Coiffure CAP/BP
Esthétique CAP/BP
Tertiaire Vente CAP/Bac Pro
Employé¢ de pharmacie BP
Logistique Bac Pro

® Données fournies par I’établissement pour 1’année 2016.
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Tableau 2. Nombre de formateurs au CFA de "'URMA®

Formateurs Formateurs Enseignement  Enseignement Total des
statutaires vacataires général technique formateurs
36 15 35 16 51

B. Participants

L’¢étude s’intéresse a sept formateurs de CFA, soit cinq hommes et deux femmes. Ils ont
une tranche d’age allant de 20 ans a plus de 50 ans et une ancienneté dans la profession qui s’étale
d’un an a plus de 30 ans. Ce sont tous des formateurs de maticres techniques comme la restauration,
la coiffure, la tdlerie, la peinture ou la cuisine. Le nombre des interlocuteurs vise moins une
représentativité quantitative des agissements des formateurs de CFA que I’étude des pratiques li¢es
a la gestion des situations de travail en entreprise faite au CFA de 'URMA (sept formateurs
d’enseignement pratique sur les seize que compte 1’établissement choisis sur la base du
volontariat). En effet, dans la mesure ou des critiques se sont déja élevées autour du manque
d’exploitation en CFA de la situation effective de travail (Geay, 2000 ; Besson, Collin, Geay, &
Hahn, 2005 ; Tilman, 2012) il apparait intéressant, en début de thése, de documenter les pratiques
des formateurs techniques du CFA de I’'URMA avant toute proposition d’intervention sur le terrain
d’étude. L’échantillon est donc composé de formateurs de métiers divers. Ainsi, I’étude ne vise pas
les formations les plus développées ni les filieres dont les besoins seraient les plus forts car elle
documente la prise en compte de I’immersion en entreprise par les formateurs sans distinction de
métier. Les critéres d’inclusion des participants demeure d’une part le fait d’étre formateur

technique, d’autre part d’étre volontaire.

C.  Matériel et procédure

Deux méthodes d’investigation sont utilisées dans cette partie exploratoire de la recherche :
I’entretien semi-directif et I’observation. Cette premicre étape de la recherche est descriptive et

s’inscrit dans une démarche qualitative. Il faut comprendre 1'analyse qualitative comme étant :

& Données fournies par I’établissement pour 1’année 2016.
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Une démarche discursive de reformulation, d'explicitation ou de
théorisation de témoignages, d'expériences ou de phénomenes. (Paillé &
Mucchielli, 2016, p.11)

C’est en effet, un processus qui aboutit a la description et a la compréhension d’un
phénomene a 1'étude par la découverte de thémes, de catégories ou encore de modeles de référence.
Ce genre d'analyse est indiqué lorsqu’un chercheur accumule une grande quantité de données, elle
permet de les organiser et de les traiter pour leur attribuer un sens.

C’est rassembler et articuler les éléments d’un portrait éclairant, juger une
situation, dégager une interprétation, révéler une structure, construire ou
valider une théorisation. (Paillé & Mucchielli, 2016, p. 63)

Pour Imbert (2010) :

Au plan méthodologique, la recherche qualitative s’inscrit dans une logique
compréhensive en privilégiant la description des processus plutdt que
I’explication des causes. (p. 25)

En effet, dans le cas de ce recueil exploratoire de données, le but général est de documenter
les représentations et les pratiques des formateurs sur I’accompagnement des apprentis au sein du
CFA lors de leur retour de périodes d’immersion en entreprise. Autrement dit, 1’intérét est de
constater comment les formateurs intégrent les temps de stage en entreprise dans leurs formations
au CFA avant de leur proposer une modalité d’intervention qui sera 1’objet d’étude principal de
cette recherche. A ce stade,

La recherche implique un contact personnel avec les sujets de la recherche,
principalement par le biais d’entretiens et par 1’observation des pratiques
dans les miliecux mémes ou évoluent les acteurs. (Paillé & Mucchielli,

2016, p. 13)

1. Grille d’entretien semi-directif

L’entretien semi-directif est une technique de collecte de données qui permet la production
de connaissances grace a des approches qualitatives et interprétatives. C’est une conversation ou
un dialogue qui se déroule le plus souvent entre deux personnes (un chercheur et un interviewé)

afin de saisir le sens d’un phénoméne complexe, et ce, dans une dynamique de co-construction.
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L’entretien semi-directif tient son nom du fait de I’existence d’un canevas, le guide d’entretien,
dans lequel sont regroupées les questions qui seront posées, ou les thémes importants (Imbert,

2010).

Au total, sept entretiens semi-directifs d’une durée moyenne de 20 minutes sont conduits lors
de cette phase de recueil exploratoire de données. L’entretien le plus court dure 15 minutes et le
plus long 30 minutes. Les sept interviews sont effectuées au mois de septembre 2016 au CFA de
I’URMA, a Riviere-Salée. Le but général de ces entretiens est d’aborder les représentations des
pratiques professionnelles des interlocuteurs, notamment I’exploitation des périodes d’immersion
en entreprise. A partir d’une grille de questions préparée en amont, les entretiens visent plus

spécifiquement a connaitre le point de vue des formateurs sur les éléments suivants :

e Leur définition de I’apprenti ;

e Les attentes de I’apprenti en matic¢re de formation ;

e Leurs attentes envers ’apprenti ;

e Leur role de formateur ;

e Les dispositifs mis en place pour exploiter le vécu d’entreprise ;

e Le but de leur intervention aupres des apprentis.

Ces catégories sont définies sur la bases de ’intuition. En effet, bien que des lectures permettent
de donner une premicre orientation sur les pratiques des formateurs au CFA (Geay, 2000 ; Besson,
Collin, Geay, & Hahn, 2005 ; Tilman, 2012), c’est une attitude d’ouverture qui est privilégiée a ce
stade de la thése”. Pour Paillé et Mucchielli (2016), si tout chercheur aborde un terrain de recherche
avec des a priori et des connaissances, il ne doit cependant pas se laisser enfermer par un cadre
théorique qui ’empécherait de s’ouvrir aux différentes possibilités qui se présentent.

Entre lectures, prise en compte de mod¢les et théories d’une part, et posture

d’ouverture et de découverte sur le terrain d’autre part, le chercheur doit

trouver [’équilibre juste. Nous appelons cet ¢équilibre 1’équation

intellectuelle du chercheur. (Paillé & Mucchielli, p. 25)

7 L’attitude d’ouverture se justifie au regard de I’avancée des travaux. Nous sommes en début de thése et quelques
lectures soulignent déja 1’intérét potentiel de I’analyse du travail au CFA. Les thématiques sont donc dirigées dans ce
sens.
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L’entretien est mené de manicre individuelle, dans une salle au CFA de ’'URMA (Cf. annexe
IT). Les participants sont informés par le chercheur de I’objectif de 1I’étude et du caractére anonyme
et confidentiel de celle-ci. Par ailleurs, I’investigateur explique aux interviewés qu’il n’attend pas
de bonnes, ni de mauvaises réponses aux questions posées. Puis, chaque formateur prend
connaissance du document ci-dessous, expliquant 1’objet de 1’entrevue, et remplit le petit

questionnaire attaché sur ses données socio-biographiques.

Dans le cadre d’un doctorat en sciences de 1’éducation a I’'université des Antilles, j’étudie I’impact
de I’entretien d’explicitation sur le sentiment d’efficacité personnelle des apprentis de CFA. Pour
cette recherche, je souhaite conduire des entretiens sur le terrain, avec les formateurs de CFA, pour

cerner la population que je désire étudier.

Aussi, je vous remercie vivement de votre contribution précieuse. Il va s’agir pour vous au cours
de notre entrevue, qui va durer au plus une trentaine de minutes, de répondre a un court
questionnaire sur vos données personnelles et de répondre a quelques questions qui concernent vos
pratiques professionnelles. Bien évidemment, les données nominatives recueillies ne seront
utilisées que dans le cadre strict de cette recherche et seront rendues anonymes pour leur
exploitation au cours de ’analyse. Par ailleurs, si vous étes intéressé(es), vous pourrez avoir acces

a un résumeé des résultats.

Merci de bien vouloir renseigner les informations ci-dessous.

Prénom : Nom :
Age: 20 a 35 ans 35250 ans plus de 50 ans
Sexe : Féminin Masculin

Matiere enseignée :
Ancienneté dans la profession :

Ancienneté dans 1’établissement :
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Apres une demande d’autorisation d’enregistrement de 1’échange, I’entretien s’effectue en suivant
le schéma de la grille d’entretien préalablement constituée (Annexe I). Chaque participant se voit
attribuer un numéro (porté sur sa fiche et sur son enregistrement) pour conserver son anonymat.
Ensuite, les bandes audio sont écoutées afin d'effectuer une transcription de verbatim en vue d’une
analyse. L’analyse consiste a :
Procéder a plusieurs lectures du matériau a 1’étude, de méme que,
possiblement, a diverses formes de marquage (surlignage, annotations
informelles) dans le but de s’approprier, a un premier niveau, les ¢léments

saillants du matériau ainsi qu’une vue d’ensemble de la totalité a analyser.

(Paillé & Mucchielli, 2016, p. 245)

Sur la base du guide d'entretien les différentes thématiques sont organisées dans un tableau
pour chaque répondant. Chacune d'elles compte une série de questions abordée pendant I'entrevue.
Les informations sont synthétisées sur une fiche individuelle numérotée. Ces fiches respectent les
numéros attribués a chaque participant lors de I’entretien et soulignent les idées majeures des
formateurs sur chaque thématique. A ce stade, méme si un soin est accordé au respect de la fidélité
des propos recueillis, I'interprétation subjective du verbatim et sa synthése sont pleinement
assumée par le chercheur car c’est I’émergence et 1’appropriation d’un objet d’étude qui orientent
la recherche. Des choix sont donc opérés par le chercheur en fonction de ses centre d’intéréts. En
effet, I’analyse finale ne retient que les éléments synthétisés dans le tableau ci-aprés et non une
analyse exhaustive de tous les éléments du verbatim. Les fiches individuelles sont assemblées dans
un tableau de synthése qui permet, pour chaque thématique, de repérer les similitudes, les
singularités et les écarts dans leurs déclarations. Au final seules quatre thématiques sont retenues
pour 1’étude exploratoire car les formateurs n’ont pas systématiquement répondu a deux d’entre-

elles. Elles sont les suivantes :

e La définition de I’apprenti
e Lerdle du formateur
e Les actions mises en place pour récupérer le vécu d’entreprise

e Le but de I’intervention du formateur aupres des apprentis

L’intérét est ensuite de caractériser les pratiques des formateurs, notamment en ce qui concerne le

lien entre I’entreprise et le CFA. Pour chaque thématique, un code couleur est utilisé pour mettre
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en évidence les énoncés similaires et faire émerger les idées directrices. Il n’y a pas de cohérence
d’une méme couleur dans les différentes catégories. Ce qui compte est d’identifier les ¢léments

partagés au sein d’'une méme catégorie. Le tableau se lit de gauche a droite (Cf. tableau 3).
2. La grille d’observation

Dans le cadre de ce recueil exploratoire de données, de I’observation libre est réalisée afin de
mettre a jour des €léments qui ont trait aux comportements des formateurs et des apprentis lors de
séances de cours au CFA (Guikas, Morin, & Bigras, 2016). En effet, des périodes d’une heure
d’observation sont ainsi menées aupres de chacun des sept formateurs (soit un total de sept heures
d’observation). Ces observations ont lieu quelques jours apres les entretiens individuels menés avec
les formateurs. Elles se déroulent lors de leur premiere rencontre de la semaine avec les apprentis
suite a leur immersion en entreprise et dépendent donc de I’emploi du temps de chaque formateur.
C’est le premier contact avec les apprentis, de retour d’immersion en entreprise, qui intéresse le
chercheur. Bien évidemment, ces observations ne couvrent pas la semaine de formation au CFA et
ne garantissent donc pas que des comportements non observeés puissent émerger lors de prochaines
séances. L’observation sert avant tout au chercheur a interroger la place accordée a I’exploitation
du vécu d’entreprise lors du retour des apprentis au CFA. Pour Karsenti et Savoie-Zajc (2011), a
cette occasion, le chercheur peut :

Occuper la position d’un observateur passif, dans la mesure ou il ne
participe pas a la dynamique ambiante. Sa question de recherche lui fournit
une direction pour orienter ses observations ; il note les comportements
observés selon la perception de leur pertinence par rapport a la recherche
amorceée. (p. 134)

Ici, les observations sont effectuées a 1’aide d’une grille systématique (Cf. annexe III) et d’un
carnet de notes (Cf. annexe IV) qui recueille les dialogues des acteurs, leurs comportements, les
réflexions du chercheur, ses ressentis, ou encore les pistes théoriques. Ces observations ont
I’avantage de mettre le chercheur au contact du terrain qui « est le lieu d’une expérience dont il

serait dommage de censurer a priori des aspects » (Paillé & Mucchielli, 2016, p. 102).
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Les principaux points ciblés par la grille d’observation sont les suivants :

e Existe-t-il un temps dédi¢ au retour sur la situation de travail effectif en entreprise ?
e Le formateur possede-t-il une méthode d’analyse de I’activité ?
e Le formateur fait-il référence a la situation de travail effective en entreprise durant la

séance ?

Encore une fois, ces orientations sont fonction de I’intuition du chercheur a ce stade de
démarrage de la recherche. Ces observations libres cherchent principalement a compléter les
données obtenues lors des entretiens semi-directifs quant a la gestion qu’ont les formateurs des
périodes d’immersion en entreprise lors du retour des apprentis au CFA et a alimenter la réflexion
du chercheur quant a 1’¢laboration d’une question de départ pour la theése. Le traitement des
observations :

En termes de scénes, vécu, contexte et réflexions, permet de classer les
notes en vue d’une possible utilisation différenciée. Avec un tout petit
travail de montage, la description de la sceéne et du ressenti du chercheur
peut étre isolée et reprise sous forme d’un texte [...] qui deviendra
disponible pour I’analyse, ayant ¢été délesté des ¢éléments non
observationnels et ciblant du fait méme le monde et I’expérience
empiriques qu’il s’agit d’essayer de comprendre et d’interpréter. (Paillé &

Mucchielli, 2016, p. 102)
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D. Résultats
1. Les entretiens semi-directifs

a) La définition de I’apprenti
Cinq formateurs sur sept définissent I’apprenti comme étant un jeune (un d’entre eux précise
«de 16 a 25 ans »). Pour six d’entre eux, I’apprenti suit une formation en relation avec le milieu
professionnel (« métier » est cité quatre fois, « salarié » et « entreprise » sont cités une fois), deux
formateurs insistent sur I’apprentissage de savoir-faire et de savoir-étre. Trois formateurs attribuent
la présence de I’apprenti au CFA a des difficultés scolaires (« un individu en échec scolaire », « qui

arréte son cursus scolaire », « qui ne s ’est pas réalisé dans le parcours classique »).

b) Le role du formateur
Le formateur de CFA est quelqu’un qui accompagne et encadre. Il transmet des savoir-faire
(cités trois fois) et « des compétences attendues a [’examen » dans le but d’obtenir « une
qualification », « un diplome ». Cependant, la formation au CFA dépasse le simple cadre de
I’apprentissage d’un métier : « Il lui apprend un métier, mais pas seulement ». Le formateur est
avant tout un éducateur (cité trois fois). Deux formateurs mettent en exergue la dimension sociale

de leur role qui « permet de se découvrir soi-méme ».

c) Les actions spécifiques mises en place de retour au CFA
L’action privilégiée par les formateurs (soit quatre sur sept) est un retour verbal sur la période
d’immersion (« un retour d’expérience », « un debriefing », « on fait le point », « une récupération
de vécu d’entreprise »). 1l faut cependant signaler que ces retours sont qualifiés de « petit »,
« rapide » ou de « sans plus » par trois répondants. Deux autres formateurs mentionnent la fiche

navette et un autre ne met rien en place.

d) Le but des actions mises en place
Une large majorité des actions des formateurs (six sur sept) est guidée par des préoccupations
programmatiques ou de certification. Ils veulent « respecter le programme », « ajuster la
progression », « que les jeunes obtiennent leurs diplomes », « approfondissent leurs
connaissances » ou encore fassent « des recherches ». Leurs interventions aupres des apprentis
cherchent également a répondre aux attentes des entreprises (trois formateurs). Toutefois, il est a
noter que trois formateurs cherchent a « ouvrir d’autres perspectives », a « les aider a comprendre

leur métier » ou encore « a prendre la parole ».

35



Tableau 3. Syntheése des entretiens semi-directifs

Formateur 1

Formateur 2

Formateur 3

Formateur 4

Formateur 5

Formateur 6

Formateur 7

Tranche d’age | Plus de 50 ans 35a50ans 20a35ans 35a50ans Plus de 50 ans 35a50ans Plus de 50 ans
Sexe M M M M M M F
Ancienneté 31 ans lan 3ans 9 ans 6 ans 7 ans 30 ans
Définition de | Un jeune salarié Un jeune qui suit F Un jeune Un jeune Un jeune de 16
I"apprenti qui veut - en qui veut a 25 ans qui suit

fOfmE et liés au alternance découvrir un métier. Il une formation

diplémé métier qu’il a BPPreRd 2 se connaitre et se pour en alternance

choisi en développant des voit obligé de un métier dans une CFA et
d’exercer choisir un métier. dans une
. entreprise
Role du Role Faire Role de batisseur | Un levier qui permet de | Role d’éducateur. | Un role Un réle
formateur de | d’éducateur qui | découvrir - comprendre les Il lui apprend un d’encadrement. | d’éducateur. Il
CFA aupres transmets une matiere métier mais pas Accompagner le | forme a une
des apprentis et seulement. jeune pour qu’il | qualification
obtienne un tout en ayant
dipléome
Actions Jutilise i Non, pas Faire un retour Gracea _ Un petit On fait le point | La récupération
spécifiques - d’actions d’expérience je compléte ce qu’il n’a | débriefing de leur | pour savoir ce des vécus
pour Spécifiques. rapide en leur pas vu en entreprise. semaine qu’il a réalisé d’entreprise en
récupérer le demandant durant sa guestionnant
vécu comment cela semaine mais
d’entreprise. s’est passé. sans plus.
But des Leur permettre | Leur faire Une prise de C'est qu’ils Permet
actions comprendre | parole, un
.Les | le métier

éduquer, leur autrement

ouvrir d’autres que par des

perspectives. polycopiés.
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2. Les observations

Durant les sept heures d’observation, aucun formateur ne consacre un temps délimité et
identifi¢ a I’exploitation de la situation de travail effectif en entreprise. Cependant, trois
formateurs font référence a la situation de travail pour illustrer des notions abordées durant la
séance. Il s’agit 1a de répondre a des exigences de maitrise de compétences pour I’examen plutdt
qu’un retour sur expérience qui met le travail au cceur des apprentissages comme moyen de
faire émerger des pratiques ou des approches différentes. En témoigne 1’intervention d’un
formateur, lors d’une séance sur 1’¢laboration d’une fiche technique en cuisine : « et toi, tu fais
¢a dans ton entreprise, qu’est-ce tu mets ici ? »®. La situation de travail sert de base pour éclairer
la progression et répondre a des attendus du référentiel : « je vous rappelle que vous devrez
savoir remplir une fiche technique pas seulement en entreprise, mais pour 1’examen aussi ».
L’observation ne permet pas de constater I’utilisation d’une méthode d’analyse de I’activité de
travail identifiée ni d’une méthode harmonisée d’exploitation du vécu d’entreprise chez les sept
formateurs. De plus, aucun objectif en lien avec une exploitation du travail effectif en entreprise
n’est énonceé lors de cette premiere prise de contact suite a la période d’immersion en entreprise.
Il est & noter en dernier lieu que la salle de cours ne fait I’objet d’aucun agencement particulier

en lien avec un partage de vécu d’immersion professionnelle.

E. Réflexions et implications pour cette these

Les résultats mettent en exergue plusieurs points intéressants sur le role que s’attribue
le formateur. Ce rdle est en grande partie fonction de la définition qu’il a construite de
I’apprenti. Ce dernier est donc un jeune qui suit une formation en relation avec le milieu
professionnel pour acquérir des savoir-faire et des savoir-étre. Cette voie de 1’apprentissage est
parfois empruntée par ce jeune au regard de difficultés scolaires qu’il a pu rencontrer dans son
parcours précédent. Pour Tilman (2012), une telle vision se veut parée de plusieurs vertus dans
les discours des autorités éducatives. Tout d’abord, :

La formation en alternance est la formule d’apprentissage professionnel
qui convient le mieux aux éléves démotivés et rejetant I’école dans sa

forme classique. (Tilman, 2012, p.24)

8 Ces informations sont tirées du carnet de notes rempli lors de I’observation (Cf., annexe 1V).
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Puis, elle « aurait comme qualité de rapprocher culturellement les jeunes de la réalité¢ du
travail » (Ibid, p. 24). Cette représentation serait le fruit d’une certaine conception de
I’intelligence qui voudrait que les jeunes de I’alternance ne soient intéressés que par le « faire ».
Il est a noter toutefois que cette conception ne serait pas :

Le seul fait des formateurs, elle est partagée par les jeunes eux-mémes
qui n’ont pas envie de « se prendre la téte », eux qui estiment qu’ils
«n’ont pas la téte », comme I’attestent leurs médiocres résultats
scolaires. (Tilman, 2012, p. 22)

Dé¢s lors, les formateurs du CFA de ’'URMA s’érigent en éducateurs qui accompagnent
et encadrent ces jeunes qui disposent « de I’intelligence de la main » afin de leur transmettre des
savoir-faire a appliquer en entreprise et des compétences attendues pour I’obtention d’un
diplome. Un tel positionnement laisse une part importante au référentiel au détriment de la
situation de travail effective. Ainsi, :

Le référentiel d’activité est constitué en vue d’une double « référence »
: pour évaluer et certifier, d’une part ; pour préciser le périmetre et les
limites du métier et des emplois qu’il couvre, d’autre part. (Olry &
Masson, 2012, p. 69)

De fait, une large majorité des actions des formateurs de ’'URMA est guidée par le
référentiel ou la certification. En effet, le but premier est de respecter le programme, d’ajuster
la progression pour que les apprentis décrochent leurs diplomes en fin de course. Olry et
Masson (2012) expliquent que leur role est en premier lieu :

D’extraire du travail ce qui est signifiant au regard d’un programme a
tenir, d’un objectif de formation a atteindre. (p. 66)

Les auteurs expliquent cette « réduction de la focale sur les contenus de formation »
(Ibid., p. 66) par une nécessité pratique pour les formateurs d’une part et par routinisation des
organisations formatrices d’autre part. Les conséquences sont la relégation de la référence aux
situations effectives de travail au deuxiéme, voire au troisieme plan. Et ¢’est exactement ce qui
ressort des observations de terrain : il n’existe pas de méthode d’analyse de 1’activité de travail
ni de méthode harmonisée d’exploitation du vécu d’entreprise chez les sept formateurs du CFA
de 'URMA au regard des sept heures d’observations menées. A ce sujet, Tira (2012, p. 136),
qui s’est intéressée a la posture du formateur en apprentissage, s’interroge sur la maniere d’:

Interpeller les enseignants, qui restent des professionnels [...] méme si,
pour beaucoup, ils se sont ¢loignés des lieux d’exercice du métier

depuis longtemps. Relancer une parole sur I’exercice du métier [...],

38



alors méme que I’on a changé de métier, puisque I’on est devenu
enseignant, n’est-il pas une gageure ? (p. 136)
Cette affirmation est cependant a mitiger, car certains formateurs de I’URMA
demeurent en activité a I’extérieur du CFA. Pour 1’auteure :

Dans le champ professionnel, les formateurs se positionnent souvent en
pairs, et jouent un role facilitant, méme si les méthodes ne sont pas
nécessairement trés structurées, trés construites. On est sur I’évaluation
de la performance. On apprend un processus, un mode opératoire, et
l'on essaie de voir s’il correspond a ce qui est attendu. On ne se pose
pas forcément la question du contenu de 1’activité elle-méme et de sa
complexité... C’est le jeune qui doit apprendre, et s’il ne sait pas faire,

on lui fait refaire. (Ibid, p. 136).

Au regard des constats posés précédemment, le formateur de CFA adopte une posture
professionnelle centrée sur le référentiel métier avec une dimension sociale forte. Cette posture
vise a répondre a des attendus de diplomation avant de servir le développement professionnel
de I’apprenti, laissé en grande partie au soin de I’entreprise. Ainsi, leur vision stéréotypée de
ces jeunes «en échec scolaire qui veulent découvrir un métier » les oriente vers un
positionnement d’éducateur. Ils dirigent donc volontiers leurs actions en direction de la
reconquéte d’un savoir-&tre en délaissant le potentiel qu’offre la situation effective de travail.
Santelmann (2016) reconnait pourtant un enjeu pédagogique fort lié a 1’exploitation de la
situation de travail effectif. En effet, cette derniére offre la possibilité de :

Combiner des acquisitions techniques spécifiques et du développement
de compétences situationnelles, relationnelles, organisationnelles, qui
se construisent dans et avec I’expérience de travail, mais qui ne sont pas
toujours reconnues dans les qualifications conventionnelles ou les
certifications professionnelles. (p. 133)

Il rajoute que ces certifications :

Ont privilégié historiquement les compétences techniques, considérées
comme le cceur de métier dans le champ industriel et celui du BTP, mais
ont sous-estimé les connaissances générales et technologiques, et les
compétences transversales porteuses de plus de mobilité et

d’employabilité. (Ibid, p. 133)
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Tira (2012) appelle cependant a ne pas tirer de conclusion hative sur 1’efficacité du
modele de I’apprentissage, car suite a une enquéte menée aupres de 10 000 apprentis sur leurs
représentations du dispositif de formation :

Les apprentis se déclarent plutdt satisfaits de la formation qu’ils
regoivent et les enseignants se déclarent plutdt satisfaits de la formation
qu’ils donnent. (p. 133)

Pour Olry et Masson (2012) le systéme est perfectible, car bien que centrés sur la
réussite, les formateurs ne disposent pas de méthode d’analyse de 1’activité de travail qui leur
permettrait de voir dans la référence aux situations effectives de travail un potentiel de
développement des apprentis. En effet, il ressort du discours des formateurs de 'URMA une
importance a former pour répondre aux exigences de I’entreprise. C’est la 1’établissement d’un
choix qui privilégie la « fabrication » d’un professionnel (Wittorski, 2012), certainement a des

fins d’insertion, au détriment peut-étre du développement de 1’individu.

Ce recueil exploratoire de données souligne 1’absence, au CFA de 'URMA, d’une
méthode harmonisée pour analyser et exploiter I’activité de travail en entreprise. La référence
a la situation de travail poursuit des objectifs de référentiel et de diplomation. Ainsi, bien que
dans les entretiens menés, les formateurs déclarent faire un rapide débriefing du vécu
d’immersion professionnelle, les observations libres ne permettent pas de le confirmer. Elles
font plutot état d’une exploitation minimale, voire inexistante de la situation effective de travail
en entreprise. Les formateurs observés utilisent cependant la situation de travail en entreprise
comme moyen d’illustrer ou d’asseoir des attendus au CFA. En effet, les formateurs techniques
bien qu’appliqués a accompagner les apprentis vers le développement de compétences adoptent
une approche prisonniere du schéma théorie-pratique et des référentiels d’emploi (Tilman,
2012). Ces conclusions vont donc dans le sens des observations déja nombreuses sur la place
accordée a la situation de travail au CFA. Elles invitent cependant a beaucoup de prudence, car
le but premier de cette phase exploratoire est de connaitre le terrain d’étude et de permettre
I’orientation de la recherche de thése. Les données ainsi produites sont donc a exploiter au
regard de I’objectif visé et n’ont aucune prétention de généralisation a la population des

formateurs de CFA.

En se référant a 1’activité des formateurs, Chatigny, Ouellet et Vézina (2019) indiquent

que les centres de formation :
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Fonctionnent comme si I’expérience pratique du métier assurait la
capacité a le transmettre [...] alors que ce n’est pas vraiment le cas. (p.
115)

Pour eux, méme si les formateurs :
Transmettent du mieux qu’ils peuvent leurs savoirs d’expérience, mais
dans les situations ou ils n’ont pas de soutien et de temps pour les
activités réflexives collectives, le guidage de I’apprenant demeure
difficile. (Ibid, p. 115)

Ils appellent donc & questionner le modéle de formation offert par les centres. A cet

égard, Olry (2019) invite les formateurs a :

Clarifier ce lien, trop souvent implicite, entre des contenus
d’enseignement disciplinaires / scientifiques et les situations d’exercice
sur le terrain. Mais dés lors, le clivage porte sur une compétence a
valider et une compétence a développer. La premicre est normalisée, la
seconde suppose de procéder a une contextualisation des savoirs a

acquérir, simultanément qu’on forme a une capacité a faire. (p. 43)

Au regard des ¢éléments précités, c’est vers un recours a une didactique des situations
professionnelles pour proposer cette simultanéité aux formateurs de 'URMA que se tourne
cette recherche de thése. Il s’agit alors de créer, de mettre en ceuvre et d’évaluer une modalité
de formation au CFA qui exploite I’activité effective de travail en entreprise. Cette proposition
est a double visée. La premicre est pragmatique, il s’agit de doter les formateurs d’une méthode
d’analyse de D’activité, et la deuxiéme est épistémique, car elle tente de produire des
connaissances nouvelles sur I’exploitation de la subjectivit¢ en éducation et formation
(Mouchet & Cattaruzza, 2015). L’idée de prendre appui sur I’expérience individuelle des
apprentis, a des fins de formation du groupe, parait intéressante. C’est méme la subjectivité de
I’apprenti (au moment ou il est en activit¢ professionnelle) qui apparait un champ
d’investigation prometteur. En effet, dans la mesure ou les apprentis sont regroupés au CFA
apres une immersion dans des entreprises différentes et des taches singulieres effectuées il est
alors opportun de se questionner sur la maniere d’utiliser ces individualités comme ressource
dans leur formation. A ce stade, et parce qu’aucune méthode harmonisée d’exploitation du vécu
d’immersion professionnelle n’est constatée a ’URMA, la question de départ de cette these est
donc la suivante : Quel est I’'impact de la formation du formateur de CFA a I’analyse de

I’activité sur lui-méme et sur ses apprentis ?
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L L’analyse du travail en vue de la formation

A. La formation par alternance : le cas de ’apprentissage

L’alternance est un terme polysémique qui renvoie a une grande diversité de formes, de
statuts et de modalités (Fourdrignier, 2007). Sous couvert d’alternance, des situations trés
hétérogenes sont convoquées : des stages, des périodes en entreprise, de I’alternance par
immersion ou de I’alternance par interaction (Besson, Colin, & Hahn, 2004). En formation,
I’alternance devient selon le cas une conception de la formation ou un discours injonctif visant
a mieux articuler 1’école et I’entreprise (Maubant & Roger, 2014). En France, le terme adopte
plutét une déclinaison administrative, car il est associé¢ a un contrat de travail. En effet,
I’alternance renvoie au droit du travail et a deux contrats particuliers : le contrat d’apprentissage
et le contrat de professionnalisation. La présente recherche s’intéresse au contrat
d’apprentissage francais. Aussi, le cas échéant, le terme d’alternance fait référence a la modalité

de formation qui associe un apprenti, un centre de formation et une entreprise.

En France, I’apprentissage est un dispositif qui associe une formation en alternance chez
un employeur et des enseignements dispensés dans un CFA. C’est une formation générale,
théorique, technique et pratique, en vue d’acquérir une qualification professionnelle
sanctionnée par un diplome de I’enseignement professionnel ou technologique, un titre
d’ingénieur ou un titre répertorié®. Elle débute par la signature d’un contrat d’apprentissage!'®
entre un jeune de 16 a 29 ans révolus, alors appelé apprenti, et un employeur. Ce contrat de
travail par lequel I’employeur s’engage, outre le versement d’un salaire, a lui assurer une
formation professionnelle, est enregistré dans une chambre consulaire en fonction de 1’activité
de I’entreprise :

e Pour les artisans c’est la chambre des métiers et de ’artisanat ;

e Pour les commergants c’est la chambre de commerce ;

e Pour les agriculteurs c’est la chambre d’agriculture, etc.
L’apprenti posseéde alors un statut de salarié et recoit une rémunération en pourcentage du
salaire minimum légal en France (SMIC), selon son age et son niveau de formation (Cf. tableau

4 ci-dessous).

9 Ministére de 'Education nationale et de la Jeunesse.
10 Articles L6241-1 a L6244-1 du code du travail.
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Tableau 4. Salaire de I'apprenti en % du SMIC selon l’dge et I’année d’apprentissage (ministére de
l'Education nationale et de la Jeunesse).

Au 1°" janvier 2019, le montant du SMIC est de 1521,22€ pour une durée légale hebdomadaire de 35 heures.
Age 1™ année 2°¢ année 3¢ année
16-17 ans 25% 37% 53%
18-20 ans 41% 49% 65%
21-29 ans 53% 61% 78%

Dans I’entreprise, la formation professionnelle du jeune est encadrée par un maitre
d’apprentissage qui lui confie des taches et des postes en relation avec la formation pédagogique
qu’il recoit au CFA. Afin de garantir une formation professionnelle de qualité, le maitre
d’apprentissage doit étre titulaire d’un diplome et posséder deux ans d’expérience
professionnelle dans le métier qu’il enseigne. A défaut de diplome, il doit justifier d’au moins
trois ans d’expérience professionnelle!’.

Pour Fourdrignier (2007) si I’alternance est en premier lieu, une pratique pédagogique,
elle se révele étre également :

Une pratique interinstitutionnelle et interpersonnelle parce qu’elle
concerne au moins deux institutions (le centre de formation et
I’entreprise) et trois personnes (le formé, le formateur du centre de
formation, le tuteur de I’entreprise). (p. 87)

Elle peut se définir comme un systéme qui organise le partage de la formation entre le
CFA et I’entreprise au travers d’une succession de séquences d’apprentissages, dans et hors du
CFA. Ainsi, le CFA prépare les périodes de travail et en exploite les acquis (Pariat & Terdjman,
1996). C’est ainsi qu’Olry et Masson (2012) qualifient 1’alternance de dispositif social
d’organisation des apprentissages. Pour eux, il est a la croisée de deux conceptions. La
premicre, celle de professionnels expérimentés, organise I’apprentissage en fonction de la
connaissance des étapes pour apprendre le métier et des opportunités qu’apportent les situations
de travail. La seconde, celle du référentiel, sert de base aux formateurs pour créer des parcours

en fonctions des notions a acquérir.

T Décret : DN°2011-1358 du 25 octobre 2011.
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De manicre synthétique, et pour les besoins de cette recherche doctorale, le systéme de

I’apprentissage est modélis¢ par les soins du chercheur de la maniére ci-dessous.

Figure 1. Modélisation du systeme de [’apprentissage
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L’apprentissage est un mode de formation, souvent opposé a la formation proposée par
les lycées professionnels. Il a une histoire ancienne, ponctuée par d’importantes transformations
(Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013 ; Pariat & Terdjman, 1996 ; Poplimont, 2000). En
effet, hérité de la tradition du compagnonnage, né¢ au Xlle si¢cle sous les corporations, ce mode
de formation fondé sur I’observation et I’imitation du « Maitre » est en premier lieu un mode
de transmission des savoirs de métier sur le lieu de travail. C’est au Moyen-Age 1’unique voie
permettant d’accéder aux métiers de ’artisanat ou du commerce. Le plus souvent, les apprentis
agés de 12 a 16 ans vivent avec leurs maitres, pour toute la durée de 1’apprentissage pouvant
aller jusqu’a 12 années selon les métiers. C’est le maitre qui exerce alors 1’autorité patronale et
paternelle durant toutes ces années. Le Xllle siecle voit « les crises profondes et violentes qui
frappent les sociétés de compagnons, I’essor de 1’industrie, les mutations économiques,

I’abolition des corporations » provoquer une premiere rupture et un déclin de 1’apprentissage
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(Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013, p. 5). Il faudra attendre le début du XIXe siccle,
pour que I’évolution de 1’organisation du travail, en grande partie conditionnée par 1’arrivée de
la mécanisation et de la concentration industrielle, et que I’émergence de nouvelles
qualifications liée a la maintenance des nouvelles machines dans de nombreux secteurs (textile,
mécanique, chemin de fer) contribuent a créer de nouveaux besoins en matiere de recrutement
et de formation. Ainsi, avec le besoin en ouvriers qualifiés, allant grandissant, il s’avére
primordial de créer et d’organiser un systétme de formation pour faciliter I’émergence de
professionnels capables de mettre en ceuvre de nouvelles techniques et inventions dans les
ateliers. Un peu plus tard, la loi Astier de 1919, offre un tournant décisif en matiere de formation
des professionnels : le principe d’un enseignement professionnel de masse, gratuit et obligatoire
permettant d’accompagner une demande de mains-d’ceuvre qualifiées grandissante. Depuis, le
cadre législatif et réglementaire de ’apprentissage a ¢été constamment actualisé. La loi du 16
juillet 1971 vient fonder I’apprentissage actuel, qui réglemente 1’idée d’une formation
professionnelle avec un contrat de travail dans un contexte marqué par le niveau élevé du

chomage des jeunes (Abriac, Rathelot, & Sanchez, 2009 ; Poplimont, 2000).

On le voit, si au Moyen-Age, I’apprentissage était un processus long, basé sur
I’observation du maitre, il s’est peu a peu adapté pour répondre aux différents défis de son
époque. Ainsi, si I’on accepte 1’idée que pour le novice, la réalisation de l'action est plus lente
que pour I’expert c’est parce que, comme I’explique Pastré (2011), le novice sollicite plus
l'orientation et le contrdle de I'action lorsqu’il réalise une activité pour la premiere fois que
lorsqu’il la maitrise déja. Cela s’explique par le fait que, n’ayant pas été soumis a une classe de
situations suffisamment large, ce dernier n’a pas encore construit et intégré des schémes lui
permettant d’automatiser ses actions. La formation dure alors trés longtemps, au contact de
I’expert afin de développer des schémes opératoires. Mais, lors des différentes révolutions
industrielles, au moment ou 1'on cherchait a optimiser et rationaliser 1'activité productive, il a
fallu raccourcir le temps de la formation, pour répondre a I’industrialisation galopante, tout en
répondant aux besoins en main-d’ceuvre qualifiée des entreprises. C’est ainsi que Perrinel
(2017) explique la création des premieres €coles professionnelles, permettant aux novices
d’apprendre un métier en dehors de la situation de travail réel. Mais au fil du temps, avec la
tentation de formaliser les savoirs professionnels de maniére encyclopédique, en les
décontextualisant et en les mettant a 1'écart de ce qui leur a donné sens, ces mémes écoles
professionnelles perdent la réalité du terrain ou doivent s’exprimer des compétences liées au

travail réel.
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Si, plus récemment, le 1€gislateur est venu encadrer I’apprentissage en offrant un statut
de salarié a I’apprenti, ¢’est aussi pour apporter un début de réponse a cette professionnalisation
souhaitée par les entreprises tout en s’attaquant au chomage qui frappe durement les jeunes. Ce
statut vient de nouveau atténuer la fronti¢re entre le milieu scolaire et le milieu professionnel.
Ici, I’alternance n’est plus uniquement 1’adoption d’une vision bipolaire école/entreprise,
« mais integre les aléas du marché du travail dans une période durable de sous-emploi » (Pariat
& Terdjman, 1996, p.19). Pour Wittorski (2008) ces évolutions convergentes du travail et de la
formation introduisent une nouvelle conception du professionnel qui se doit désormais d’étre
autonome, responsable ou encore adaptable. Ce mode de formation qui offre une combinaison
de périodes d’emploi en entreprise et de périodes en centre de formation est alors une solution
pour rapprocher les besoins des entreprises des compétences des jeunes (Abriac et al., 2009). 1l
vise a faciliter la construction des compétences en conjuguant, d’une part, des savoirs
formalisés transmis en situation scolaire et d’autre part des connaissances implicites acquises

en situation de travail (Besson, Collin, & Hahn, 2005).

Wittorski (2008) définit cette approche de la formation comme étant de la
professionnalisation. Bien que I’usage du terme soit large et que les sens qui lui sont attribués
sont multiples, il revét trois dimensions: la constitution d’un groupe social autonome,
I’accompagnement de la flexibilit¢ du travail et le processus de « fabrication» d’un
professionnel (Wittorski, 2012). Selon lui, une telle professionnalisation, entendue comme la
« fabrication » d’un professionnel par la formation, devient doublée d’une recherche
d’efficacité et de 1égitimité des pratiques de formation. En effet, I’évolution des enjeux liés a
l'acte de formation dans les milieux du travail engendre des tentatives d'articulation plus étroite
entre l'acte de travail et 'acte de formation. Pour lui, il ne s'agit plus simplement de transmettre
des contenus pratico théoriques de manicre déductive ou, inversement, d'apprendre de manicre
inductive, mais :

D’intégrer dans un méme mouvement l'action au travail, I'analyse de la
pratique professionnelle et l'expérimentation de nouvelles fagons de
travailler. [...] L'enjeu consiste alors a questionner et a articuler trois
moments habituellement séparés : I'acte de « production travaillée » (le
travail dans l'entreprise), l'acte de réflexion/recherche a propos des
conditions de transformation des pratiques professionnelles et 1'acte de

formation. (Wittorski, 2008, p. 14-15)
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En d’autres termes, il faut dépasser la vision séparatiste qui voudrait que la formation
professionnelle ne soit que la préparation du sujet a I’exécution d’un métier. Dans un tel
paradigme, le centre de formation ne dispenserait qu’un savoir théorique et technique a mettre
en application dans un lieu extérieur : I’entreprise. C’est ici, I’adoption d’une logique de
I’emploi ou la formation se fait par la mise en situation de travail. Cette logique glorifie les
vertus formatives de I’immersion censée entrainer aux situations de travail et fournir une
reconnaissance sociale et une insertion (Zaouani-Denoux, 2011). L’idée est plutot de dépasser
ce schéma afin d’adopter une vision articulatoire ou les roles du centre de formation et de
I’entreprise ne seraient pas opposés et séparés, mais bien complémentaires et additionnels
(Poplimont, 2000). Cette volonté de coupler formation et activités professionnelles demande a
la fois de ne pas considérer 1I’acquisition d’un savoir pratique comme seul moyen d’adaptation
des connaissances, mais bien comme moyen d’assimilation de connaissances antérieures pour
les mobiliser dans I’action (Décomps & Malglaive, 1996) et, dans le méme temps, de favoriser
les retours d’expérience ou I’analyse de sa propre activité par un acteur sert a son

développement personnel et cognitif (Pastré, 2009, 2011).

Bien évidemment, la volonté du systéme de I’apprentissage est de lier la théorie et la
pratique au travers de ’intervention, de la collaboration de plusieurs acteurs et d’actions
ponctuelles qui permettent au CFA et a I’entreprise de se rencontrer et de communiquer. Citons
par exemple la « fiche navette » de 1’apprenti qui établit une communication entre des
professeurs d’enseignement général, des formateurs techniques et un maitre d’apprentissage en
entreprise ; la mise en place d’ateliers d’application recevant du public au sein du CFA (e.g.,
restaurants, ateliers de coiffure, garages...) ; la visite des formateurs de CFA en entreprise ;
I’invitation de professionnels au CFA ; ou encore la participation des apprentis a différents
concours professionnels. Toutes ces démarches vont bien dans le sens d’une articulation entre
la théorie et la pratique. Elles sont la manifestation d’un désir de relier deux entités séparées,
voire opposées, et insuffisamment interactives : I’entreprise et le centre de formation. Le
rapprochement entre ces deux entités vise donc la liaison entre formation et travail tout en
demeurant déterminant sur le plan de I’insertion professionnelle et sociale de 1’apprenti. Mais
pour Pariat et Terdjman (1996) malgré cette volonté d’articulation entre pratique et théorie, le
poids institutionnel, qui transparait le plus souvent dans son aspect normatif vient altérer le
systeme. En effet :

Si la plupart des formateurs professionnels s’efforcent de lier

acquisition du savoir et du savoir-faire, rares sont ceux qui parviennent
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a exploiter la séquence pratique en entreprise en liant étroitement
théorie et pratique. Fréquemment, 1’alternance reste un vain mot et
apparait sous les traits d’une fausse alternance ou au mieux d’une
alternance approchée. (p. 199)

Conscients de I’importance d’articuler savoir et savoir-faire :

La plupart des formateurs s’efforcent de mettre en ceuvre une démarche
pédagogique partant du concret pour aller vers I’abstrait sans pour
autant intégrer systématiquement le stage en entreprise ; cependant
dans un certain nombre de cas, le passage dans I’entreprise n’a le plus
souvent qu’une fonction « touristique » visant a faire connaitre le
monde du travail aux formés. (Pariat & Terdjman, 1996, p. 200)

Pour Olry et Vidal-Gomel (2011), les formations professionnelles dans leur majorité
operent sans référence au travail effectif, car :

L’analyse de D’activité de travail des participants reste, pour le
formateur, peu connue, difficilement praticable [...] et difficile & mettre
en ceuvre dans le systtme de prescription de la formation
professionnelle. (p. 119)

D’autres auteurs, confirment cette collaboration minimale entre le centre de formation
et I’entreprise en la qualifiant de simple juxtaposition (Besson, Collin, Geay, & Hahn, 2005 ;
Geay & Sallaberry, 1999 ; Tilman, 2012 ; Ulmann, 2018). Pour Olry et Masson (2012) cet état
de fait au CFA est la résultante de deux choses : la méconnaissance qu’ont les formateurs du
travail et les contraintes institutionnelles imposées en mati¢re de référentiels. Dans le premier
cas, les formateurs ne disposent pas de méthode d’analyse de I’activité de travail qui leur
permettrait de voir dans la référence aux situations effectives de travail un potentiel de
développement des apprentis. Dans le deuxiéme cas, I’institution, qui vise avant tout la
diplomation, oblige a resserrer la focale sur les contenus de formation en conduisant le
formateur a privilégier une posture centrée sur le référentiel de formation. En d’autres termes :

Les formateurs sont eux-mémes contraints par des modalités
programmatiques et de certification des référentiels qui,
majoritairement, pensent la généralité, la transversalité des emplois de
référence, sans que ni le travail organisé ni le travail vécu ne soient pris
en compte. (Olry & Masson, 2012, p. 66-67)

Dans ce cadre-1a, I’expérience du travail vécu en entreprise ne fait pas I’objet d’une

exploitation systématique en CFA et demeure dans la plupart des cas un compte-rendu de
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controle pour s’ajuster au référentiel métier. Ce constat se voit effectivement corroboré par le
recueil exploratoire de données mené en 2016 dans le cadre de cette recherche de theése et
développé en amont. En effet, I’exploitation d’entretiens et d’observations de séances de
formations menés aupres de sept formateurs de 1’Université Régionale des Métiers et de
I’ Artisanat de Martinique (URMA), soulignent 1I’absence, chez les formateurs et enseignants du
CFA, d’harmonisation de pratiques et d’exploitation systématique du « vécu en entreprise »

dans la formation des apprentis telle qu’elle est dispensée actuellement.

Pour Veillard (2009), :
En France le développement récent de ’alternance a tous les niveaux
de formation a favorisé¢ 1’émergence d’un nouveau champ de réflexion
et de recherche en éducation. (p. 125)
La distinction que fait Perrinel (2017) entre le CFA et ’entreprise est d’ailleurs trés
éclairante pour cette é¢tude. Il décrit I’alternance comme :
Une succession de situations, ou l'apprenant est confronté aux
contraintes du travail, intercalées par des situations ou il est confronté
aux contraintes de 1'école en absence des contraintes du travail. (p. 2)
Ainsi, d’un c6té, il existe une communauté éducative impliquée dans 1’acquisition de
compétences inscrites dans un référentiel métier, d’un autre coté, les entreprises qui donnent la
priorité a la satisfaction de leurs besoins économiques, en s’appuyant sur un contrat de travail :

le contrat d’apprentissage (Ledogar, 2017).

Si certains chercheurs ont étudi¢ 1’amélioration du dispositif de I’alternance en
s’intéressant en premier lieu a I’entreprise (Olry & Cuvillier, 2007 ; Filliettaz, 2009 ; Veillard,
2012a ; Kunegel, 2012 ; Ledogar, 2017), la présente recherche se focalise sur le CFA. Elle
propose d’étudier le systéme de I’apprentissage par le biais d’une meilleure articulation entre
théorie et pratique professionnelle en introduisant une analyse du travail dans les situations ou
I’apprenti est confronté aux contraintes de 1'école en absence des contraintes du travail. Tout
comme le soulignent Besson et al. (2005), une pédagogie de I’alternance efficace devient celle
qui permet a D’apprenti de transformer ses savoirs d’expérience, acquis sur le terrain
professionnel, en savoirs transférables. Il faut ainsi passer d’une logique de juxtaposition de
temps de formation dans deux lieux séparés a une logique d’articulation en s’appuyant sur

I’activité productive pour « nourrir » la formation des apprentis (Cf., figure 2 ci-apres).
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Figure 2. Passage d’une logique de juxtaposition a une logique d’articulation

e pratique I
CFA  |ethéorie N [ i
- M

Pour Barbier (1996) I’alternance est un dispositif global qui offre cette possibilité

d’articuler les acquisitions en situation de formation et les acquisitions en situation de travail.
Cela conduit a réexaminer le probleme de I’articulation entre savoirs théoriques et savoirs
d’action, les premiers appartenant :

A P’ordre de I’universel, de 1’abstrait, des « hautes terres » [quand les

seconds sont de] [...] ’ordre du contingent, du local, de I’éphémeére, du

complexe, de I’incertain, des « basses terres ». (p. 6)

La référence a ces savoirs liés a I’action prend des formes tres différentes. En effet, ils
sont tantdt dénommés savoirs d’expérience, savoirs cachés dans I’agir professionnel ou encore
savoirs d’action (Barbier, 1996 ; Schon, 1996 ; Tardif & Lessard, 2000). Wittorski (2005, p.
52) les différencie de la maniére suivante :

Les savoirs d’expérience et les savoirs cachés dans 1’agir professionnel
sont des notions proposées pour désigner une dimension implicite et
incorporée (a ’action) du savoir alors que le savoir d’action est une
notion proposée pour désigner un acte de formalisation de I’action. (p.
52)

Fort de cette distinction, dans cette étude, le terme savoirs d’expérience est alors
employé¢ a propos des vécus singuliers et celui de savoirs d’action désigne leur formalisation en
connaissances issues de la pratique professionnelle de 1’apprenti, parfois partagés dans un

groupe. Ces savoirs d’action sont définis par Barbier et Galatanu (2004) comme :
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La communication par des acteurs-énonciateurs d’énoncés relatifs a la
génération de séquences actionnelles construites et considérées comme
efficaces par eux-mémes. (p. 23)

Décomps et Malglaive (1996, p. 61) précisent qu’ils demeurent un « ensemble difficile
a décrire, fait d’expérience diverses, parfois non-dit, qu’on résume sous le vocable de savoir
pratique ». Cela explique peut-étre la raison pour laquelle ils sont si peu exploités en alternance.
Ainsi, au CFA, considérer la situation effective de travail en entreprise comme inductrice de
développement demande au formateur de maitriser 1’analyse de I’activité afin d’utiliser les
savoirs d’action comme ressource en formation plutdt que comme seul moyen d’évaluation de
I’acquisition de contenus pédagogiques, dictés par un référentiel qui vise 1’obtention d’un
diplome. Cela requiert de sa part un changement de paradigme soit le passage d’une logique de
juxtaposition, entre les temps de formation en entreprise et au CFA, a une logique d’articulation
ou le vécu de chaque apprenti serait un maillon fort. A ce propos, Geay et Sallaberry (1999),
qui interrogent la facon de mettre en ceuvre une didactique de l'alternance qui prenne en compte
et « marie » la théorie et la pratique, proposent d'inverser la démarche classique qui part des
référentiels.

Ici on partira de 1'analyse de la tache dans les activités de travail réel et
non de l'analyse de la tache prescrite, telle qu'elle est décrite dans les
référentiels. On part de l'expérience de l'alternant dans toutes ses
dimensions pour l'exploiter. (Geay & Sallaberry, 1999, p. 12)

Pour passer d’une logique de juxtaposition a une logique d’articulation, le premier
¢éclairage théorique est recherché du coté de la didactique professionnelle (DP). Mais tout en
convoquant la DP pour analyser a posteriori au CFA le travail dans un but de formation, c’est
une approche qui prend en compte la subjectivité comme moyen de rendre intelligible finement
le vécu des acteurs dans leurs situations professionnelles, afin de créer un maillage profitable
entre ces successions de périodes de formation inductives et déductives, qui est privilégiée dans
la présente recherche. Cette décision s’inscrit dans la voie ouverte par Pastré (2009) pour qui
I’analyse du travail peut suivre deux orientations :

Dans le premier cas, on se donne comme objectif de faire des opérateurs
plus performants, plus compétents dans leur domaine, plus adaptés a la
tache qui leur est prescrite ; dans le deuxieme cas, d’utiliser les
situations de travail pour développer chez les acteurs des compétences

générales qu’ils pourront mobiliser bien au-dela de leur poste de travail.
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En résumé quel but faut-il choisir: professionnalisation ou

développement ? (p. 160)

Dans le cadre de la présente recherche de these, c’est le choix du développement qui est
fait, sous 1’angle de la construction identitaire du sujet au travers d’un retour réflexif sur son
activité productive pour opérer des conceptualisations apres-coup et développer son activité
constructive (Rabardel, 2005). Ainsi, les sections suivantes soulignent une dynamique évolutive
du courant de la DP, qui passe d’étapes d’analyse séquentielles de 1’activité, avec des
applications différées des résultats en formation, a des étapes d’analyse plus intégrées a la
formation qui correspondent bien a 1’idée de spirale que cette recherche valorise dans la filicre
de D’apprentissage. L’articulation et I’enrichissement entre une activité productive et une
activité constructive se produisent dans une temporalité longue (i,e, I’année de formation de
I’apprenti) et dans des va-et-vient continus entre 1’entreprise et le CAF. Cette évolution de la

DP est soulignée par Pastré (2011) et Tourmen (2014).

B. Une logique de professionnalisation : ’analyse du travail comme
préalable a la formation

Lhoste et Orange (2015) estiment que les didactiques ont tendance a se construire de
manicre indépendante les unes des autres, car elles évoluent en fonction des cadres théoriques
en lien avec les types de savoirs en jeu. En effet, en considérant de maniére globale la didactique
des disciplines il est & noter que 1'objectif de l'activité de I’apprenant y est la production de
connaissances alors qu’en didactique professionnelle le contenu a apprendre est centré sur
l'action (en situation professionnelle) avant d'étre constitué par des savoirs (Gourbin, 2010).
Mais la DP bien que renversant cette centration sur les connaissances, pour la faire passer au

second plan, n’en demeure pas moins une didactique.

Née en France dans les années 1990, la DP est d’abord une théorie de 1’activité qui a
pour but d’analyser le travail en vue de la formation des compétences professionnelles (Pastre,
2011). C’est une approche centrée sur la personne qui s’intéresse au développement des
humains dans et par le travail, en se plagant du point du « sujet capable ». Un sujet capable
selon Rabardel (2005) est un sujet capable d’apprendre des situations, des autres et de lui-méme.
C’est un sujet qui intervient dans le monde de maniere singuliére, intentionnelle, motivée et
finalisée, avec des motifs qui le poussent et des buts qui le tirent. Pour Pastré (2011a), cette

capacité d’apprentissage est une des propriétés anthropologiques fondamentales des humains
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qui n’est pas circonscrite a la période scolaire, mais s’étend a tous les ages de la vie. Il est
important de souligner ce point, car la DP va grandement s’inspirer des travaux des deux grands
psychologues du développement que sont Piaget (1936, 1974a et b) et Vygotsky (1934, 1997),
qui s’intéressent essentiellement au développement de 1’enfant, a des fins d’amélioration des
compétences des adultes. Citons notamment, la notion de conceptualisation dans [’action
(Vergnaud, 1996), définie comme la prise d’information sur les parameétres observables ou
mesurables pour la construction d’une représentation d’une situation en cours et la notion de
zone proximale de développement (Vygotsky, 1997), entendue comme la distance entre le
niveau de développement réel d’un enfant et son niveau de développement potentiel s’il venait
a recevoir 1’aide d’un adulte ou de pairs plus compétents. Ainsi, la DP s’intéresse en premier

lieu a la compétence des personnes au travail.

La notion de compétence est utilisée de maniére fréquente, aussi bien en référence a des
activités quotidiennes ordinaires (conduite automobile, cuisine...) que pour définir des activités
spécifiques dans les situations professionnelles les plus diverses (Coulet, 2011). Pour
Perrenoud, (1995, p. 21) la notion de compétences traduit « des savoir-faire de haut niveau, qui
exigent 1’intégration de multiples ressources cognitives dans le traitement de situations
complexes ». De Terssac (1996, p. 223) la qualifie de « notion intermédiaire qui permet de
penser les relations entre le travail et les savoirs détenus par les individus ». Il rajoute pour
résumer que c’est « tout ce qui est engagé dans 1’action organisée et tout ce qui permet de rendre
compte de ’organisation de 1’action » (Ibid., p. 234). Coulet (2011) la définit quant a lui
comme :

Une organisation dynamique de 1’activité, mobilisée et régulée par un
sujet pour faire face a une tache donnée, dans une situation déterminée.
[Cela implique] [...] a la fois, une certaine forme de permanence, ce
dont rend compte le terme d’« organisation » et, par ailleurs, une

véritable « dynamique » adaptative de I’activité. (p. 17)

Dans la présente recherche, la compétence est ici considérée comme :
Une organisation de D’activit¢é « mobilisée » pour produire une
performance (activité productive), évaluable a travers un résultat, mais,
¢galement comme une organisation de 1’activité « régulée », a la fois,
de fagon proactive et rétroactive (activité constructive). (Ibid. p.17)
Cette définition fait ainsi référence aux concepts d’activité productive et d’activité

constructive (Samurcay & Rabardel, 2004) qui seront développées plus loin.
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A Torigine de la DP, I’analyse du travail s’inscrit dans le champ de la formation pour
adulte et plus particulierement dans celui de la formation professionnelle continue. En effet,
dans le but de créer des dispositifs de formation qui collent au plus prés a des besoins identifiés
dans un cadre d’activité donné, la prise en compte du contexte social de travail est essentielle
pour I’apprentissage de 1’adulte en formation. D¢s lors, 1’observation de 1’agent sur son lieu de
travail devient un préalable afin d’analyser son activité et nourrir des retombées pratiques en
maticre de conception de formation au service du développement de compétences. C’est ainsi
que la formation professionnelle continue crée 1’ingénierie de formation qui :

Se concrétise principalement dans deux pratiques : I’analyse de besoins
et la construction de dispositifs de formation. C’est I’analyse des
besoins qui va servir d’entrée a la didactique professionnelle. (Pastré,

Mayen, & Vergnaud, 2006, p. 147)

L’analyse de besoins consiste a prendre en compte les demandes, exprimées ou
potentielles, ou encore les commandes d’acteurs ou d’entreprises afin de déterminer les moyens
a mettre en place pour former les individus. Outre ces demandes ou ces commandes, une des
composantes de I’analyse de besoins est I’étude des particularités de la tache a effectuer et de
I’activité effectivement mise en ceuvre afin de créer des parcours de formation adaptés. Et c’est
principalement, dans cette continuité, que vient s’inscrire 1’analyse du travail, un des
fondements de la DP. Pour mener a bien cette analyse du travail, les fondateurs de la DP vont
s’appuyer sur la rigueur que leur offre la psychologie ergonomique. Ici, le projet de la DP est
alors :

De rendre compte des processus qui sont en jeu d’une part dans la
formation des compétences lors des situations dans lesquelles intervient
une intention de formation et, d’autre part dans le développement de
compétences au cours de I’activité de travail. (Rogalski, 2004, p. 113)

La DP suit alors un objectif de professionnalisation des acteurs au travail (Pastré, 2009).
En effet, il s’agit tout d’abord de permettre aux travailleurs de se constituer comme profession.
Puis de développer leur flexibilité au travail et leur plus grande efficacité. Enfin, de favoriser le
développement des savoirs et des compétences par la formation (Wittorski, 2012). La
psychologie ergonomique devient un apport important dans cette recherche de
professionnalisation. Elle est un outil permettant d’affiner des formations qui augmentent la
performance des opérateurs en les rendant plus compétents dans la réalisation des taches

prescrites (Pastré, 2009).
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1. La situation de travail comme principe fondateur
Ainsi, la psychologie ergonomique étudie I’activité des personnes au travail dans la

perspective de proposer des adaptations de I’environnement de travail pour favoriser la réussite
de lactivité, la sécurité ou la santé¢ des agents (Leplat, 1980). Selon Leplat cette analyse du
travail conduit a s’intéresser aux notions de tache et d’activité. En effet, pour lui si « la tache,
c’est le but a atteindre et les conditions dans lesquelles il doit étre atteint, I’activité [quant a
elle] c’est ce qui est mis en ceuvre par le sujet pour exécuter la tache » (Leplat, 2004, p 102).
Leplat (1980), en se penchant sur les activités d’exécution, met en évidence I’écart toujours
présent entre la tiche prescrite et le travail réel. Pour lui, dans les activités d’exécution, tout
comme dans les activités a forte dimension cognitive, le travail réel va souvent au-dela de la
prescription qui en est faite. C’est donc en analysant 1’écart qui existe entre la prescription de
la tache et son exécution qu’il est possible d’expliquer le sens de ’activité de I’opérateur. C’est
de cette manicre, par exemple, que la psychologie ergonomique permet de mettre a jour des
contradictions pouvant exister, en termes d’activité, entre les visées des décideurs et leur
traduction effective par les professionnels dans leur environnement quotidien, a la fois
technique et humain (Albero & Guérin, 2014). Ce sont 13, dans le systéme de I’apprentissage,
des écueils pointés en amont entre des attendus en terme de diplomation, formulés par
I’institution, et le besoin réel de développement de compétences des apprentis pour s’adapter
de manicre concrete aux demandes des entreprises. Leplat (1997) explique que I’activité est a
définir par rapport a la tdche selon une théorie ou ce qui se réalise n’est qu’une des modalités
possibles de ce qui est a réaliser. Pour Pastré et al. (2006), c’est précisément dans ce
prolongement que :

L’analyse du travail en didactique professionnelle va s’efforcer de bien

conserver ces deux faces de 1’analyse : une analyse de la tache d’une

part ; une analyse de I’activité des agents d’autre part. (p. 147)

C’est ainsi que la psychologie ergonomique francaise transmet a la DP la notion de

« structure cognitive de la tache ». En effet, il existe une dimension cognitive dans toute activité
de travail, méme dans le travail manuel. L’analyse du travail doit comprendre I’étude de la tache
tout autant que celle de I’activité des agents. Autrement dit, dans I’analyse du travail il faut
dépasser la seule prise en compte de la tache prescrite et le travail réel en acceptant que la
situation de travail porte en son sein des dimensions objectives de la situation qui vont orienter
I’activité des agents. Cette « structure cognitive de la tache » vient nourrir la DP dans une
optique de formation, car elle s’intéresse aux apprentissages professionnels et a la meilleure

facon de préparer les futurs travailleurs a exercer leur métier (Pastré et al., 2006).
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Les fondateurs de la DP soulignent I’influence de la psychologie ergonomique russe et
notamment les travaux d’un chercheur en particulier, Ochanine (1981). En effet, en menant des
recherches auprés de médecins spécialistes de la thyroide, a qui il demande de reproduire
I’organe par dessin ou moulage, Ochanine se rend compte que ces derniers ne le représentent
pas de la méme manieére que des médecins novices non spécialistes de la thyroide. Les
productions des médecins spécialistes sont simplifi¢es et déformées. Certaines parties de la
thyroide représentée sont hypertrophiées quand d’autres sont escamotées. Ochanine se rend
alors compte que ces déformations donnent a voir la démarche d’observation et de diagnostic
des spécialistes : les parties hypertrophiées étant celles qui sont importantes pour établir leur
diagnostic. Il définit alors la différence entre une « image cognitive » et une « image opérative ».
Dans le cas des novices, la reproduction de 1’organe s’appuyait sur une image cognitive
permettant la description de 1’organe grace a I’énumération de ses propriétés principales
indépendamment de toute action, alors que chez les spécialistes, une image opérative a permis
de décrire la thyroide en s’appuyant sur les propriétés qui sont utiles pour 1’action a effectuer
sur cet organe : le diagnostic. Il en ressort que dans le travail, les représentations de la situation
mobilisent un registre pragmatique, que Pastré (2011a) qualifie de registre épistémique (la
représentation des spécialistes n’est pas moins scientifique que celle des débutants), mais qui
I’oriente en fonction de 1’action a effectuer.

Cette distinction-opposition entre image cognitive et image opérative a
beaucoup été développée en DP, pour montrer notamment qu’il y a
deux formes de conceptualisation, I’'une qui énonce des propriétés et
des relations sur des objets, I’autre qui sélectionne certains traits d’un
objet pour en faire des concepts qui orientent et organisent I’activité.
(Pastré et al., 2006, p.148)

Gérard (2018) met bien en avant que le but premier du modele opératif (Pastré, 2011a)
n’est pas de se représenter de manicre fidele la réalité, mais plutot d’agir efficacement sur elle.
Ce modele donne a voir la différence entre un expert et un novice dans la gestion des situations.
Ainsi, alors que le débutant, ne sachant pas repérer des indices significatifs, se laisse déborder
par la situation, I’expert, lui, sait s’appuyer sur un nombre limité d’indices pour rapidement tirer
parti de la situation. Pour la DP, apprendre pour un professionnel, c’est aussi développer la
capacité de maitriser les situations plutot que de les subir. Dans cette perspective, le novice se
doit de construire et de transformer son modele opératif, soit sa capacité d’interpréter et d’agir
sur les situations. Cela implique pour lui une analyse et une adaptation a la situation a partir de

la représentation cognitive qu’il en a. Ce dernier point semble intéressant dans la perspective
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d’une meilleure articulation entre le CFA et I’entreprise. Il souligne non seulement I’intérét
d’intégrer I’analyse du travail effectif des apprentis pour une plus grande maitrise des situations

mais également la prise en compte de leur subjectivité dans la formation.

En résumé, La DP analyse le travail en observant des agents sur leur lieu de travail afin
de décrire leur activité réelle. L’activité étant toujours plus riche et plus complexe que la plus
détaillée des prescriptions, 1’analyse consiste & commencer par faire une analyse de la tache.
Mais celle-ci n’est qu’une introduction, qu’un moyen pour avoir acces a I’analyse de 1’activité,
qui est le véritable but de I’analyse c’est-a-dire rendre intelligible des invariants opératoires,
des écarts entre la tache prescrite et sa réalisation ou encore des adaptations a la situation de
travail. Elle prend donc en compte les facteurs intrinséques a I’individu tels que son dge ou sa
compétence, tout comme les facteurs qui lui sont extrinséques comme 1’environnement de
travail ou la complexité¢ de la tache. Voila la raison pour laquelle 1’analyse de 1’activité
s’attachera a viser au mieux les agissements d’un agent effectuant une tdche donnée dans une
situation singuliére et confronté a un environnement de travail particulier. Ces notions de
situation et d’environnement de travail sont d’ailleurs essentielles dans la fondation d’une
didactique qui vise la professionnalisation des agents. Mayen (2012) souligne a ce propos que
la notion de situation est une des bases du systéme théorique de la DP. Pour lui, bien qu’il soit
préférable de parler de situation de travail plutot que de situation professionnelle, sur le fond,
les deux notions sont équivalentes. Ainsi :

La notion de situation est [...] définie comme origine lorsqu’il s’agit de
penser la conception d’une formation ou bien 1’analyse d’une formation
au regard de son potentiel pour 1’action en situation de travail que des
professionnels ou futurs professionnels devront déployer par la suite.
Dans ce sens, nous pouvons reprendre un principe énoncé par certains
ergonomes : a/ comprendre le travail pour le transformer par la
formation professionnelle, b/ analyser le travail pour concevoir ou
transformer la formation en fonction de la compréhension du travail.
(Mayen, 2012, p. 61)

Mayen et Olry (2012) complétent cette observation en spécifiant la situation comme :
Un environnement délimité avec lequel une personne est en interaction.
La situation est cette configuration physique, institutionnelle,
technique, sociale dans et avec laquelle un professionnel est amené a

agir. C’est une forme sociale, unité relativement circonscrite, mais
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susceptible d’évolutions, faite de propriétés relativement stables et

identifiables. (p. 93)

Les premiers usages de la didactique professionnelle empruntent donc cette orientation
qui privilégie une analyse du travail grace au couplage entre la situation de travail et ’activité
réalisée pour identifier les savoirs d’action (Barbier, 1996) et leur construction. C’est ainsi que
de nombreuses études de DP se sont d’abord appuyées sur les résultats d’une analyse du travail
pour ensuite construire des situations didactiques servant de supports a la formation des futurs
professionnels d’un secteur. Il en résulte souvent des applications pratiques utilisées pour mettre
en place des formations adaptées qui développent réellement les compétences attendues pour
certains métiers ou classes de situations. Les résultats de I’analyse de 1’activité ainsi obtenus
vont par exemple servir a créer des situations-problémes avec 1’objectif pour 1’apprenant d’en
assurer la maitrise grace a des mises en situation par des simulateurs, des jeux de rdles ou encore
des études de cas. Cette analyse peut également mettre a jour des ressources qui seront a créer
ou a développer chez I’opérateur lors de la formation, ou encore faire émerger des classes de
situations a faire varier pour permettre 1’automatisation de certaines pratiques. On peut citer ici
les premieres €tudes qui se sont centrées sur les apprentissages de métiers ouvriers, agricoles
ou techniques puis sur I’apprentissage des métiers de service et d’interaction, pour poursuivre
avec ’apprentissage de métiers hautement qualifiés comme des chirurgiens, des médecins du
travail, des pilotes d’avion ou encore des conseillers agricoles (Tourmen, 2014). Certaines de
ces recherches ont donné lieu a des retombées pratiques diverses et variées en termes de
conception telles que : des simulateurs avec Pastré (2009), des dispositifs de formation chez
Genest (2009), des cas pédagogiques utilisés en formation par Tourmen et Toulemonde (2005),
des référentiels pour la formation pour Mayen, Ferron, Humblot et Bazile (2006) ou encore des
conceptions d’outils de valorisation et d’évaluation des compétences chez Tourmen (2007). Le
point commun de toutes ces recherches est qu’elles permettent a la compétence et aux savoirs
d’étre mis en ceuvre autour de situations concrétes pour le travailleur en s’adossant a des
situations-problémes effectivement rencontrées in situ (des ateliers, des bureaux, des €coles) et

lors d’activités réelles de travail.

2. Le schéme, une organisation invariante de I’activité
Si la DP trouve dans la psychologie ergonomique une rigueur d’analyse de 1’activité en
définissant un écart irréductible entre la tiche prescrite et 1’activité, elle puise dans les travaux
des deux grands psychologues du développement que sont Piaget et Vygotsky, les inspirations

permettant d’alimenter un cadre théorique et méthodologique. En effet, en premier lieu, la DP
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retient de Piaget (1974) le concept de schéme qui fait référence a 1’organisation locale de
I’activité. Le schéme est alors :
Le moyen d’assimiler de nouveaux objets et de s’accommoder aux
propriétés nouvelles qu’ils présentent par rapport aux objets
antérieurement assimilés. Il a en méme temps une double fonction,
d’action sur le réel, et d’exploration des propriétés du réel. (Pastré et
al., 2006, p. 149)

En d’autres termes, la connaissance est une adaptation, elle détermine la capacité des
hommes a s’ajuster a leur environnement. Ici, il faut comprendre le terme connaissance
comme :

Des représentations organisées du réel ou de 1’action sur le réel. A ce
titre [les connaissances] sont des ressources cognitives souvent
essentielles dans la constitution d’une compétence. (Perrenoud, 1995,
p.21)

La toute premiére propriété de la connaissance est alors d’étre opératoire avant méme
de donner naissance a des savoirs théoriques. Pour le comprendre, il faut considérer le scheme
opératoire comme un enchainement de petites actions qu’un individu finit par maitriser a force
de répétition et d’adaptation. Ces schémes opératoires s'inscrivent dans le cerveau pour aboutir
a la réalisation d'une tache incomplete d'abord, puis maitrisée et enfin automatisée a force
d'exercices. D¢s lors, pour la DP, la connaissance est au service de I’action, elle sert a 1’orienter
et a la guider. L’activité de I’individu est d’abord organisée au plan cognitif pour répondre aux
exigences des situations. Vergnaud (1985) réinterprete cette vision piagétienne, dans le cadre
d'une théorie des situations, pour faire du concept de schéme I’organisateur principal de
I’activité humaine. Sa théorie de la conceptualisation dans 1’action définit alors le schéme
comme «une organisation invariante de ’activité pour une classe de situations donnée »
(Vergnaud, 2011, p. 43). Pour lui, il existe dans toute activit¢é humaine une organisation
invariante qui permet de s’adapter a un grand nombre de situations. Autrement dit, le schéme
est un ¢lément cognitif qui permet a un sujet de diagnostiquer une situation, de décider des actes
a effectuer, d’évaluer les effets produits pour s’adapter aux contraintes environnementales et
ajuster son comportement, dans le but d’atteindre un objectif. Ce schéme permet ainsi a I’action
du sujet d’étre opératoire. Il se compose de quatre classes d’éléments. Premiérement des
invariants opératoires offrant au sujet la capacité de reconnaitre des ¢léments pertinents de la
situation grace a la prise d’informations sur son environnement. Puis, des anticipations, du but

a atteindre, des effets provoqués par son action ou encore des éventuelles étapes intermédiaires.
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Ensuite des régles d’action, que se fixe le sujet, afin d’enchainer ses actions (de type si ceci se
produit... alors j’agis de la sorte...). Enfin, des inférences ou raisonnements qui pilotent le tout
a partir des informations et du systéme d’invariants opératoires dont dispose déja le sujet

(Coulet, 2011 ; Nagels, 2010 ; Vergnaud, 1996).

La conceptualisation dans 1’action montre que c'est la forme opératoire qui est
génétiquement premicre et qui permet de comprendre comment l'action est organisée et
comment se construisent les compétences. Ainsi analyser les compétences appelle a analyser
l'action efficace. Or celle-ci est organisée. Analyser les compétences revient donc a analyser
l'organisation de I'action. Huard (2010), voit dans cette reprise que fait Vergnaud (1996) de la
théorie opératoire de Piaget (1974) une intégration de I’aspect pragmatique de la pratique et de
I’expérience qui offre la possibilité de combiner efficacement deux propriétés de I’activité :
I’invariance de son organisation et sa grande adaptabilit¢ a I’environnement. Pour Pastré
(2002) :

L'intérét du concept de scheme est ainsi de proposer un cadre théorique
qui porte sur l'organisation de l'action, insistant sur la souplesse et sur
les différents niveaux hiérarchiques, qui vont étre autant d'appuis pour
l'analyse. (p. 11)

Les tenants de la DP gardent donc de Piaget (1974) le fait que la connaissance est une
adaptation. Ce principe d’adaptation explique pourquoi pour chaque classe de situations,
I’analyse du travail va chercher a identifier les concepts organisateurs qui permettent d’orienter
I’action en s’ajustant aux situations. Une telle organisation de I’activité, qui n’est ni
obligatoirement explicite ni forcement connue du sujet, car souvent automatisée a force de
répétition, est mise en évidence grace a une analyse. Ce point est d’ailleurs intéressant pour
I’objet d’étude de cette recherche, car il rejoint les nombreuses réflexions autour d’une opacité
de I’action pour celui qui I’effectue. Tantot désigné de tacites, implicites, cachés dans I’agir
professionnel, d’expérience, d’action ou encore de schémes (Schon, 1996 ; Polanyi, 1969 ;
Vergnaud, 1996 ; Barbier, 1996 ; Vermersch, 2012), ces savoirs demeurent difficiles a
conscientiser sans faire appel a la subjectivité de 1I’opérateur lors de I’analyse de I’activité. Mais

ce point sera développé ultérieurement.

Dans I’intention de conception de formation, une analyse comme préalable a toute

formation n’est pas sans conséquence sur 1’activité du formateur qui devient :
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Un enquéteur/analyste capable d’observer des professionnels en
activité, ce qui implique des compétences en analyse du travail et la
capacité a utiliser le cadre théorique proposé. (Tourmen, 2014, p. 16)
Ainsi, passer par une analyse du travail préalable a une formation ameéne les formateurs
a se différencier des maniéres plus traditionnelles de construire la formation, a se détacher de
la didactique des disciplines, centrées sur les savoirs et les procédures a transmettre, pour
considérer les situations de travail comme principe organisateur. Le savoir devient alors un outil
d’aide a la résolution de problémes rencontrés dans des situations de travail. Cela nécessite de
la part du formateur une bonne connaissance des concepts liés a 1’analyse du travail et des
méthodes d’investigation efficaces pour explorer les activités. Pour Olry et Vidal-Gomel
(2011), il est un formateur-concepteur qui utilise I’analyse de 1’activité de travail comme un
moyen de cerner les difficultés des opérateurs et leurs besoins de formation. L’analyse,
préalable a la formation, devient alors un outil permettant I’identification et la création de
contenu en adéquation avec ’activité de travail en situation. Les auteurs insistent cependant sur
la complexité du statut de formateur-concepteur qui appelle une bonne connaissance du travail
des participants et de leurs compétences. A cela s’ajoutent bien souvent des difficultés d’acces
aux situations de travail et aux opérateurs. Analyser le travail dans le but de connaitre I’activité
des opérateurs pour concevoir des formations constitue de fait un détour parfois coliteux que

les formateurs ne sont pas préts a prendre.

C.  Unelogique de développement : la formation par I’analyse du travail

1. Vers une prise en compte de la subjectivité

Les premiers travaux de recherche de didactique professionnelle s’attachent a suivre une
méthodologie empruntée a I’ergonomie pour analyser I’activité. Il s’agit au début de repérer les
concepts organisateurs qui structurent la tache, puis d’observer dans quelle mesure ces concepts
sont mobilisés par les acteurs. Mais les limites de cette méthodologie sont peu a peu apparues
et la DP s’est vite retrouvée a devoir composer avec 1’évolution des métiers et des prescriptions
des taches. Le modele de Leplat (1997), trés bien adapté a une organisation taylorienne du
travail, avec une tache prescrite trés détaillée, fournissant un bon point de départ pour accéder
a la tache effective, s’est vite vu concurrencé par des situations de travail ou certes une
prescription existe, mais celle-ci se contente de préciser le but de I’action, laissant aux acteurs,
le choix du mode opératoire. C’est notamment le cas des activités de service ou d’enseignement,
ou la grande variété des situations ne permet pas une prescription de la tache trop détaillée et

rigide. C’est précisément le probléme auquel est confronté le systéeme de 1’apprentissage en
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voulant former des apprentis qui se doivent désormais d’étre des professionnels autonomes,
responsables ou encore adaptables (Wittorski, 2008). On peut citer comme exemple des filicres
qui appellent I’expression d’une créativité comme la cuisine, la coiffure ou I’esthétique. Si
certains modes opératoires sont connus et attendus pour la réalisation de certaines taches
(référentiels), ces derniers évoluent et s’adaptent souvent aux contraintes liées a la situation et
a la qualité de I’exécutant pour associer des saveurs, estimer une texture ou encore prendre en
compte une physionomie. Astier (2004) déclare d’ailleurs a ce propos que :

L’analyse du travail, dés lors qu'elle s'attache a I'action professionnelle

conduite par un agent particulier dans un environnement spécifique, est

confrontée a la double singularité des sujets et des situations, les

premiers n'étant jamais identiques et les secondes ne se répétant pas

exactement. [...] La dynamique cognitive est ainsi reliée aux

dimensions subjectives, contextuelles, instrumentales et coopératives

de ces activités situées. (p. 36)

Ainsi, la subjectivité est donc une des données qui vient s’ajouter a I’équation. En effet,
si ’on accepte que chaque situation est singuliére et spécifiée (Vermersch, 2012), ’apprenti
doit parfois prendre des décisions qui lui sont propres, en faisant appel a des prises
d’information sur son environnement, pour s’adapter a cette singularité et remplir des objectifs
prescrits. Pour Fabre (2006) :

Une pratique ne peut [donc] jamais s’analyser sur ’unique plan de
réalité¢ ou elle se manifeste, mais requiert, pour sa compréhension, le
recours a un deuxieme plan. (p. 134)

Le deuxiéme plan que valorise cette thése est celui du vécu subjectif, utilisé ici comme
ressource dans la formation des apprentis. Mouchet et Cattaruzza (2018, p. 12) qualifient sa
prise en compte de « trés important dans tous les métiers relatifs a I’intervention ». Pour eux,
ce vécu subjectif constitue un atout pour I’intervenant qui souhaite respecter les particularités
individuelles dans la mesure ou il donne accés aux savoirs d’action si les conditions
d’accompagnement sont réunies. A ce titre, la verbalisation et la prise de conscience du vécu
subjectif constituent des outils de développement de compétences pour les praticiens impliqués
dans la formation et lorsque la subjectivité est articulée avec la situation professionnelle c’est

méme la dimension identitaire de I’apprenant qui se trouve engagée (Pastré, 2011b).

Afin de pallier et s’adapter a 1’évolution des métiers, la DP va améliorer sa démarche

méthodologique. L’analyse de la tache, bien que toujours présente comme préalable ne suffit
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plus pour accéder de facon fine a 1’analyse de 1’activité des agents. Elle va désormais, chercher
a identifier, a coté des concepts qui structurent la tache, des «jugements pragmatiques »,
souvent implicites, qui permettent de comprendre comment les agents organisent leur activité.
Autrement dit, la premiere démarche d’analyse du travail avait
I’inconvénient d’étre trop extrinseque ; la recherche et 1’identification
de jugements pragmatiques chez les acteurs permettent d’accéder
directement a 1’organisation de 1’activité, par conséquent de développer
une analyse intrinséque de 1’activité. (Pastré, 2011b, pp. 87-88)

Comme I’expliquent Vinatier et Pastré (2007), a partir de ce moment-1a, les recherches
en analyse de I’activité cherchent a prendre de la distance par rapport a I’analyse de la tache
tout en conservant le principe du couplage entre la tache et I’activité. Cette nouvelle direction,
avec une ouverture de I’analyse du travail aux activités de service et d’enseignement, amene la
DP a s’intéresser davantage au langage et a la notion de développement cognitif et personnel
tout au long de la vie (Lenoir & Pastré, 2008). En effet, pour Pastré (2011b), la DP se donne
alors comme objet le développement chez les adultes, avec comme /leitmotiv : « c’est dans le
travail que les adultes rencontrent leur développement » (Pastré, 2011b, p. 84). C’est dans ce
cadre-la que les travaux de Vygotsky (1934, 1997) sont convoqués en DP. Aussi, si pendant
longtemps le développement cognitif a été considéré comme réservé aux enfants, dans sa
dimension historique, et dans une perspective plus vygotskienne que piagétienne, des épisodes
de développement se produisent chez les adultes tout au long de leur vie et notamment dans la
confrontation aux problémes qu’ils sont amenés a rencontrer dans leur métier. De Vygotsky
(1934, 1997), la DP retient notamment la conceptualisation a travers les instruments, dont le

langage, et le role central du social dans les apprentissages.

Ainsi, si comme ’affirme Vygotsky (1934, 1997), I’enfant ¢labore ses connaissances a
I’occasion des échanges avec de plus experts que lui, a condition que ceux-ci interviennent dans
la « zone de proche développement », pour la DP, ces considérations demeurent également
vraies pour les adultes dans leur milieu professionnel. Selon Rogalski (2004), les travaux de
Vygotsky (1934, 1997) offrent un cadre permettant d’analyser un développement des
compétences qui articule les apports de I’expérience en situation et ceux d’une formation
centrée sur les savoirs de référence (de la profession) : c’est la « double germination ». Elle
affirme que ce modé¢le de double germination :

Propose un double mouvement de construction : une émergence des

concepts a partir de 1’action, via la médiation sociale (des pairs ou des
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«anciens »), et une intériorisation des savoirs de référence,
explicitement proposés par les formateurs. (Rogalski, 2004, p. 114)

Comme I’explique Tourmen (2014), ce positionnement s’oppose a des modes de
formation professionnelle dits « transmissifs » ou des savoirs et des procédures sont édictés
pour é&tre ensuite appliqués. Ici, la DP s’inspire plutdét des pédagogies «actives et
constructivistes » hériticres des travaux de Piaget (1974) et de Vygotsky (1934, 1997). Cet
¢éclairage renvoie aux réflexions déja nombreuses sur un désir de changement de paradigme de
’alternance qui voudrait que le CFA intégre de maniére plus prononcée la situation de travail
dans les apprentissages (Besson, Collin, Geay, & Hahn, 2005 ; Geay & Sallaberry, 1999 ; Olry
& Vidal-Gomel, 2011 ; Pariat & Terdjman,1996; Ulmann, 2018). En formation
professionnelle, il faut savoir donc tirer parti des savoirs d’expérience, car comme le précise
Barbier (1996) cela suppose :

De la part des apprenants une activité intellectuelle sur et a partir des
actions ou des situations concretes dans lesquels ils sont engagés, a des
fins de production de nouveaux savoirs et de nouvelles compétences.
(p-3)

C’est un moyen de rendre la pratique lisible. En effet, il s’agit de faire émerger le
fonctionnement de ’acteur et 1’organisation de sa pratique : soit par exemple les régles que
I’acteur se donne ainsi que les schémes d’action sous-jacents ou ses habitus professionnels

(Fabre, 2006).

2. Les situations professionnelles comme supports d’apprentissages

Pastré (2009) précise que I’analyse du travail, qui occupe une place centrale en DP,
occupe une double fonction. Dans un cas, elle est un préalable a la formation, car elle permet
de garantir I’adaptation de ladite formation au domaine professionnel qu’elle vise et contribue
a la professionnalisation des acteurs. Mais dans un autre cas, elle peut étre une modalité de
formation qui engendre du développement lorsque les agents analysent eux-mémes leur activité.
Pour lui, la plus grande partie des apprentissages professionnels sont des apprentissages par les
situations (Pastré, 2011a). La DP va donc transformer les situations de travail en situations
didactiques par le biais de situations-problémes faisant du travail a la fois un objet et un support
de formation (Fernagu-Oudet, 2004). Ainsi, si I’on prend 1’exemple d’un apprenti confronté a
une situation qui comporte un probléme pour lui, c’est en cherchant a résoudre ce probléeme

qu’il apprend a maitriser la situation. La situation professionnelle devient ainsi un moyen de la
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formation dans la mesure ou elle est plus ou moins aménagée, transposée et didactisée, mais

fait toujours référence aux situations d’action (Mayen, 2012).

Cette recherche aborde 1’analyse de 1’activité dans une perspective plus récente de la
DP : I’analyse a posteriori. En effet, si la DP voit I'importance d’une analyse du travail basée
sur 1’observation de 1’activité in situ pour aider a la professionnalisation, elle reconnait
cependant que la distanciation vis-a-vis de la situation de travail permet également un
apprentissage : on apprend dans la situation de travail (in situ), par la situation de travail
(transposition de situation-probléme) et de la situation de travail (retour réflexif sur une
situation professionnelle). Dés lors la DP, qui s’intéresse de prés a la dimension de
transformation de soi, par et dans le travail, fait la distinction entre 1’apprentissage incident et
I’apprentissage intentionnel en mettant en avant la notion de développement. Ainsi, la question
du lien existant entre I’apprentissage et I’activité est centrale en DP a tel point que cette derni¢re
fait le choix de ne pas dissocier I’analyse de I’activité de I’analyse de 1’apprentissage, caril n’y
a pas d’activité sans apprentissage. En effet, méme dans ’apprentissage non voulu, le sujet
apprend du simple fait qu’il agit (Pastré et al., 2006). Rabardel (2005) apporte d’ailleurs un
éclairage a ce sujet en proposant une distinction théorique entre activité¢ productive et activité
constructive. En effet, en réalisant une tache, un individu transforme le réel matériellement,
symboliquement ou socialement, c’est ’activité productive. Tout en transformant ce réel,
I’individu se transforme lui-méme par 1’activité constructive. C’est ainsi que [’activité
productive se termine avec la fin de 1’action, que cette derni¢re soit réussie ou non, alors que
’activité constructive peut se poursuivre bien au-dela de la fin I’action. Les deux processus
d’activité productive et d’activité constructive vont ainsi, avec un poids différent, participer a
une transformation du sujet dans et par le travail. Une grande similitude peut tre trouvée avec
la notion d’expérience que Zeitler et Barbier (2012) qui citent Dewey (1938) définissent de la
maniére suivante :
L’expérience se scinde en deux grandes composantes dites, 1'une
«active » et I'autre « passive ». La partie active est 1’action de la
personne sur le monde, tandis que la partie passive est la trace laissée
par I’action du monde sur la personne. Cette trace est a la fois cognitive,
conative, affective et incarnée. L’expérience apparait alors comme un
agglomérat fait d’une action sur le monde, des conséquences de cette

action en termes de transformation du monde, et de la transformation
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en retour éprouvée par la personne consécutive a cette action. Elle est

donc indissociablement sociale et subjective. (p. 109)

Pour Pastré et al. (2006) la distinction entre activité productive et activité constructive

possede trois implications qui sont fortes pour la présente recherche :

En premier lieu, on ne peut les dissocier, car toute activité productive s’accompagne
naturellement d’une activité constructive (aussi, ’apprenti en situation professionnelle
a une activit¢ productive en entreprise doublée d’une activité constructive, d’ou
I’importance de I’immersion) ;

Puis, les deux activités n’ont pas la méme temporalité. Ainsi, I’activité productive
s’arréte avec I’aboutissement de 1’action, qu’il y ait réussite ou échec, lorsque 1’activité
constructive, quant a elle, peut se continuer bien au-dela, quand notamment un sujet
revient sur son action passée par un travail d’analyse réflexive (de retour au CFA, il est
donc possible de poursuivre ’activité constructive de I’apprenti en analysant son
activité productive en entreprise, déja révolue. Ici, I’apprentissage devient le
prolongement de I’activité et la subjectivité une ressource pour la formation en centre) ;
Enfin, le but de I’action détermine la relation entre activité productive et activité
constructive. Dans le cadre d’un apprentissage incident, le but de I’action est 1’activité
productive et I’activité constructive n’est qu'un effet, non voulu et souvent non
conscient, de I’activité productive. Mais il est possible d’inverser les relations entre
activité productive et activité constructive en créant des situations d’apprentissage
intentionnel. Le but de I’action devient I’activité constructive avec comme finalité la
transformation des connaissances acquises lors de 1’activité productive en savoirs, ce
qui les rend beaucoup plus faciles a transmettre (c’est ici ce que cette recherche envisage

comme la formalisation des savoirs d’expérience en savoirs d’action).

Ce dernier point est central dans une stratégie qui vise le passage d’une juxtaposition des temps

de formation, dans deux lieux séparés, a une meilleure articulation entre formation et travail.

En effet, c’est ’invitation au recours a ce que Geay et Sallabarry (1999) appellent une

didactique inversée.

Il s'agit d'une inversion de la démarche classique qui part des
référentiels. Ici on partira de 'analyse de la tache dans les activités de
travail réel et non de l'analyse de la tache prescrite, telle qu'elle est
décrite dans les référentiels. On part de I'expérience de l'alternant dans

toutes ses dimensions pour l'exploiter. (p. 11-12)
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L’angle choisi pour articuler activité et apprentissage est alors de privilégier le
développement de I’activité constructive en analysant I’activité productive telle qu’elle se
déroule dans les lieux de travail de I’apprenti : restaurants, salons de coiffure, garage, etc. Selon
ce principe, et afin de dépasser la dichotomie théorie/pratique en alternance, il faut que le CFA
s’oblige a articuler de maniére plus forte le travail et la formation. La proposition de cette étude
est donc de permettre au CFA d’intégrer I’analyse de la situation professionnelle a la formation
de manicre plus généreuse dans le but d’engendrer du développement chez les apprentis en
revisitant sa temporalité (i.e., inscrire durablement la situation effective de travail au cceur du

dispositif de I’apprentissage).

En recherchant le développement chez I’adulte au travail, la DP s’intéresse au « sujet
capable, pragmatique et agissant », tel que 1’entend Rabardel (2005), qui s’exprime au travers
de son pouvoir d’agir. Un sujet €pistémique, producteur de savoir en dialectique avec un sujet
pragmatique producteur d’action visant a changer le monde (Rabardel & Pastré, 2005). Voila
la raison pour laquelle la DP choisit de subordonner le savoir a I’activité pour développer des
compétences et de I’expérience. En se rapportant au propos de Zeitler et Barbier (2012) le
concept d’expérience se présente méme comme :

Une remise en cause de la dominance de la théorie sur la pratique : avoir
acquis de I’expérience c’est avoir appris non seulement pour I’activité,
mais dans ’activit¢ méme, par opposition a ’application de savoirs
dans I’activité. (p. 108)

Le moment de I’analyse de I’activité demeure tout de méme important et n’a pas la
méme finalité selon qu’elle se déroule a priori ou a posteriori. Mais :

On peut [tout de méme] faire I’hypothése que lorsque I’activité
constructive s’accompagne d’une dimension réflexive, que cette
réflexivité s’exprime en cours d’action ou simplement aprés coup, une
des conditions est réunie pour que 1’activité constructive engendre du
développement. (Pastré et al., 2006, p. 157)

Certains chercheurs se sont intéressés au retour sur expérience des professionnels grace
a ’analyse apres coup de leur activité, en mobilisant des éclairages théoriques différents et des
méthodes de verbalisation également différentes (Theureau, 2006 ; Clot, 2008 ; Faingold,
2008 ; Mouchet, 2018). Ce positionnement n’est pas anodin, car il suit une orientation qui tend
a mieux prendre en compte le développement de I'individu en interrogeant la place

prédominante donnée aux savoirs savants pour s’intéresser au transfert possible entre
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« connaissance en acte » et conscientisation des savoirs mobilisés ou créés lors d’une activité
productive. En effet, le critere de réussite de la tdche ne suffit plus, il faut s’assurer également
qu’il y a conceptualisation lors de sa réalisation (Pastré, 2007). Pastré (2011a) s’était déja
exprimé dans ce sens en faisant valoir son désir de changer de paradigme. Pour lui plus que
I’analyse du travail pour construire des dispositifs et des contenus de formation, c’est I’analyse
de sa propre activité par un agent qui devient un remarquable outil d’apprentissage. L’idée
d’apprentissage résulte alors de la conjonction entre deux processus : comparer ce qui s’est
pass¢ dans 1’action et ce qui s’est passé dans I’analyse de leurs actions par les acteurs eux-
mémes. « Il y a donc un apprentissage par ’action et un apprentissage par 1’analyse de sa propre
action » (Pastré, 2011a, p.45).

Il ne suffit donc plus seulement d’analyser I’activité quand elle se réalise, il faut
¢galement prendre en considération I’individu et son développement apres coup : il faut faire

appel a sa subjectivité pour favoriser son développement.

Dans le systeme de I’apprentissage, lorsqu’en entreprise 1’apprenti est confronté a une
situation de travail, ’activité productive est le but de 1’action. L’activité constructive qui en
découle n’en est qu’un effet non intentionnel, plus ou moins important. Cependant, pour Pastré
(2007), dans une situation dédié¢e au développement, cette relation de subordination entre les
deux activités peut s’inverser. L’activité constructive devient alors le but et D’activité
productive devient le moyen d’y parvenir. Pour cela une tache (productive) doit servir de
support a I’apprentissage (activité constructive). Ainsi, a la question : quel but donner a la
formation professionnelle : professionnalisation ou développement ? Pastré (2009) répond :

Le but profond de la formation, c’est le développement. Ainsi, la
formation professionnelle cherche a s’appuyer sur le travail et son
analyse pour permettre le développement d’un « sujet capable ». Qu’il
y ait des connaissances a acquérir, des stratégies a mettre en place, des
habiletés a assimiler, des prescriptions et des procédures a respecter,
cela va de soi. Mais toutes ces connaissances ou capacités a mobiliser
sont au service du développement. (p. 181-182)

Il précise également :

Le but est le développement, mais la professionnalisation en est la
conséquence inéluctable quand les situations qui vont servir de support
a I’apprentissage sont issues du travail. (Ibid., p. 160)

Cela rejoint les propos de Barbier (1996) qui indiquait déja que :
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L’engagement dans une action de transformation du réel est considéré
comme délibérément inducteur d’une transformation identitaire,
lorsqu’il est doublé d’une activité de production de représentations et
de savoirs sur et a partir de cette action. L’acte de travail devient acte
de formation lorsqu’il s’accompagne d’une activité d’analyse, d’étude
ou de recherche sur lui-méme. La production de savoir de I’apprenant
est alors utilisée comme un outil direct de production de compétence.
(p-3)

Mayen et Olry (2012) attirent cependant ’attention sur la difficulté de recourir a la
notion de développement en recherche. Dans le cas d’espéce, si le terme de développement
décrit une transformation, il est ici provisoirement envisagé comme :

li¢ a I’évolution d’une certaine maniére de se percevoir et de se
percevoir de manicre satisfaisante, satisfaction résultant d’expériences
vécues de manic¢re suffisamment bonne et engendrant des effets
¢galement gratifiants : reconnaissance, extension et développement des
capacités et du champ des actions possibles, découverte et mobilisation
de modes de raisonnement, de connaissances et d’usages du corps et de
la pensée, intérét pour apprendre, appartenance a des groupes
nouveaux, position sociale assumée différente. (p. 92)

Dans la présente recherche, le terme de développement sera plus tard envisagé sous
I’angle du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007), soit I’idée que se fait un individu

de ses capacités a agir efficacement.

3. L’apprentissage par ’analyse rétrospective de son action

Tourmen (2014, p. 17) s’attache a souligner I’émergence d’un type d’usages de la DP
ou I’analyse du travail devient une modalité de formation a part entiére et non plus un préalable
a celle-ci. « L’analyse du travail a alors lieu in situ en formation, en live avec les participants
dont il s’agit d’aider a analyser en temps réel I’expérience passée ou en cours ». Dans ce cadre-
1a, les conditions sont créées pour faire expliciter et analyser 1’expérience vécue a distance de
I’activité réalisée. Tourmen (2014) souligne que les formations basées sur 1’exploration et
I’explicitation de D’expérience de travail se déroulent différemment d’une formation
professionnelle classique. En effet, pour elle, avec le retour réflexif sur 1’activité productive,
les participants a qui il est demandé¢ d’analyser leur pratique, et pas seulement de la décrire,

abordent trois dimensions du travail : premi¢rement les situations vécues, deuxiemement
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I’activité en situation et pour terminer les ressources développées. De plus, bien souvent, la
mise en confrontation avec les pratiques s’accompagne d’apport de concepts de la part des
formateurs. L’intérét d’une telle modalité de formation pour les adultes c’est qu’elle se sert de
I’expérience professionnelle comme une ressource en formation plutét que comme un obstacle.
A ce propos, 1’accés a I’expérience passe souvent par la verbalisation avec des méthodes
différentes selon les différentes facettes du vécu visées et les objectifs de recherche (Mouchet
& Cattaruzza, 2015). Il peut s’agir de développer du sens dans une pratique, de construire entre
pairs une posture professionnelle ou encore de transférer des savoirs acquis dans la réalisation
d’une tache. Quelques études qui empruntent cette voie en DP peuvent étre citées. Tout d’abord,
celle de Lawinski (2014), menée aupres de 103 formateurs de CFA-BTP. 1l s’agit de 1’étude
des effets d’une formation exploitant les expériences professionnelles vécues par des directeurs
de CFA et de nouveaux formateurs afin de faire émerger des connaissances jugées
indispensables a la construction des stratégies de formation a mettre en ceuvre avec leurs
apprentis. Puis I’étude des Actions de Formation en Situation de Travail (Afest, 2018) qui tente
de combiner des mises en situation de travail et des séquences réflexives. Ainsi, apres I’activité
productive, la mise en place d’animations par un « tiers » vise premi¢rement a donner du sens
a I’action, puis a consolider les savoirs incorporés durant les temps productifs et enfin apprendre
aux formés a identifier et verbaliser les compétences dont ils sont détenteurs. Les séquences
réflexives confrontent d’une part des traces de 1’activité issues de la mise en situation de travail
et d’autre part des références sur le prescrit tels que des fiches de poste, des référentiels métier
ou encore des normes qualité de process (Macler, 2018). Enfin, 1’é¢tude de I’apprentissage de la
conduite de centrales nucléaires (Rabardel & Pastré, 2005 ; Pastré, 2009) montre 1’intérét de
certaines méthodes de retour sur 1’activité telles que les entretiens d’autoconfrontation et des
débriefings pour prolonger 1’activité constructive des étudiants. Dans le cas d’espéce, ces
méthodes s’aveérent particulierement décisives pour la conceptualisation et 1’apprentissage,
dans la mesure ou elles permettent aux stagiaires, grace a la verbalisation, d’exprimer les
modeles opératifs qu’ils ont mis en ceuvre et de réajuster leur action. Leur construction se
poursuit alors bien au-dela de la fin de ’activité productive. Pour analyser 1’activité et organiser
les apprentissages, les chercheurs se basent sur le cadre théorique de la conceptualisation dans
I’action. La situation de travail est alors utilisée a des fins d’amélioration et de développement
des compétences. Pour ce faire les stagiaires sont confrontés volontairement a des incidents
graves, nécessitant une activité de résolution de probléme, plus ou moins complexe. A chaque
simulation, 1’analyse du travail peut porter sur différentes dimensions : le processus de

résolution, la communication au sein de 1’équipe, la répartition des roles, la maniere d’utiliser
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les consignes (Vergnaud, 2006). Si I’on considére que la conduite de centrales nucléaires
demande aux stagiaires de faire appel & des concepts scientifiques et techniques de haut niveau,
il faut également comprendre que des concepts pragmatiques viennent se rajouter a 1’équation
en cours d’action. La prise de conscience devient alors difficile et demande une approche

iculié u 1al un savoir-fai iculi ur.
articuliére pour accompagner les stagiaires et un savoir-faire particulier de I’accompagnateur

Tout comme Pastré et al. (2006), Tourmen (2014) insiste sur le fait que le choix du
positionnement d’une analyse en cours de formation n’est pas sans conséquence sur 1’activité
des formateurs. En effet :

Au-dela du potentiel formateur de ces dispositifs de retour sur
expérience, ils ont aussi un avantage pratique. En effet, d’une part, les
formateurs n’ont pas toujours le temps ni les moyens de mener une
analyse du travail préalable a une formation, et, d’autre part, ces
modalités s’inscrivent aisément dans des dispositifs plus globaux
d’accompagnement des apprenants, dispositifs en plein développement
actuellement. (p. 19)

Ainsi, dans de tels dispositifs, le formateur est amené a jouer des roles nouveaux que

I’on pourrait qualifier d’accompagnateur/animateur faisant fonction de médiation. Il devient :
Un médiateur entre soi et son expérience, favorisant 1’explicitation et la
conceptualisation de I’expérience de chacun en cohérence avec les
cadres théoriques qu’il apporte. (Ibid., p. 20)

Pastré (2009), quant a lui, déclare que le fait de faire passer les situations au premier
rang diversifie le role du formateur. Il devient en premier lieu un metteur en scéne des situations.
Puis il endosse la fonction de guide dans I’entrée de la complexité. Ensuite, il a une fonction
d’outillage entre I’apprenant et les situations. Enfin, la derniére fonction, mais non la moindre,
est celle d’analyse de 1’activité des apprenants pour une pédagogie des situations efficace. Ce
nouveau role de médiation du formateur interroge donc 1’approche du savoir qu’il a a
transmettre. Au CFA, cela renvoie aux écueils soulignés par Olry et Masson (2012) ou ce qui
est demandé¢ au formateur c’est :

Avant tout d’extraire du travail ce qui est signifiant au regard d’un
programme a tenir, un objectif de formation a atteindre. Par nécessité
pratique pour les formateurs d’abord, et par routinisation des
organisations formatrices ensuite, cette réduction de la focale sur les

contenus de formation, conduit parfois a oublier d’une part la référence
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aux situations effectives de travail et, d’autre part, 1’épaisseur de

I’objectif de formation a atteindre. (p. 66)

Certains auteurs soulignent que la prise en compte des interactions dans le processus de
formation des compétences et de construction des connaissances est relativement récente
(Dumas Carré & Weil-Barais, 1998 ; Weil-Barais & Resta-Schweitzer, 2008). Pour ces auteurs,
le socioconstructivisme a en grande partie marqué I’évolution des travaux sur I’apprentissage
et le développement intellectuel. Notamment Bruner (1983) qui, dans la lignée des travaux de
Vygotsky (1934, 1997), développe 1’idée de médiation en s’appuyant sur le concept d’étayage.
En effet, pour Bruner (1983), si comme 1’affirme Vygotsky (1934, 1997), I’enfant élabore ses
connaissances a 1’occasion des échanges avec de plus experts que lui, a condition que ceux-ci
interviennent dans la « zone de proche développement », certaines fonctions de médiation sont
indispensables. Ces fonctions sont au nombre de six : I’enr6lement, la réduction des degrés de
liberté, le maintien de 1’orientation, le controle de 1’activité, la signalisation des caractéristiques
déterminantes, le contrdle de la frustration et le modelage. En formation, 1’idée de médiation
est alors associée a celle qu’il existe un systéme qui joue les intermédiaires entre le sujet qui
apprend et le savoir. Cette fonction de médiation est en général occupée par les adultes chargés
de I’instruction de ce sujet ou par le groupe de ses pairs. Elle implique différentes catégories
d’interventions telles que: la centration de 1’attention, les procédures de guidage de la
progression de la tache, 1’aide pour surmonter un obstacle, les procédures de gestion des
stratégies ou encore le maintien de la relation. Et elle permet a I’apprenant d’analyser les prises
d’information, de classer les données, d’identifier des invariants opératoires, de justifier ses

procédures, de maintenir ou encore de favoriser ’analyse des erreurs.

Depuis sa création dans les années 1990, 1’objectif de la DP est resté le méme, a savoir I’étude
de P’activité des adultes au travail dans le but de développer des compétences. La DP accorde
une place primordiale a 1’analyse des situations et de 1’activité en situation qui donne lieu a la
description et la définition de « ressources » pour 1’action (Mayen, Métral, & Tourmen, 2010).
Mais, elle a su évoluer en fonction de son objet d’étude. Ainsi, si a I’origine ¢’est une logique
de ’emploi qui prédomine : il faut former « dans » la situation de travail et « par » la situation
de travail. « Cette logique est clairement sous-tendue par les vertus formatives de I’immersion »
(Zaouani-Denoux, 2011, p. 67). Assez vite, la place centrale accordée a I’individu et a son
développement a conduit a ne plus s’intéresser seulement a 1’activité productive pour donner
une place plus grande a Dactivité constructive. C’est 1’émergence d’une logique de la

qualification ou la formation se fait également « a partir » des situations de travail. Cette
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derniére est I’occasion de continuer le développement professionnel grace a I’analyse de ces
situations de travail rencontrées antérieurement. Ainsi Olry et Vidal-Gomel (2011) soulignent
que plusieurs modalités de formation qui proposent des situations faisant jouer les deux
dimensions productive et constructive de 1’activité s’averent pertinentes. Ces modalités de

formation conduisent a exploiter trois temps de I’apprentissage énoncés par Pastré (1997) :

e L’apprentissage avant : au cours du « briefing», ou le formateur apporte des
connaissances opérationnelles permettant de réaliser la tache. Au CFA, ce stade
correspondrait aux apports théoriques délivrés aux apprentis avant leur départ pour
I’entreprise ;

e [’apprentissage pendant : permettant la réalisation de 1’activité dans une situation
congue de manicre a ce que le formé s’entraine ou apprenne. Ici, cela correspond a
I’immersion en entreprise sous le regard du maitre d’apprentissage ;

e [’apprentissage apres : au cours du « débriefing » ou I’activité est analysée avec 1’aide
du formateur afin de déployer des activités constructives. De retour au CFA, la situation
de travail effective en entreprise est exploitée pour accompagner le développement de
I’apprenti.

Cette évolution dans la formation des professionnels n’est pas isolée du contexte
économique. Le monde de I’entreprise en est d’ailleurs en grande partie responsable.
Aujourd’hui, la demande des entreprises aux organismes de formation d’une plus grande
professionnalisation des agents appelle une meilleure articulation entre la théorie et la pratique,
entre les savoirs théoriques et les savoirs d’action (Barbier, 1996). En effet, les entreprises ont
besoin de professionnels efficaces, rapidement opérationnels et capables de s’adapter a un
environnement en constante évolution. Pour améliorer 1’articulation entre théorie, pratique et
formation, certains souhaitent développer plus de «pouvoir d’agir » (Clot, 2008) chez le
professionnel en construction en lui donnant les moyens de se développer au travers d’une
activité constructive. Pour Perrenoud (2001), permettre a ce professionnel d’analyser son
activité c’est I’émanciper vers une posture de praticien réflexif. Cela implique d’utiliser les
temps d’activités professionnelles comme des temps d’application, de socialisation, de
rencontre entre des savoirs rationnels et 1’expérience et surtout comme des temps d’une
démarche clinique et réflexive. Dans cette perspective, la DP souligne I’intérét d’une analyse
rétrospective qui met en scéne une activité productive comme moyen de développement, et ce

dans un cadre de formation professionnelle (Pastré, 1999 ; Samurcay, 2005). De manicre
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générale, I’'usage de la verbalisation est une voie privilégiée pour documenter 1’expérience ou

travailler a partir des traces de I’expérience (vidéos, dans le cas de certains dispositifs).

La prise en compte des ¢léments développés jusqu’ici permet déja de faire émerger une
proposition pour améliorer I’articulation entre le travail et la formation au CFA. Cette
proposition fait écho aux propos déja tenus par Geay et Sallaberry (1999) qui indiquent :

L'alternance est encore trop souvent congue comme une simple
juxtaposition - ou au mieux une association - d'acquisitions pratiques
en entreprise et de théorie en école. Elle est le plus souvent organisée
selon une logique de partage des objectifs de formation ou l'entreprise
se voit chargée de mettre en pratique, d'appliquer et de compléter les
savoirs proposés par le « centre ». C'est alors, entre les savoirs
théoriques et les savoirs pratiques, une logique de découpage
disciplinaire qui prévaut. Cette logique présuppose chez 1'alternant des
compétences a faire les liens, alors que les jeunes de niveau V ont
justement du mal a relier des savoirs qu'ils pergoivent déconnectés.
(p. 13)

On peut considérer que donner une place plus importante a 1’analyse de la situation de
travail en CFA est un moyen de mieux articuler les temps de formation et d’immersion en
entreprise. Ainsi :

L'alternance, en obligeant l'apprenant a confronter les savoirs transmis
par d'autres aux savoirs produits par lui-méme dans son expérience,
développe une forme d'intelligence particulicrement adaptée a la
complexité des situations professionnelles. (Geay & Sallaberry, 1999,

p.11)

Bien entendu, cette approche comporte des conséquences, notamment didactiques, pour
I’alternance. Pour Geay et Sallaberry (1999) elle nécessite la mise en ceuvre d’une didactique
de I’alternance qui implique tout a la fois :

e Une didactique inversée qui part de l'analyse de la tdche dans les activités de
travail réel et non de I'analyse de la tache prescrite, telle qu'elle est décrite dans
les référentiels.

e Une didactique de I’explicitation des situations vécues afin que I'expérience des

apprentis soit source d'apprentissage.
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e Une didactique interdisciplinaire ou I’enseignant généraliste et 1’enseignant
professionnel, travaillent ensemble sur un probléme réel de travail a partir d'une
analyse des situations de travail (dysfonctionnements et difficultés) réellement

vécues par les jeunes.

Mais suffit-il seulement d’énoncer des principes sur une mise en ceuvre d’une didactique
de I’apprentissage pour la voir se réaliser ? Si ’on considére la réflexion sur la poursuite de
I’activité constructive par 1’analyse de I’activité aprés coup, et ce alors méme que ’activité
productive est révolue, cela ameéne a énoncer deux points importants. Premi¢rement, cette
analyse requiert la médiation experte d’autrui, car elle n’est ni spontanée ni naturelle.
Deuxie¢mement, elle nécessite un cadre qui ne peut pas étre construit par ’apprenant qui est
déja suffisamment focalisé sur son objet. Certaines méthodes comme les entretiens d’auto-
confrontation (simple ou croisée) et les débriefings, cités en amont, ont déja montré leur intérét
pour opérer des retours sur 1’activité productive permettant de poursuivre 1’activité constructive.
Elles ne représentent cependant qu’une partie des possibilités en la matiere. En effet, plusieurs
autres courants considérent que I’activité en situation est 1’occasion d’une transformation de
I’acteur ou de son environnement a certaines conditions d’accompagnement, d’explicitation et
d’instrumentation. Pour Albéro et Guérin (2014), ces vingt derni¢res années ont donné lieu au
développement d’approches trés productives dans I’analyse de 1’activité réelle apres coup, si
bien qu’aujourd’hui, on assiste a I’expression de formes de spécialisation selon des références
épistémologiques, théoriques et méthodologiques différentes. Les méthodes d’analyse de
I’activité différent selon leurs terrains, leurs objets ou encore les questions auxquelles elles
tentent de répondre. Ce travail de recherche s’inscrit également dans cette dynamique en
reconnaissant la nécessité d’une prise en compte du versant subjectif de 1’activité afin d’accéder
a la compréhension de 1’organisation de 1’activité des agents au travail. Le choix fait ici est de
considérer la subjectivité des apprentis comme ressource en formation afin d’engendrer leur
développement. Cette étude trouve ainsi un ancrage en psychophénoménologie avec comme
enjeu, sur le plan méthodologique, de documenter finement 1’activité passée au travers de la

verbalisation, y compris dans ses dimensions momentanément non conscientes.
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Encadré 1 : ce qu’il faut retenir

L’apprentissage est un dispositif qui associe une formation en alternance chez un
employeur et des enseignements dispensés dans un centre 